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Malwine Seemann/Michaela Kuhnhenne

Einleitung

Dieser Band ist aus dem 3. Fachtag Gender Mainstreaming und Schule. An-
stofe fiir Theorie und Praxis der Geschlechterverhdltnisse, der am 4. Méarz
2008 an der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg stattfand, hervorge-
gangen. Der Fachtag wurde in Kooperation zwischen dem Bezirksverband
Weser-Ems der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW), dem
Zentrum fiir interdisziplindre Frauen- und Geschlechterforschung (ZFG) der
Universitdit Oldenburg und dem Kooperationsnetzwerk Geschlechterfor-
schung in der Nord-West-Region veranstaltet. Er war der dritte und letzte
Fachtag einer Reihe zu Gender und Schule, die sich an WissenschaftlerInnen,
Péadagogikstudierende und an Lehrkrifte sowie an mit der Aus- und Fortbil-
dung von Lehrkréften befasste Personen richtete. Der Fachtag fokussierte die
Umsetzung von Gender Mainstreaming Prozessen im Schulbereich. Der vor-
liegende Band enthdlt neben den Tagungsbeitrigen von Uta Enders-
Dragésser, Stephan Hoyng und Claudia Schneider, der Erdffnungsrede von
Malwine Seemann, den GruBBworten von Heike FleBner (ZFG) und Dieter
Knutz (GEW) weitere aktuelle Beitrége, die Perspektiven fiir die Umsetzung
von Gender Mainstreaming im Schulbereich erdffnen.

Uta Enders-Dragésser hat sich bereits seit den 1980er Jahren intensiv mit
Fragen der Gleichstellung der Geschlechter in der Schule befasst und bereits
damals auch die Situation von Jungen in der Schule einbezogen. In ihrem
Beitrag schlédgt sie einen weiten Bogen von den gesetzlichen Vorgaben zu
Gender Mainstreaming iiber dessen Umsetzung auf Lénder und Schulebene
bis zur durch die Organisation von Schule nach wie vor beeinflussten Ar-
beitsteilung zwischen den Geschlechtern. Sie betont, dass angesichts der
Herausforderungen vor denen Schule gegenwiértig steht, Gender Mainstrea-
ming eine zentrale Strategie ist, ohne die eine Weiterentwicklung von Schule
zu einer Institution, die Schiiler und Schiilerinnen verschiedenster Herkiinfte,
Lehrerinnen und Lehrer sowie Eltern gerecht wird, nicht moglich ist.

Schweden ist mit der Umsetzung des Konzepts Gender Mainstreaming von
allen westeuropéischen Landern am weitesten fortgeschritten. Der Beitrag
von Malwine Seemann diskutiert Moglichkeiten und Grenzen der Implemen-



tierung des Konzepts Gender Mainstreaming am Beispiel des schwedischen
Schulbereichs auf der Basis einer empirischen Untersuchung von Gender
Mainstreaming Schulprojekten. Thre Analyse bezieht sich sowohl auf die
Umsetzung in verschiedenen Schulstufen von Vorschule bis Gymnasium als
auch auf die Einfliisse nationaler, regionaler, kommunaler staatlicher Gleich-
stellungsinstitutionen und deren Zusammenspiel mit Nichtregierungsorgani-
sationen. Sie arbeitet sechs fiir die Implementierung von Gender Mainstrea-
ming im Schulbereich zentrale Faktoren heraus, von denen drei fiir eine er-
folgreiche Implementierung unerldBlich sind. Drei weitere Faktoren ergeben
sich als zentrale Gegenkréfte in deren Folge. Gemeinsam bilden sie das
Implementierungs-Hexagon, das fir den Prozel des Gender Mainstreaming
von grundlegender Bedeutung ist.

Stephan Hoyngs Beitrag befasst sich zentral mit einem der Problembereiche,
der Beteiligung von Méannern an der Umsetzung von Gender Mainstreaming.
Er stellt fest, dass die wichtigen das Personal betreffenden Genderanalysen
bei der Erhebung des Ist-Zustandes von Organisationen gerne verschoben
und vermieden werden, da diese die Mitarbeiterlnnen auf einer personlichen
Ebene beriihren und die jeweils eigenen Lebensentwiirfe in Frage stellen
kénnen. Am Beispiel einer Untersuchung in Berliner Behorden arbeitet er die
Widerspriiche zwischen egalitirem Bewusstsein und dem realen Verhalten
von in diesen Behdrden tdtigen Méannern sowie die Ursachen dieser Diskre-
panz heraus. Hoyng betont den besonderen Diskussionsbedarf {iber Gender
Mainstreaming unter Ménnern.

Claudia Schneider verweist auf den hohen Grad an Institutionalisierung von
Zweigeschlechtlichkeit in und durch Schule. Sie arbeitet die unreflektierte
alltdgliche Konstruktion von Zweigeschlechtlichkeit als Hindernis fiir die er-
folgreiche Umsetzung von Gender Mainstreaming-Prozessen heraus. Zu-
gleich verweist sie auf die Gefahr der Betonung von Geschlechterdifferenzen,
die diese immer neu herstellen und festschreiben. Sie plddiert dafiir, von ei-
ner Diversitatsperspektive auszugehen, die Unterschiede und Gemeinsamkei-
ten zwischen Gruppen beachtet und einseitige Zuschreibungen vermeidet.
Auf die Erweiterung der Moglichkeiten fiir Mddchen und Jungen durch die-
sen Blickwinkel geht sie am Beispiel der Umsetzung von Gender Mainstrea-
ming an einer berufsbildenden héheren Schule in Wien ein.

Um einen Teilbereichbereich von Gender Mainstreaming, die gendersensible
Péadagogik und Didaktik geht es in dem Beitrag von Solveig Haring und Ani-
ta Moerth. Am Beispiel eines von ihnen gestalteten Fortbildungsseminars zu



geschlechtersensibler Didaktik fiir MittelschullehrerInnen in Osterreich stel-
len sie dar, welche Mittel zur Sensiblisierung fiir Genderdarstellungen und -
probleme eingesetzt werden kdnnen. Gleichzeitig wird in ihrem Beitrag deut-
lich mit welchen Fragen und Problemstellungen Lehrerinnen und Lehrer in
ihrem schulischen Alltag konfrontiert sind und wie diese im Schulalltag be-
arbeitet werden konnen.

Mit der Wahrnehmung von Lehrkréften befasst sich auch der Beitrag von La-
litha Chamakalayil. Im Zentrum steht die Frage, wie Geschlechterstereotype
die Wahrnehmung von Grundschullehrerlnnen beeinflussen. Sie arbeitet her-
aus, dass als problematisch eingestufte Schiiler und Schiilerinnen auch in ih-
rer Geschlechterinszenierung als abweichend wahrgenommen werden und
geht auf die Verwobenheit der Wahrnehmung der Kinder und der Wahrneh-
mung der Eltern durch die Lehrkréfte ein. Zugleich weist sie auf die Notwen-
digkeit, neue Erziehungspartnerschaften zwischen Lehrkréften und Eltern zu
entwickeln hin.

Ausgehend von der Diskussion wihrend des Workshops auf dem Fachtag
Gender Mainstreaming und Schule befasst sich Michaela Kuhnhenne mit
dem Stellenwert von Genderthemen in der Aus- und Fortbildung von Lehr-
kréaften. Wenn Lehrkrifte sich nicht bereits mit Genderfragen auseinanderge-
setzt haben, werden diese im Schulalltag und in der Vielzahl von Fort- und
Weiterbildungen mit denen Lehrerlnnen in den gegenwértigen Reformpro-
zessen von Schule konfrontiert sind, schnell verdrangt. Wéahrend Schulgeset-
ze und Rahmenrichtlinien fiir die Lehramtsausbildung von den kiinftigen
Lehrkréften Genderwissen und -kompetenzen einfordern, sind sie nach wie
vor kein verbindlicher Bestandteil der Lehramtsausbildung an den Universi-
téten.

Insgesamt wird durch die Fiille der unterschiedlichen Beitrdge deutlich, dass
Schule nicht isoliert betrachtet werden kann, sondern als Institution eng mit
der Herstellung und Bestétigung oder — bei einer erfolgreichen Umsetzung
von Gender Mainstreaming — mit der Auflosung tiberkommener Geschlech-
terordnungen und -stereotype verwoben ist. Gender Mainstreaming in der
Schule bezieht sich keinesfalls nur auf den Unterricht als solchen, sondern
umfasst ebenso Fragen von Schulorganisation, -struktur, der Zusammenarbeit
von Eltern und Schule, der Interaktion im Kollegium und mit der Schullei-
tung, sowie die Aus- und Fortbildung der Lehrkrifte.






Malwine Seemann

Referat Frauenpolitik im GEW Bezirk Weser-Ems

Liebe Kolleginnen und Kollegen, liebe Gaste, verehrte Referentinnen, ver-
ehrter Referent, liebe Heike FleBner, lieber Dieter Knutz,

Sie und euch alle mochte ich sehr herzlich zum 3. Oldenburger Fachtag
»Gender und Schule“ begriifien. Dieser Fachtag ist wie die der vergangenen
Jahre in Kooperation des Referats Frauenpolitik der GEW Weser-Ems, fiir
das ich hier stehe, mit dem Zentrum fiir interdisziplindre Frauen- und Ge-
schlechterforschung (ZFG) der Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg,
geplant und organisiert worden. Als weiterer Kooperationspartner ist in die-
sem Jahr das Kooperationsnetzwerk Geschlechterforschung in der Nord-
West-Region dazu gekommen fiir das Michaela Kuhnhenne hier steht. Wir
werden also immer mehr. Das ist gut so. Im Marz 2006 fand der 1. Olden-
burger Fachtag unter dem Titel ,,Gender und Schule. Geschlechterverhéltnis-
se in Theorie und schulischer Praxis® statt. Ihm folgte ein Jahr spiter der
2. Oldenburger Fachtag unter dem Titel ,,Ethnische Diversititen, Gender und
Schule. Geschlechterverhdltnisse in Theorie und schulischer Praxis®. Beide
Fachtage erfreuten sich regen Interesses. Heute freuen wir uns, die Dokumen-
tationsschriften beider Fachtage vorlegen zu konnen. Unser Dank fiir ihre
Unterstiitzung geht wie immer an das ZFG und die GEW, insbesondere dan-
ken wir Karola Gebauer vom ZFG fiir die Verwaltung der Anmeldungen und
Ubbo Vof} von der GEW, fiir die Unterstiitzung am Fachtag selbst.

Der heutige 3. Oldenburger Fachtag unter dem Titel ,,Gender Mainstreaming
und Schule. AnstdBe fiir Theorie und Praxis der Geschlechterverhéltnisse®
nimmt die Faden beider vorangegangener Fachtage auf und fokussiert auf Er-
fordernisse, Moglichkeiten und eventuelle Barrieren bei der Umsetzung des
Konzepts Gender Mainstreaming in der Schule. Gender Mainstreaming ist
eine Strategie, die bedeutet, dass alle an politischen Entscheidungsprozessen
Beteiligten fiir alle Entscheidungen auf allen Ebenen selbstverstindlich eine
geschlechterbezogene und -differenzierte Sichtweise einbringen. Es beinhal-
tet eine Umwandlung der Politik. So wird es vom Europarat in seinem grund-
legenden Papier definiert (Council of Europe, 1998, S.15). Davon sind wir im
Schulbereich wie auch in anderen Bereichen noch meilenweit entfernt. Gen-
der Mainstreaming ist nicht das Ziel und auch kein Inhalt, sondern zielt viel-
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mehr als Prozess, als Methode ab auf die Erreichung der Gleichstellung von
Frauen und Ménnern. Gender Mainstreaming als politische Querschnittsauf-
gabe ersetzt die bisherige Gleichstellungspolitik als gezielte Frauenpolitik
nicht, sondern ergénzt sie. Es ist eine Doppelstrategie. Mit der Implementie-
rung von Gender Mainstreaming in alle Politikbereiche wird die Chance ver-
grofert, das Ziel, eine geschlechtergerechte Gesellschaft, zu erreichen. Der
Ansatz wendet sich immer an beide sozialen Geschlechter. Gender Main-
streaming ist ein Weg hin zu der Verpflichtung, beide Geschlechter gleich zu
behandeln. Dabei soll die Genderperspektive von reguldren Akteurinnen und
Akteuren, die in der Regel keine Genderexpertinnen und -experten sind, ein-
genommen werden. Soviel zu diesem Konzept, dem die EU, die Bundesre-
gierung, das Land Niedersachsen, die GEW bereits vor einiger Zeit ihre Zu-
stimmung gegeben haben und gegen das, aus sehr unterschiedlichen Griinden
héufig vorgebracht wird, dass man gar nicht wisse, was es sei und wie es ei-
gentlich gehen solle. Zu der Beantwortung dieser Fragen hat der heutige
Fachtag sicher einiges beizutragen.

Abschlieffiend seien einige Worte zur Struktur des Fachtags gesagt. Ausge-
hend von eigenen Implementierungserfahrungen von Gender Mainstreaming
auf Regierungsebene durch Begleitforschung sowie von ihrer jahrzehntelan-
gen frauenbewegten Schulkritik in der ,,AG Frauen und Schule® wird Dr. Uta
Enders-Dragésser (Frankfurt) in ihrem Vortrag im Hinblick auf heutige Ver-
anderungstrends durch PISA und OECD ihre Visionen mdglicher Entwick-
lungen der Verdnderung von Schule durch Gender Mainstreaming entwerfen.
Viele Minner haben heute, entgegen einer nach wie vor bestehenden mén-
nerbiindischen Arbeitskultur, das Bediirfnis nach Verdnderungen und einer
neuen Balance von Beruf und Privatleben Um Entwicklungsmoglichkeiten
und Chancen aber auch Gefahren des Verhinderns von Gender Mainstrea-
ming seitens der Manner geht es in dem Vortrag von Prof. Dr. Stephan
Hoyng (Berlin). Von einem Genderverstdndnis, das die vorherrschende Ge-
schlechterdualitidt nicht affirmiert, sondern nach deren sozialen und instituti-
onellen Herstellungsprozessen und Funktionsweisen in geschlechtshierarchi-
schen (schulischen) Strukturen fragt, geht Mag.” Claudia Schneider vom Ver-
ein zur Erarbeitung feministischer Erziehungs- und Unterrichtsmodelle (E-
fEU) Wien (Osterreich) aus. Sie stellt sowohl Erfahrungen mit Verinde-
rungspotentialen auf individueller Schiiler/innen- bzw. Lehrer/innenebene als
auch auf der formalen Ebene der Organisationsstrukturen und auf der Ebene
der informellen Organisationskulturen zur Diskussion.
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Am Nachmittag werden ausgewéhlte Aspekte aus den Vortrdgen in jeweils
thematisch fokussierten Arbeitsgruppen aufgegriffen. In den Arbeitsgruppen
entwickeln die Teilnehmenden der Tagung aus ihren Erfahrungen heraus ge-
meinsam Ideen und Visionen zur Umsetzung von Gender Mainstreaming in
der Schule.

Die abschlieSende, von der Direktorin des ZFG, Prof. Dr. Heike FleBner (Ol-
denburg) geleitete Podiumsdiskussion wird Umsetzungsstrategien von Gen-
der Mainstreaming in der schulischen Praxis aufgreifen und diskutieren.

Gender als soziale Kategorie weist zum einen auf die interaktive Konstrukti-
on von Geschlecht hin, die durch ihre Verkniipfung mit anderen Differenzli-
nien wie Ethnie oder Klasse zusitzliche hierarchisierende Zuschreibungen er-
fahren kann. Zum anderen ist Gender aber auch ein strukturbildendes Merk-
mal von Organisationen und Kulturen, in denen ,,Ménnlichkeit zur Norm
erklart wird und Frauen dieser Norm untergeordnet werden. Mit Gender
Mainstreaming geht es um das Aufbrechen solch traditioneller Geschlech-
termuster auf allen Ebenen. Wagen wir das Neue! Viel Spal3 dabei!

13






Heike FleBner

Direktorin des Zentrums fiir Interdisziplindre Frauen- und
Geschlechterstudien an der Carl von Ossietzky Universitit
Oldenburg (ZFG)

Meine Damen und Herren, lieber Dieter Knutz!

Ich freue mich, heute bereits zum dritten Mal im Namen des Zentrums fiir in-
terdisziplindre Frauen- und Geschlechterforschung an der Carl von Ossietzky
Universitidt Oldenburg als dessen Direktorin in eine Tagung unter der Ge-
samtthematik ,,Geschlechterverhiltnisse in Theorie und schulischer Praxis*
einfiihren zu diirfen. Im Mirz 2006 Jahres hatten wir unter der Uberschrift
,Gender und Schule” das erste Mal eingeladen. Im vorigen Jahr lautete das
Thema des Fachtages ,,Ethnische Diversititen, Gender und Schule®. Heute
geht es um ,,Gender Mainstreaming und Schule® — also um die Frage nach
der Herstellung von Strukturen der Gleichstellung der Geschlechter auf allen
Hierarchieebenen der Institution Schule und in allen sozialen und themati-
schen Feldern schulischen Alltags und schulischer Entwicklung. Dabei
kommen als Akteurinnen und Akteure vor allem die Lehrerinnen und Lehrer
und die politischen und administrativen Entscheidungstriger und Gestal-
tungskrifte in den Blick. Und es kommt ein Thema auf den Tisch, das von
zentraler Bedeutung fiir die Qualititsentwicklung von Schule ist. Die Potenti-
ale von Méinnern und Frauen, von Lehrerinnen und Lehrern und von Schiile-
rinnen und Schiilern in der Schule voll zur Geltung zu bringen, ist ein zentra-
ler Beitrag zur Weiterentwicklung einer demokratischen Gesellschaft.

Ich freue mich, dass die Organisatorinnen Malwine Seemann und Michaela
Kuhnhenne wie in den vergangenen Jahren herausragende Expertinnen und
Experten fiir die Vortrdge des heutigen Tages haben gewinnen kdnnen. Ich
freue mich zudem, dass die Tagung einerseits Sichtweisen eréffnet auf den
Stand des Erreichten im Prozess des Gender Mainstreaming und andererseits
geniigend Raum bereitstellt fiir den Austausch von Erfahrungen mit solchen
Prozessen. Dariiber werden wir heute Nachmittag mehr erfahren, worauf ich
sehr gespannt bin. Wie auch in den vergangenen Jahren findet der 3. Fachtag
,Gender und Schule” in Kooperation mit der Gewerkschaft Erzichung und
Wissenschaft statt. Die GEW hat zur Realisierung des Fachtages — ebenso
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wie das ZFG — finanziell beigetragen. Fiir diese Unterstiitzung danken wir
sehr herzlich. Das Zentrum fiir interdisziplindre Frauen- und Geschlechter-
forschung an der Universitdt Oldenburg zéhlt es zu seinen herausgehobenen
Aufgaben, Gelegenheiten zu schaffen, bei denen Theorie und Praxis mitein-
ander in Austausch treten und voneinander profitieren kdnnen. Solch eine
Gelegenheit soll der heutige Fachtag erneut sein.

Ich wiinsche Thnen und uns allen in diesem Sinne im Namen des ZFG eine
spannende und produktive Tagung. Einen sehr herzlichen Dank an die Orga-
nisatorinnen, d. h. an Malwine Seemann, Michaela Kuhnhenne und Karola
Gebauer. Sie haben den Rahmen fiir die Tagung in gewohnt sorgfaltiger Wei-
se geschaffen. Und nochmals herzlichen Dank an den Bezirksverband der
GEW, der den heutigen Fachtag mit einem Zuschuss unterstiitzt.
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Dieter Knutz

BegriiBung ,,Gender Mainstreaming und Schule®, 04.03.08

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

Ich begriie sie im Namen der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft,
Bezirksverband Weser-Ems zum 3. Oldenburger Fachtag ,,Gender Main-
streaming und Schule®.

Mit der Gestaltung von Schule sind in der aktuellen schulpolitischen Debatte
grundsatzliche gesellschaftliche und piddagogische Fragestellungen verbunden.

Es geht darum, ob formal leistungsbezogene, sozialschichtabhéngige Tren-
nung oder soziale Integration das bestimmende Merkmal unseres Schulsys-
tems ein soll.

Es geht um die Frage, ob der Zugang zu unserem Bildungswesen allen ge-
sellschaftlichen Schichten in gleichem Umfang ermdglicht wird. Das ist so-
wohl eine Frage der Schulstruktur als auch der in der Schule vermittelten In-
halte.

Es geht darum — ob wir uns ein fiir alle Bevolkerungskreise offenes, 6ffent-
lich finanziertes Bildungs- und Schulwesen leisten mit einer leistungsfahigen
Schulverwaltung wollen oder nicht.

Es geht um die Frage, ob wir allen die Teilhabe an gesellschaftlichen und po-
litischen Entwicklungen ermdglichen wollen oder nicht.

Es geht um die Frage, ob wir allen eine moglichst breite Ausbildung ver-
schaffen, damit sie auf die zukiinftigen Entwicklungen des Arbeitsmarktes
vorbereitet zu sein.

Andreas Schleicher, OECD, hat deutlich kritisiert:

,,Jede Barriere, die wir aufbauen, hindert Lernen und verstiarkt Chancenun-
gleichheit.*

Dazu gehdren Zuriickstellungen, 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 Méad-
chen geforscht. Erst in jiingerer Zeit werden auch Jungen in den Blick ge-
nommen.

Der ehemalige 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 erwéhnt, dass dort Lehrerinnen
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 Médchen und Jungen geschlechtstypi-
sche Rollen und Verhaltensweisen aus.

Miédchen stecken eher zuriick, wo sie in Konkurrenz mit den Jungen geraten.
Besonders in Féchern wie Naturwissenschaften und Sport zeigen sie ein ge-
ringer ausgeprigtes Selbstbewusstsein, unterschétzen ihre Fahigkeiten und
trauen den Jungen mehr zu. Méadchen wird oft ein hoheres Ma3 an Koopera-
tionsfahigkeit sowie mehr soziale und personliche Kompetenz zugeschrieben.

Jungen geben sich selbstbewusster und dominieren oft den Unterricht. Sie
neigen eher zu Verhaltensauffilligkeiten und dazu, Konflikte mir korperli-
cher Gewalt auszufechten. Unter einem starken Druck, minnliche Uberle-
genheit zu demonstrieren geraten sie haufiger 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 ei-
ner Schule piddagogisch aufgearbeitet werden, wenn diese sich von den
Grundsitzen leiten 1dsst,

— fiir die dem einzelnen Kind erreichbaren Moglichkeiten offen zu sein,

— nicht von vornherein festzulegen, welche Ziele und Inhalte fiir das Kind
erreichbar sind und welche nicht.

— Kinder dadurch zu fordern, dass die Verschiedenheit bewusst wahrge-
nommen, anerkannt und zur Grundlage der Unterrichtsgestaltung ge-
macht wird.
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In einer solchen Schule werden Chancengleichheit und Gemeinsamkeit durch
ein hohes MafB3 an gemeinsamen Lerninhalten und Unterrichtszielen ange-
strebt, bei gleichzeitiger Beriicksichtigung der unterschiedlichen Lernaus-
gangssituation.

Schule darf nicht betriebswirtschaftlichen Kategorien unterworfen werden.

Bildung muss die Entwicklung der ganzen Personlichkeit ausgehend von ih-
ren entwickelten Begabungen und Stérken umfassen.

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

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, Toleranz und solidarisches Handeln
zum Mittelpunkt des sozialen Lernens macht.

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

Arbeiten wir gemeinsam an dem Ziel einer solchen fiir die Weiterentwick-
lung unserer Gesellschaft erfolgreichen Schule, an Konzepten, Erziehungs-
und Unterrichtsmodellen.

Ich danke den Veranstaltern und Organisatoren, insbesondere dem ZFG der
Carl — von — Ossietzky — Universitit und meiner Kollegin Malwine Seemann,
dass uns mit dem Fachtag ,,Gender Mainstreaming und Schule* die Moglich-
keit gegeben wird, in diesem Sinne an der Entwicklung von Schule und
Péadagogik weiter zu arbeiten.

Fiir eine demokratische, piddagogisch selbststindige Schule auf dem Weg zu
mehr Chancengleichheit und sozialer Gerechtigkeit.

Ich wiinsche der Veranstaltung viel Erfolg!
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Uta Enders-Dragésser

Gender Mainstreaming als Strategie der Verinderung von Schule
— Visionen méglicher Entwicklungen

1 Personliche Vorbemerkung

Mit der Institution Schule habe ich mich als sozialwissenschaftliche Frauen-
forscherin seit dem Ende der Siebziger Jahre immer wieder auseinanderge-
setzt, vor dem Hintergrund meiner damaligen Praxiserfahrungen als Lehrerin
und als Mutter von zwei Schulkindern. Meine soziologische Promotion hatte
die Bedeutung der Hausaufgabenpraxis fiir Miitter zum Gegenstand. Die
bundesweite sowie die hessische AG Frauen und Schule habe ich mitinitiiert.
Was Gender Mainstreaming anbelangt, so gehorte ich zum Team der wissen-
schaftlichen Begleitung der Implementierung von Gender Mainstreaming in-
nerhalb der Bundesregierung von 2001-2003. In weiten Teilen dieses Vor-
trags beziehe ich mich mehr oder weniger ausdriicklich auf den von der Be-
gleitforschung erarbeiteten Hypertext Wissensnetz (2003) zur damaligen
Implementierung.

2 Gender Mainstreaming: ,,Gender* und ,,Mainstream*

Die Bezeichnung ,,Gender Mainstreaming® stammt aus der englischen Spra-
che, u. a. weil diese Gleichstellungsstrategie aus der Entwicklungshilfe mit
den UN-Weltfrauenkonferenzen von 1985 (Nairobi) und 1995 (Beijing) im
transnationalen Raum vorgestellt und etabliert wurde.

Mit ,,gender* wird im Englischen das soziale Geschlecht bezeichnet, im Ge-
gensatz zu der Bezeichnung ,,sex* fiir das biologische Geschlecht. ,,Gender*
bezeichnet insoweit mehr als nur eine genetische Disposition oder etwas ge-
nerell Unveranderliches. ,,Gender ist ein Ergebnis von Erziehung, Bildung,
Rollenzuweisungen, Selbstidentifikation, iiber Lebenschancen, Bilder, Mo-
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delle, Normen usw. vermittelt in kulturellen und sozialen Praktiken (Wis-
sensnetz 2003).

,Mainstream* ist die Bezeichnung fiir das, was als ,,Hauptstrom®, oder besser
als ,,Mehrheitsstrom*, gesellschaftlich mehrheitsfahig ist und diskutiert und
vermittelt wird, die 6ffentlich akzeptierten Erkenntnisse und Wissensbestén-
de, die als die ,,wirklich wichtigen* Fragen von ,,allgemeinem Interesse* gel-
ten. Insofern ist der ,,Mainstream® als ,,Mehrheitsstrom® auch ein normieren-
des Organisationsprinzip (Wissensnetz 2003).

Mit einem analytischen Ausgangspunkt wie z. B. ,,Gender* oder ,,Migration®,
,»soziale Herkunft oder ,,Behinderung® usw. wird im ,,mainstreaming-Pro-
zess* der ,mainstream” verdndert und gedffnet fiir zuvor unberiicksichtigte,
ausgegrenzte Wissensbestinde, Sachverhalte und Strukturen, z. B. zu Be-
nachteiligungen oder Privilegierungen, nach Geschlecht, nach Herkunft.
Beim ,,Gender Mainstreaming* als Prozess des Verwaltungshandelns werden
bereits mit der Planung einer Maflnahme, relevante Sachverhalte systema-
tisch auf unbeabsichtigte Benachteiligungswirkungen tiberpriift.

»Gender Mainstreaming* ist eine konsequente Weiterentwicklung der bishe-
rigen Gleichstellungspolitik und nicht einfach der Versuch, statistische Pari-
tit zu erreichen. Es geht auch um die Benachteiligungen von Ménnern bzw.
Jungen. Gender Mainstreaming ist nicht Frauenpolitik im neuen Gewand. Im
Sinn der Gleichstellung von Frauen wie Ménnern, der Geschlechtergerechtig-
keit fiir beide Seiten, ist Gender Mainstreaming auch ein wesentlicher Faktor
fiir Demokratie.

Beim Gender Mainstreaming geht es flir Frauen und Ménner um eine dauer-
hafte Weiterentwicklung ihrer Elternrollen, der Familienstrukturen, der insti-
tutionellen Praxen, der geschlechtlichen Arbeitsteilung usw. ,,Gender Main-
streaming“ hat eine ausgewogene Teilung von Verantwortung und Arbeit
zwischen Frauen und Ménnern zum Ziel. Vereinbarkeit von Erwerbsarbeit
mit Familienarbeit und sozialen Verpflichtungen gelten nicht mehr nur als
Frauenproblem, sondern angesichts einer sich verdndernden Geschlechterrea-
litdt auch als Ménnerproblem.

2.1 Gender Mainstreaming als rechtsverbindliche
EU-Gleichstellungsstrategie

»Gender Mainstreaming™ stellt seit dem Amsterdamer Vertrag der Européi-
schen Gemeinschaften von 1999 (Art. 2 EG-Vertrag bzw. Art. 3 Abs. 2 EG —
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Vertrag) die auch fiir Deutschland verbindliche europarechtliche Verpflich-
tung zur Gleichstellung von Frauen und Ménnern dar. Mit ,,Gender Main-
streaming ist daher auch durchgéngig sicherzustellen, dass Gleichstellung
als EU-Norm von allen Akteuren der &ffentlichen Verwaltung verwirklicht
wird. Mit einem Kabinettbeschluss hatte sich die Bundesregierung deshalb
auch 1999 dem Prinzip des ,,Gender Mainstreaming® als Querschnittaufgabe
verpflichtet. Eine dementsprechende Anderung der Gemeinsamen Geschifts-
ordnung (GGO, § 2) wurde verabschiedet. Damit entschied sich die damalige
Bundesregierung zur Forderung der Gleichstellung bei ,allen politischen,
normgebenden und verwaltenden MaBnahmen® der Bundesministerien.
»Gender Mainstreaming* stellt daher auch eine Strategie zur Modernisierung
des Verwaltungshandelns dar im Hinblick auf die systematische Beachtung
der Lebenswirklichkeiten von Ménnern und von Frauen bei der Planung,
Durchfiihrung und Bewertung aller Maflnahmen.

Von der Bundesregierung wurde ,,Gender Mainstreaming® ab Anfang 2001
bis Ende 2003 mit iiber 30 Pilotprojekten in den einzelnen Bundesministerien
implementiert. Auch Landesregierungen haben inzwischen ,,Gender Main-
streaming® in unterschiedlicher Reichweite implementiert (Wissensnetz
2003). Erstes Bundesland war Sachsen-Anhalt mit beachtlichen Anstrengun-
gen, in die auch das Schulwesen einbezogen war.

2.2 Weitere Rechtsgrundlagen zu Gleichstellung

Eigentlich hatte die Gleichstellung der Geschlechter schon lange ,,Schulauf-
gabe® sein konnen. Der Begriff Gleichstellung umfasst bereits seit dem In-
krafttreten des Grundgesetzes dank einiger Verfassungsmiitter um Elisabeth
Selbert und einen von ihnen ausgeldsten Frauenprotest auch die Gleichstel-
lung der Geschlechter und ist gem. Art. 3 GG Staatsaufgabe, Staatsziel:

1. Alle Menschen sind vor dem Gesetz gleich.

2. Manner und Frauen sind gleichberechtigt. Der Staat fordert die tatséchli-
che Durchsetzung der Gleichberechtigung von Frauen und Ménnern und
wirkt auf die Beseitigung bestehender Nachteile hin.

3. Niemand darf wegen seines Geschlechtes, seiner Abstammung, seiner
Rasse, seiner Sprache, seiner Heimat und Herkunft, seines Glaubens,
seiner religiosen oder politischen Anschauungen benachteiligt oder be-
vorzugt werden. Niemand darf wegen seiner Behinderung benachteiligt
werden.
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Seit 1994 beinhaltet dieses Staatsziel die ,,verstirkte” Gleichstellung von
Frauen und Ménnern und ein ausdriickliches geschlechtsspezifisches Benach-
teiligungsverbot.

Aber ein Staatsziel ist noch kein Gesetz und auch ein Gesetz bedarf noch der
Gewihrleistung seiner praktischen Umsetzung. So hat das CEDAW-Uber-
einkommen der UN von 1981 (Convention on the Elimination of All Forms
of Discimination against Women) zum Verbot der Diskriminierung der Frau
in allen Lebensbereichen einschlieBlich Unterricht und Erziehung seit seiner
Ratifizierung1985 (BGBL. 1985, Serie II, S. 648) den Stellenwert eines Ge-
setzes und ist dennoch kaum bekannt geworden.

Seit 2006 gilt das neue Bundesgleichstellungsgesetz (AGG) im Vollzug einer
EU-Richtlinie, mit dem ,,alle Beschéftigten, insbesondere auch solche mit
Vorgesetzten- und Leitungsaufgaben® verpflichtet sind, die Gleichstellung
von Frauen und Ménnern als durchgéngiges Leitprinzip zu fordern. In der 6f-
fentlichen Wahrnehmung ist das AGG noch nicht so richtig angekommen,
nach einem anfanglich lautstarken Protest aus der Wirtschaft.

Auch fiir Personen mit ,,Lehraufgaben war schon Anfang der Sechziger Jah-
re eine Rechtsgrundlage fiir die Gleichstellung u. a. auch der Geschlechter
auf den Weg gebracht worden, und zwar in Zusammenhang mit einer UN-
Konvention als ,,Ubereinkommen gegen Diskriminierung im Unterrichtswe-
sen®. Sie wurde als Gesetz per 20. November 1964, GVBL.I S. 183 verab-
schiedet. Dieses Ubereinkommen wendete sich in Artikel 1 mit dem Gebot
der Gleichbehandlung ohne Unterschied von Rasse oder Hautfarbe, Ge-
schlecht, Sprache, Religion, politischer oder sonstiger Uberzeugung, nationa-
ler oder sozialer Herkunft, wirtschaftlichen Verhéltnissen oder Geburt gegen
AusschlieBung, Beschriankung oder Bevorzugung auf dem Gebiet des Unter-
richtswesens.

3 Gleichstellung als Bildungsfragen

Bisher steht aus, dass Gleichstellungsaufgaben in die schulischen Bildungs-
aufgaben systematisch integriert sind. Dann wiirden sich Unterricht und Or-
ganisation schon lange mit der Hierarchie der Geschlechterverhéltnisse, der
geschlechtlichen Arbeitsteilung und ménnlicher Gewalt als gesellschaftlichen
Strukturen zu befassen haben. Das kdme u. a. darin zum Ausdruck, dass die
Problematisierung von ménnlichen Hegemonievorstellungen, die aktive Aus-
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einandersetzung mit Gewalt gegen Méadchen und Frauen, die Gewéhrleistung
von Gewaltschutz flir Schiilerinnen und Schiiler, Lehrkrifte usw. wichtige
Zielsetzungen wiren, zu denen sich eine beste Praxis zu entwickeln begon-
nen hitte aus den Erfahrungen von vielen Schulen, von vielen Projekten,
Aktionspldnen, administrativen und organisatorischen Verdnderungen usw.
heraus.

Eine andere Zielsetzung schulischer Bildung wire die Anerkennung der Leis-
tungen und Belastungen von Frauen in Geschichte und Gegenwart. Unterricht
wire zum einen auch auf das Sichtbarmachen von Frauen als geschichtlich
bedeutsamen Schrittmacherinnen gerichtet, mit Beispielen fiir wesentliche
Beitrége von Frauen, auch in ,,Ménnerwelten“. Aber auch wegen der umfang-
reichen ,,Elternmithilfe” wiirde an der Schnittstelle von Schule und Eltern-
haus gearbeitet, in Anerkennung der Belastung von Miittern durch die unent-
geltlich Zuarbeit fiir Schule, z. B. in Form der Hausaufgabenarbeit und den
damit verkniipften Einbuflen an Einkommen, sozialer Sicherheit, professio-
neller Weiterentwicklung.

Mit der ,Miitterfrage”, etwa in Form der Auseinandersetzung mit der
Schnittstelle Schule-Elternhaus, kimen aber auch weitere Gleichstellungsfra-
gen systematischer in den Blick, z. B. hinsichtlich der Benachteiligung von
Schiilerinnen und Schiilern nach sozialer und ethnisch-kultureller Herkunft.
Und das wére zugleich eine — sicherlich heftige — Auseinandersetzung um
den Bildungsbegriff, um die Auslesefunktion, um die zukiinftige Verortung
der Institution Schule in einer Gesellschaft, die auf eine gute schulische Brei-
tenbildung angewiesen ist sowie auf Durchldssigkeit und Transparenz hin-
sichtlich der Chancen von Schiilerinnen und Schiilern, ihre Lern- und Bil-
dungspotenziale auf ihre je individuelle Weise ungeachtet ihrer sozialen,
sprachlichen und kulturellen Herkunft tatséchlich ausschopfen zu kénnen.

4 »Gleichstellung® in 16 deutschen Schulsystemen

16 gegliederte Schulsysteme, dank der Kultushoheit ausschlielich in der
Verantwortung von 16 Bundeslidndern, die sich selbst koordinieren, in Form
der KMK, der Stindigen Konferenz der Kultusminister, hitten seit langerem
gleichstellungsorientiert auf eine Reihe wesentlicher gesellschaftlicher Ver-
dnderungen zu reagieren gehabt. Dies sind beispielsweise die verdnderten
Lebenskonzepte und Lebensverhéltnisse von Frauen und Méannern, Méadchen
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und Jungen, insbesondere seitdem Deutschland ein Land der Zuwanderung
und der Wende ist. Auch wenn Frauen und Méanner, Madchen und Jungen in
Deutschland geboren sind, beziechen viele ihre Identitit dennoch nicht nur aus
der deutschen Kultur, der deutschen Sprache allein. Und das ist nichts Neues.
Viele leben zwei- oder mehrsprachig, binational oder auslidndisch, bi- oder
multikulturell usw. In der Schule saflen und sitzen sie schon lange nebenein-
ander. Im Kindergarten sind fiir heutige Kinder unterschiedliche Herkunfts-
lander, Sprachen und Hautfarben alltdglich und auch interessant, wiren da
nicht Erwachsene, die sich damit schwer tun. Die heutigen Kinder verkdrpern
mit ihren kommunikativen und sozialen Erfahrungen und Kompetenzen ein
wichtiges gesellschaftliches Potenzial, einen sozialen Schatz, der zu heben
ist.

Andere gesellschaftliche Verdanderungen, auf die Schulsysteme zu reagieren
haben, sind u. a. die Probleme von Erwerbslosigkeit, von Armut, von hausli-
cher Gewalt, Vereinbarkeitsprobleme von Frauen wie Méannern, die verédnder-
ten Bildungsanforderungen an Miitter und Viter, die informationstechnologi-
schen Verdnderungen durch Digitalisierung, PC, Internet, Handy, die in der
Schule massive Probleme mit sich bringen.

Aber auch aus dem nationalen wie transnationalen Raum kommende neue
verbindliche Rechtssetzungen, u. a. auch zur Umsetzung von Gleichstellung
im Sinn des Grundgesetzes und der Menschenrechte, gehoren zu diesen Ver-
dnderungen.

Die Kultusministerien bzw. Landesregierungen reagieren miithsam, schwer-
féllig und je nach Bundesland auch sehr unterschiedlich. Kurskorrekturen
wurden und werden inzwischen vorgenommen bzw. angekiindigt. Die Ge-
schlechterfrage bzw. eine nach Geschlecht und Herkunft differenzierende
Perspektive spielen dabei weiterhin kaum eine Rolle, mit vielleicht der einen
Ausnahme, dass jetzt eine geschlechtsspezifische Benachteiligung von Jun-
gen in der Schule thematisiert wird. Auf den Zusammenhang zwischen Bil-
dungsdefiziten von Jungen und Ménnlichkeitsvorstellungen war jedoch von
der Frauenforschung schon Ende der Achtziger Jahre — vergeblich — hinge-
wiesen worden (Enders-Dragisser/Fuchs 1988, 1989).

4.1 Gleichstellung als Schulaufgabe

Ungeachtet vorhandener Verfassungsnormen sowie sonstiger rechtsformiger
Festlegungen kann nicht davon gesprochen werden, dass ,,Gleichstellung® im
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Allgemeinen und die ,,Gleichstellung der Geschlechter im Besonderen in-
zwischen akzeptiert und als systematische ,,Schulaufgabe® begriffen und
praktiziert wiirden. In der Sprache des schulischen ,,Mainstreams* sind mit
»Schiilern” und ,,Lehrern® Schiilerinnen und Lehrerinnen oft nur ,,mitge-
meint“. Im iibertragenen Sinn ldsst sich das aber auch so deuten, dass nicht
nur die ,,Schiilerinnen weniger wichtig sind, sondern ,,Schiiler” insgesamt,
einschlieBlich ihrer Lebensverhiltnisse. Aber Schule versteht sich ja auch
(noch) nicht als eine gesellschaftliche Dienstleistungsinstitution.

An den Facetten von Gleichstellung in der Schule haben sich Frauen, Wis-
senschaftlerinnen wie Praktikerinnen, viele Jahre lang abgearbeitet. Heutzu-
tage trifft dieses Los auch die Expertinnen und Experten bzw. Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftler aus dem transnationalen Raum u. a. in Zusam-
menhang mit européischen Institutionen wie dem Europarat, der OECD, den
groflen vergleichenden Schuluntersuchungen wie z. B. PISA, IGLU usw. o-
der dem Munoz-Gutachten fiir die UN.

Dank des deutschen Protestes gegen ihre Ergebnisse sind die gravierenden
Folgen von schulischen Benachteiligungen aufgrund der gegliederten Schul-
systeme der Bundesldnder sowie nach sozialer und ethnischer Herkunft, bei
Migrationshintergrund, nach Behinderung usw., aber endlich im ,,Main-
stream* der Schul-Diskussionen angekommen.

Schiilerinnen und Schiiler aus ,benachteiligten” Familien, d. h. ohne aktive
elterliche Unterstiitzung, scheitern oft an den schulischen Anforderungen, die
diese aktive Unterstiitzung zwingend voraussetzen. Das hat bisher nicht wei-
ter gestort, auch nicht, dass dadurch jene Schiilerinnen und Schiiler privile-
giert waren und sind, die diese elterliche Unterstiitzung haben. Neu ist jetzt,
dass ausgerechnet aus dieser Elternecke nicht mehr nur die Klage kommt,
dass die Kinder ,,zu wenig Hausaufgaben* aufbekommen. Im Gegenteil lautet
jetzt eine ziemlich massiv vorgetragene Kritik, dass Tochter und Séhne we-
gen GS8 fiir die Schule ,,Schwerarbeit“, , Uberstunden® zu leisten haben. Des-
wegen ist in einem Bundesland die konservative Schulpolitik abgew#hlt wor-
den, ein Beispiel dafiir, wie auch konservative Eltern ihre Akzeptanz der
Auslesefunktion von Schule dann in Frage zu stellen beginnen, wenn der
Schulerfolg ihrer Tochter bzw. Séhne fiir sie selbst einen wesentlich héheren
personlichen Arbeitseinsatz bedeutet bzw. wenn sie ungeachtet dessen nicht
mehr verhindern kdnnen, dass ihre Tochter bzw. Séhne ernste Schulprobleme
bekommen.
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Die Inanspruchnahme von Eltern und insbesondere von Miittern durch die
Schule verhindert mit ihren gravierenden Benachteiligungs- bzw. Privilegie-
rungswirkungen in hohem MaB Gleichstellung. Miitter und Viter mit Migra-
tionshintergrund und/oder sozialen Schwierigkeiten konnten und kdnnen ih-
ren Kindern z. B. wegen Sprach- und Bildungsliicken nicht genug hiusliche
Unterstiitzung geben, die bei uns Voraussetzung fiir Erfolg in der Schule ist.
Und bisher dadurch privilegierte Elternkreise begehren jetzt gegen schuli-
schen Leistungsdruck auf, weil er sie direkt trifft, weil er ihnen persdnlich zu
viel wird, weil sie ihre schulische Belastung wegen ihrer Erwerbssituation
reduzieren wollen oder miissen. Die Genderrelevanz der enormen Belastung
von Miittern durch die privatisierte ,,Schattenschule® im elterlichen Vollzug
ist jedoch noch nicht mainstreamféhig.

In der augenblicklichen Umbruchssituation, in der die ersten Bundesldander
Hauptschulen mit Realschulen zusammenlegen und Gymnasialeltern Ganz-
tagsschulen zu befiirworten beginnen, scheint es fraglich zu sein, ob und in-
wiefern die Strategie des Gender Mainstreaming einen Beitrag fiir die Mo-
dernisierung und Weiterentwicklung von Schule zu leisten vermag. Dazu ist
allgemein zu sagen, dass die Gleichstellung der Geschlechter seit langem ein
fiir die Schule verbindliches rechtsstaatliches Prinzip ist und umzusetzen ist,
auch wenn dies fiir Kultusministerien keine Prioritdt hat.

Die Bearbeitung der Geschlechterfrage durch ,,Gender Mainstreaming® er-
moglicht aber {iberhaupt erst die dringend gebotene Arbeit an den sozialen
und sonstigen Benachteiligungen durch Schule. Oder umgekehrt: Gleichstel-
lungsarbeit insgesamt kann nur wirksam und nachhaltig sein, wenn der Gen-
deraspekt integriert ist. Denn Geschlechterrollen, Geschlechterstereotypen
sind mit weiteren ,,weiblichen* bzw. ,,minnlichen* Zuweisungen verkniipft,
etwa in sozialer, ethnischer, kultureller, religioser Hinsicht bzw. nach Alter,
individueller Befdhigung oder Behinderung usw. Médchen und Jungen, Frau-
en und Ménner werden dadurch in der Schule in der Entfaltung ihrer Potenzi-
ale bzw. der Bewiltigung ihrer Probleme beeintrichtigt, ganz besonders
wenn sich Benachteiligungen biindeln.

Deswegen geht es mir im Folgenden gar nicht um eine Begriindung fiir Gen-
der Mainstreaming. Die rechtliche Verbindlichkeit von Gleichstellung steht
auller Frage, auch wenn sie nicht umgesetzt wird, weil mit dem Ausleseprin-
zip Privilegien zu erhalten versucht werden. Lernen, Bildung, Leistungsfor-
derung bediirfen gerade nicht der Auslese.

28



Mir ist wichtig, neben dem Genderaspekt von Gender Mainstreaming den
Prozess des ,,Mainstreaming® in seiner Bedeutung fiir Moglichkeiten einer
Weiterentwicklung von Schule wenigstens ansatzweise zu verdeutlichen.

Das ,,Mainstreaming® des Gender Mainstreaming ist ein komplexer und her-
ausfordernder Prozess. Dieser Eindruck vermittelt sich immer wieder in der
konkreten Arbeit, wenn sich Einzelne oder Gremien wie z. B. tibergreifende
Steuerungsgruppen, Projektteams usw. fiir Gender Mainstreaming, den Pro-
zess und die Ergebnisse zu erwidrmen beginnen.

Andererseits gehdren aber auch Akzeptanzprobleme dazu. Sie bewegen sich
oft in einem bestimmten Spektrum von Einwidnden wie: macht zu viel Arbeit
— ist zu teuer — ldsst sich nicht umsetzen, weil es keine Daten, kein Wissen
gibt — ist nicht gleichstellungsrelevant — lduft doch wieder nur auf Frauenfor-
derung hinaus — richtet sich doch an alle — haben wir doch schon immer ge-
macht.

Dazu lasst sich klar sagen: ja, Gender Mainstreaming macht Arbeit, bendtigt
Ressourcen, Genderwissen und Genderkompetenz miissen erarbeitet bzw.
vermittelt werden. AuBlerdem deckt Gender Mainstreaming viele Probleme
erst auf. Wirklich teuer ist aber fiir eine Gesellschaft, wenn Potenziale nicht
realisiert werden und mdégliche Qualifikations- und Kompetenzebenen nicht
oder nur iiber langwierige Umwege erreicht werden kdnnen, wenn soziale
Benachteiligung spiter iiber Transferleistungen u. 4. ausgeglichen werden
miissen und zu massiven Entsolidarisierungserscheinungen fiihren.

5 Wie geht das Gender Mainstreaming?

Zur Implementierung von Gender Mainstreaming gibt es inzwischen viele
Erfahrungen aus sehr unterschiedlichen Praxisfeldern, ausgearbeitete Katalo-
ge zu den Rahmenbedingungen, theoretische und praxisorientierte Texte, pro-
fessionelle Zusammenschliisse usw., nicht etwa nur aus dem Ausland, son-
dern gerade auch aus dem Inland. Ein guter Zugang dazu ist m.E. der Hyper-
text ,,Wissensnetz* (2003), der mit der Begleitforschung zur Implementie-
rung von Gender Mainstreaming innerhalb der Bundesregierung entstanden
ist.

29



Gender Mainstreaming (GM) beginnt moglich zu werden bzw. zu funktionieren:

30

wenn sich die Leitung auf Gender Mainstreaming verpflichtet und die
Zustandigkeit fiir die Umsetzung in ihre Leitungsverantwortung integ-
riert und das Instrumentarium fiir die interne und externe Implementie-
rung entwickelt (Fiihrungsverantwortung der Schulleitung = Top-Down-
Ansatz),

wenn alle Lehrkréfte und sonstigen Beschéftigten Gender Mainstreaming
akzeptieren, sich in der Umsetzung mit Problembewusstsein und Motiva-
tion engagieren und dies auch in ihrer Haltung zum Ausdruck bringen
(Akzeptanz und Bottom-Up),

wenn die fiir die Umsetzung von GM notwendigen personellen und fi-
nanziellen Ressourcen zur Verfiigung stehen (personelle und finanzielle
Ressourcen),

wenn das Personal sich fiir alle Handlungsebenen von Unterricht und
Verwaltung in Fortbildungen die notwendige Gender Kompetenz, das
notwendige Genderwissen sowie ein Wissen um Instrumente, Methoden,
Arbeitshilfen, Vernetzungen, gute Praxis, Qualititssicherungsprozesse
usw. aneignet (Personal),

wenn Erkenntnis leitende und auf die Facharbeit zugeschnittene Instru-
mente entwickelt werden und zur Verfiigung stehen (Instrumente),

wenn Gender-Kompetenz in allen Arbeitsbereichen einschlieBlich der
Qualitatssicherung umfassend aufgebaut und vermittelt wird (Gender-
wissen zu Inhalten, Vermittlungsprozessen, zu Instrumenten der Pro-
zesssteuerung, zur Qualitdtssicherung),

wenn das Fachwissen von externen Expertinnen und Experten einbezo-
gen und wenn die Kooperation zu in der Gleichstellungsarbeit erfahrenen
und kompetenten gesellschaftlichen Akteurinnen und Akteuren auf glei-
cher Augenhdhe gesucht wird (Schnittstellenmanagement fiir die inhalt-
liche Zusammenarbeit mit Externen: z. B. Jugend- und Sozialarbeit
usw.),

wenn die Interessen und Lebenssituationen von Miittern, Vitern, sonsti-
gen Erziehungsberechtigten auf faktische Benachteiligungen z. B. durch
die Arbeitsbelastung fiir Hausaufgaben u. d. analysiert und bearbeitet



werden (Schnittstelle unentgeltliche Zuarbeit und Expertise von Miittern
und Viitern),

— wenn Gender Mainstreaming als Aufgabe inhaltlich und organisatorisch
in den Unterrichts- und Verwaltungsstrukturen verankert ist (Unter-
richts- und Organisationsstrukturen),

— wenn bei Budgetaufstellung, Budgetvollzug und Budgetkontrolle die
Prinzipien des Gender Mainstreaming beriicksichtigt werden (Budget-

planung),

— wenn der Sprachgebrauch erstens in allen Arbeitsbereichen, allen Inhal-
ten und Materialien, allen Dienstvorgéngen usw. geschlechtergerecht ist
und Médchen und Jungen, Frauen und Ménner gleichermallen angespro-
chen und sichtbar gemacht werden (Sprache) und

— wenn zweitens — und das ist eine meiner Visionen — Deutsch bewusst als
,Briickensprache™ eingesetzt wird, dabei auch unterschiedliche Sprach-
strukturen erldutert und Doppel- und Mehrsprachigkeit mit Wertschét-
zung gefordert werden. Insofern hétte sich Sprachunterricht sehr zu ver-
andern. Das Spezifische der einzelnen Sprachen wire auch vergleichend
zu vermitteln, um die systematischen grammatikalischen und sonstigen
relevanten Unterschiede besser verstehen und sich daraus ergebende sys-
tematische Fehlerquellen erkennbar und bearbeitbar machen zu kénnen.
Aber hier bedarf es der Forschung und der Verdnderung von Sprachdi-
daktik (Deutsch als Briickensprache).

5.1 Geschlechterstereotypen im schulischen Mainstream

In der Schule werden wie iiberall in unserer Gesellschaft implizite stereotype
Geschlechtervorstellungen vermittelt, insbesondere zur gesellschaftlichen
Reprdsentanz und Rolle von Frauen, mit betrdchtlichen Auswirkungen auf
die individuelle Geschlechterkonstruktion und Identitdtsfindung. Handlungs-
spielriume werden dadurch objektiv wie subjektiv eingeschriankt. Schwierige
und ,,fremde” Lebensverhiltnisse wie Armut, Erwerbslosigkeit, Migration,
Behinderung, Gewaltbetroffenheit werden sozialblind vermittelt bzw. ausge-
grenzt. Eine meiner Visionen in diesem Zusammenhang ist, dass Schiilerin-
nen im Unterricht wahrgenommen werden als die zukiinftigen qualifizierten
Expertinnen und ,,Leistungstrdgerinnen®, die sie sein werden. Die Verharm-
losung mathematischer, technischer und informationstechnologischer Bil-
dungsliicken bei Madchen und spéter Frauen in der Schule macht es Schiile-
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rinnen unndtig schwer, ihre Interessen und ihr Potenzial in diesen Fachern zu
realisieren, zumal die Prisenz von Frauen in den entsprechenden Studiengén-
gen noch sehr zu wiinschen iibrig ldsst. Frauen sind inzwischen in fast allen
gesellschaftlichen Bereichen vertreten, durchbrechen die ,,gldsernen Decken®
von Wirtschaft, Behorden, Medien, Wissenschaft, Politik, Kulturbetrieb usw.,
wenn auch eher noch als Einzelkdmpferinnen, nicht als qualifiziertes und ak-
zeptiertes Kollektiv. Hatten wir geniigend Ingenieurinnen, Informatikerinnen,
Handwerkerinnen, Facharbeiterinnen usw. wiirden einige Diskussionen wie
z. B. die um die Sicherheit der Renten anders gefiihrt werden konnen.

Die Auswirkungen der schulischen Defizite hdngen u. a. damit zusammen,
dass die Kultushoheit und damit die Gestaltungshoheit und Verantwortung
fiir Schule und Bildung je einzeln Léndersache sind, was die offentliche
Wahrnehmung und Befassung mit dieser Institution und ihren Breitenwir-
kungen ungeachtet ihrer gesellschaftlichen Bedeutung erheblich einengt und
scheinbar individualisiert. Eltern von Schulkindern sind zudem eine gesell-
schaftliche Minderheit und Miitter erst recht. In manchen Bundesldndern
kénnen Miitter und Viter nicht einmal dariiber entscheiden, auf welche
Schulform ihre Toéchter bzw. Sohne nach der Grundschule gehen werden.
Das fordert die Privatschulgriindungen, die Benachteiligungen nach sozialer
Herkunft aber auch.

Von der Bundesebene her und erst recht nicht aus dem transnationalen Raum
gibt es keinen gestalterischen Zugang, aber wenigstens eine empirisch fun-
dierte Kritik aufgrund von vergleichenden internationalen Untersuchungen
und Gutachten. Und nicht zuletzt dank der deutschen Proteste gegen diese
massive Schulkritik der letzten Jahre ist es endlich auch zu einer breiten Dis-
kussion um die Situation an Schulen gekommen.

5.2 »Gender Bias“ und Benachteiligungen

Ein zentrales analytisches Konzept bei der Aufdeckung impliziter und be-
nachteiligender (Geschlechter)Stereotype ist der ,,Bias®, hier der ,,Gender Bi-
as®, ein Begriff aus dem Englischen fiir systematische Verzerrungseffekte,
die Wissen und Wahrnehmung beeintrachtigen und benachteiligende Wir-
kungen haben. Die Verzerrungseffekte gehen auf Voreingenommenheiten,
Vorurteile, Stereotypen, fehlerhafte und vorschnelle Werturteile usw. zuriick
und prégen individuelle und soziale Wahrnehmungsmuster der Beziehungen
zwischen den Geschlechtern, der geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung, der
Bilder von Weiblichkeit und Ménnlichkeit je nach den unterschiedlichen so-
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zialen Lebensverhéltnissen. Wahrnehmungen werden dann als Gewissheiten
zum Ausdruck gebracht und — im Falle der Wahrnehmung von Geschlechter-
differenz — oft biologisch begriindet. Viele Geschlechterstereotype finden a-
ber unbewusst Anwendung. Benachteiligende Verzerrungseffekte konnen
sich zudem ebenso auf ethnische, kulturelle, soziale Herkunft, sexuelle Ori-
entierung, Behinderung beziehen. Sie gilt es abzubauen bzw. zu vermeiden.

Die benachteiligenden Verzerrungseffekte des Gender Bias beruhen auf viel-
féltigen Ursachen, die auch miteinander zusammenhéngen konnen (Fuchs
u. a. 2002) und weit verbreitet sind. Als Ursachen geschlechterspezifischer
Verzerrungseffekte gelten drei oft implizite Annahmen (Eichler/Fuchs/
Maschewski-Schneider 2002; Fuchs/Maschewsky/Maschewsky-Schneider
2002). Sie konnen z. T. auch auf weitere Dimensionen von Benachteiligung
iibertragen werden:

— Die Annahme der Unterschiedlichkeit, von Frauen und Ménnern, Mid-
chen und Jungen dort, wo (moglicherweise) keine besteht,

— die Annahme von Gleichheit, von Frauen und Ménnern, Madchen und
Jungen dort, wo Gleichheit nicht vorhanden ist,

— die unterschiedliche (Be)Wertung von Faktoren, die gleichermallen bei
Frauen und Mannern, Méadchen und Jungen auftreten.

In der Literatur (Eichler/Fuchs/Maschewski-Schneider 2002) werden als
wichtige Auspriagungen des ,,Gender Bias* genannt:

— Androzentrismus, als Perspektive, die auf Méanner zutrifft, aber verall-
gemeinert wird und fiir die dann auch bei Frauen Geltung beansprucht
wird.

—  Geschlechterblindheit (oft als Geschlechterneutralitit bezeichnet), wenn
Geschlecht als Kategorie von grundlegender Bedeutung explizit oder
implizit ignoriert wird. Unterschiede zwischen Frauen und Méannern gel-
ten als bedeutungslos oder werden nicht beachtet.

—  Geschlechterdichotomie, wenn die Geschlechter grundsitzlich als kom-
plementér wahrgenommen werden. Angenommene Unterschiedlichkei-
ten werden betont bzw. iiberspitzt.

—  Geschlechterstereotype, wenn geschlechterspezifische Unterschiede als
wesensméafige Charaktereigenschaften begriffen werden.
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- Ubergeneralisierung, wenn Daten, Sachverhalte, die nur fir ein Ge-
schlecht zutreffen, undifferenziert auf beide Geschlechter iibertragen
werden.

—  Doppelstandard, wenn identische Verhaltensweisen, Eigenschaften, sozi-
ale Situationen nach Geschlecht unterschiedlich bewertet werden. Offen-
sichtliche Beispiele wiren Emotionalitdt, Korperkraft, Karriereorientie-
rung, Ubernahme von Familienpflichten. Hierbei ist auch die implizite
Zuschreibung hoherer Wertigkeit des Méannlichen gegeniiber dem Weib-
lichen von Bedeutung.

—  Familialismus, wenn Haushalt, Familie, Eltern als kleinste Adressaten-
einheit behandelt werden und eine Desegregierung abgelehnt wird. Dann
wird nicht danach gefragt, inwieweit Frauen und Ménner innerhalb ihrer
Familien, ihrer Haushalte, in sehr unterschiedlichen Situationen leben
konnen. Zum Beispiel sind ,,Eltern® Vater und Miitter, deren individuelle
Situation und Aufgaben bei Erziehung und Vereinbarkeit, bei unentgelt-
licher Familienarbeit, bei der Verfiigungsgewalt iiber Einkommen bzw.
hinsichtlich wirtschaftlicher Unabhingigkeit und Absicherung &duflerst
unterschiedlich sein kann.

Mit diesem Katalog lisst sich auch zeigen, dass eine Ubertragung in andere
Benachteiligungsbereiche moglich ist. Als Beispiele fithre ich Ethnozentris-
mus an, Blindheit bzw. Stereotypisierungen im Umgang mit sozialen Prob-
lemen, mit Armut, Behinderung, mit dem ,,Fremden* usw. Fiir statistische
Diffusitét sind Segregierungen wie z. B. ,,Familie*, ,,Haushalt wichtige Bei-
spiele. Was sie an Normen und unzureichendem Faktenwissen transportieren,
kann desegregiert und aufgedeckt werden.

6 Visionen

Zu den notwendigen Verinderungen gehort, dass es in den Schulen zu einem
Umgang ,auf gleicher Augenh6he* mit Fachkriften aus anderen Praxisfel-
dern kommt, wie etwa der Jugend- und Sozialarbeit, aber auch Miittern. Die-
se sind keine ,,Laienpiddagoginnen® und zudem professionell und kompetent
in ihren Erwerbsbereichen titig. Abgesehen davon kennen Miitter und Viter
in der Regel ihre Tochter und S6hne besser als die Lehrkrifte, u. a. dank der
Hausaufgabenpraxis.

34



,Mainstreaming* im Sinn des ,,Gendering* aber auch in sozialintegrativer
und ethnisch-kultureller Hinsicht ist in jeder Schule neu herausfordernd und
intellektuell anregend. Ich bin mir sicher, dass sich dadurch auch das Schul-
klima erheblich verbessern und eine neue Philosophie des Miteinander erar-
beiten ldsst. Vielleicht wire es dann sogar eines Tages moglich, dass die In-
stitution Schule endlich die volle professionelle Schlussverantwortung fiir
schulisches Lernen, schulische Bildung {ibernimmt, und dann auch noch zeit-
gemadl unterstiitzend, nicht liber Auslese und Leistungsdruck.

Dann kann ich mir auch vorstellen, dass es mehr 6ffentliche und private Be-
reitschaft gibt, Schulen Gelder zur Verfiigung zu stellen, damit sie nicht mehr
als vorgestrige Denkméler eines iiberholten Bildungsverstindnisses ab-
schrecken, sondern modern und schallgeschiitzt, groBziigig und &sthetisch an-
sprechend ausgestattet Schiilerinnen und Schiilern, Lehrerinnen und Lehrern
Lust auf Lernen, auf Neues, auf kreatives und experimentelles Tun usw. im
Miteinander — und nicht Gegeneinander — machen, so wie mir mein binatio-
naler Enkel neulich im Kindergarten vor einem groen Sandgebilde erkléarte,
dass dieser ,,Vulkan® nur im ,,Team" hétte gebaut werden konnen.
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Malwine Seemann

Erfolgsfaktoren und Gegenkrifte des Gender Mainstreaming —
Ergebnisse einer empirischen Studie im Schulbereich

1 Einleitung

Das Interesse der Studie! richtete sich darauf, zu untersuchen, was einer Imp-
lementierung des Konzepts Gender Mainstreaming im Schulbereich forder-
lich ist und was nicht, wo besondere Schwierigkeiten auftreten und wo sich
positive Verdnderungen beobachten lassen. Forschungsleitende Fragen wa-
ren: — Wie kann erreicht werden, daf in der Schule bei Wahrnehmung ihrer
Unterschiedlichkeit beide Geschlechter gleich behandelt werden? — Wie kann
erreicht werden, daf} alle Beteiligten im Schulbereich fiir alle Entscheidungen
auf allen Ebenen eine geschlechterbezogene und differenzierte Sichtweise
einbringen? — Wieweit fiithrt die Implementierung von Gender Mainstreaming
zu Verdnderungen im Sinne einer geschlechtergerechten Schule?

Gute Moglichkeiten flir die Untersuchung boten sich in Schweden, wo die
Gleichstellung weiter fortgeschritten ist als in Deutschland. In Schweden
sorgte eine starke Frauenbewegung dafiir, da3 spitestens seit den 1960er Jah-
ren Gleichstellung nicht nur ein erklértes Ziel im Schulbereich ist, sondern
daf3 sie insgesamt seit langem weit oben auf der politischen Tagesordnung
steht. 1990 beschrieb Yvonne Hirdmann (SOU 1990:44) in ihrem Beitrag zu
einer regierungsamtlichen Untersuchung der sozialen Machtverhiltnisse das
vorherrschende Gendersystem (schw. genussystem), das gekennzeichnet sei
durch eine Differenzierung der Geschlechter und die Konstruktion einer Hie-
rarchie mit Hilfe des Primats der médnnlichen Norm. Bereits fiinf Jahre vor
Annahme der Leitlinie zur Beseitigung der Ungleichheiten und zur Forde-
rung der Gleichstellung von Méannern und Frauen in der EU verpflichtete sich

1 vgl. Seemann, Malwine: Wege zu einer geschlechtergerechten Schule — Gender Main-
streaming Prozesse im schwedischen Schulbereich. Eine empirische Studie, Buchveroftent-
lichung 2009
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die schwedische Regierung dem Konzept Gender Mainstreaming?. Regie-
rungsamtlich wurde festgestellt, daB das Gleichstellungsziel nicht isoliert
formuliert werden kann und dal demzufolge die Gleichstellungsfrage alle
Bereiche durchdringen muB3. Gleichstellung ist in Schweden ein von der Re-
gierung aktiv unterstiitztes Ziel. Bereits ab 1994 gibt es Handlungspldne fiir
Gender Mainstreaming in Schweden (www.European database, 2001). Jéhr-
lich berichtet die Regierung iiber entsprechende Fortschritte in unterschiedli-
chen gesellschaftlichen Bereichen.

Trotz vielféltiger Erfahrungen mit Gender Mainstreaming in unterschiedli-
chen gesellschaftlichen Bereichen gibt es, und das gilt nicht nur fiir Schwe-
den, relativ wenige Forschungen zur Umsetzung des Konzepts im Schulbe-
reich. Die Ergebnisse der Untersuchung schwedischer Erfahrungen mit Mog-
lichkeiten und Grenzen des Gender Mainstreaming, die im Kontext eines
Dissertationsprojekts erarbeitet wurden, konnen auch fiir den deutschen
Schulbereich neue Perspektiven erdffnen.

2 Rahmenbedingungen der Studie

Die Erhebung von Interviews mit Expertinnen und Experten fand in Schwe-
den von 2003 bis 2006 in einem besonders giinstigen Zeitraum statt. Seit
1998 war von der Gleichstellungsbehorde JAmO fiir alle Schulformen drin-
gender Handlungsbedarf formuliert worden, vor allem aufgrund von Proble-
men mit verbaler und korperlicher sexualisierter Gewalt, die sowohl inner-
halb der Schulen als auch auBerhalb von Schiilern ausgeiibt worden war.
Gleichstellungsinstitutionen hatten seitdem auf nationaler, regionaler und
kommunaler Ebene mit der Bereitstellung tiefgehender gendertheoretischer
und -praktischer Materialien fiir Lehrerinnen und Lehrer und mit Gender-
Pilotprojekten verstirkte Anstrengungen der Ingangsetzung von Gender
Mainstreaming-Prozessen im Schulbereich unternommen. Die Aufbereitung
gendertheoretischer Materialien fiir Lehrerinnen und Lehrer durch die Leh-
rergewerkschaft ldrarférbundet war mit deren dritter Genderkonferenz und
den daraus resultierenden Broschiiren, die vorerst letzte erschien 2002, vor-

2 vgl. Regierungs-Proposition Delad Makt — Delat ansvar, SOU 1993/94:147 (iibers. geteilte
Macht — geteilte Verantwortung)
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laufig abgeschlossen. Wesentliche Erfahrungen aus mehreren Gender Main-
streaming-Schulprojekten lagen vor.

Das Ziel dieser ersten Schulprojekte, die eine Gleichstellungsintegrierung
(schw. Jimtegrering, also Gender Mainstreaming) in schwedischen Schulen
anstrebten, war es, dauerhafte Veranderungen der Genderordnung in der all-
tiglichen Schulpraxis einzuleiten. Positive Bedingungen waren auf die eine
oder andere Weise von vornherein gegeben. Die Schulprojekte waren poli-
tisch gewollt und mit Ressourcen ausgestattet, die es ermoglichten, Gender
Mainstreaming Aktivititen von einer Tiefenanalyse der Geschlechterver-
héltnisse her zu entfalten. Sie konnten auf eine Vielzahl wirksamer Gender
Mainstreaming Methoden zuriickgreifen. Durch ihre Einbindung in umfas-
sendere Gender Mainstreaming Zusammenhéinge von nationalen, regionalen,
lokalen Gleichstellungsbehdrden, von Gewerkschaften und Biindnissen wie
der Aktion kvinnofrid (Blindnis gegen Gewalt an Frauen) erfuhren sie eine
weitere Unterstiitzung.

Weitestgehend im Sinne des Konzepts Gender Mainstreaming war das Pro-
jekt Break the pattern!. Es war so angelegt, dass der Verdnderungsprozess
der Geschlechterverhiltnisse selbst in die Héande aller Akteurinnen und Ak-
teure an der jeweiligen Schule gegeben werden sollte, hatte also ein empo-
werment zum Ziel. Gemeinsam mit allen in der Schule Tatigen wurden Gen-
deranalysen erstellt, d.h. es wurde genau aufgelistet, wer sich wo und von
wem diskriminiert fithlte und wie und von wem weiter darauf reagiert wurde.
Aufbauend auf die Genderanalysen wurden Handlungsplédne mit konkreten
Zielen, einem festen Zeitrahmen und der Benennung von Verantwortlichen
erarbeitet. Der groBe Erfolg des Projekts bestand darin, dass mit Einbezug al-
ler Beteiligten von Vorschule bis Gymnasium und mit allen an der Schule té-
tigen Personengruppen, also z. B. auch Hausmeister, Mensapersonal, Biblio-
theksangestellten, mogliche Schwachstellen der Genderarbeit ausfindig ge-
macht werden konnten und dort entsprechend weiter angekniipft werden
konnte. Eine besonders positive Auswirkung des Projekts bestand darin, dass
festgestellt werden konnte, dass Schiilerinnen und Schiiler in kurzer Zeit lan-
ger andauernde grofle Erfolge erzielen. Da andererseits bei Lehrerinnen und
Lehrern, Rektorinnen und Rektoren sehr groBer Schulungsbedarf festgestellt
wurde, konzentrierte man sich im Weiteren auf ein fortlaufendes Angebot
von Genderschulungen fiir Lehrerinnen und Lehrer, ebenfalls unter dem Na-
men Break the pattern!. Das im Zusammenhang mit diesem Projekt ent-
wickelte Handbuch (JamO, 2000) fand breite Anwendung in den Schulen.
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Das dhnlich aufgebaute Nachfolgeprojekt mit Vorschulen Gleich in Sund-
holm! ging im Einklang mit umfassenderen Regierungsinitiativen (vgl. SOU
2006:75, Delegation fiir Gleichstellung in der Vorschule) von der Uberlegung
aus, dass sehr frith mit dem Aufbrechen traditioneller Gendermuster begon-
nen werden muss. Der Erfolg dieses Projekts bestand in seiner besonders
breiten Anlage. Alle Vorschulen eines Stadtteils wurden erreicht, alle Stadt-
teile der GroBstadt wurden mit mindestens einer Vorschule einbezogen, alle
Schulleiterinnen und Schulleiter der einbezogenen Vorschulen wurden ein-
gebunden in die Arbeit mit dem Aufbrechen traditioneller Geschlechter-
muster. Eine Begrenzung fand das Projekt in dem Ziel des empowerment der
Schiiler und Schiilerinnen, das aufgrund der Altersstruktur der Kinder (1-6
Jahre) nicht verfolgt werden konnte. Das Schulprojekt Gleich in Sundholm!
stellte einen Anfang dar in der Arbeit mit dem Einbeziehen ganzer Stadtteile
und aller Schulen, der fiir den Bereich der hoheren Altersstufen fortgesetzt
werden sollte.

Anders als die vorigen Projekte, welche Top-down von nationaler bzw. regi-
onaler Gleichstellungsbehdrde oder kommunaler Gender Mainstreaming-
Beauftragter gestartet worden waren, war das Langzeitprojekt Gleichgestellte
Schule — zu gleichen Bedingungen durch eine individuelle Initiative in einer
Kleinstadt ins Leben gerufen und entwickelt worden. Es bestand bereits seit
zehn Jahren. Nach Anfingen des individuellen Bemiihens um das Uberleben
des Langzeitprojekts hatte es sich im Laufe der Jahre sehr gut etabliert. Mit
Unterstiitzung der kommunalen Schulbehérde und von EU-Geldern wurden
inzwischen erfolgreich Multiplikatorinnen und Multiplikatoren ausgebildet,
die in anderthalb jéhrigen Genderfortbildungen Lehrerinnen und Lehrer,
Schulleiterinnen und Schulleiter in Genderfragen weiterbildeten. Es wurde
versucht, mit Hilfe der Verleihung von Gleichstellungszertifikaten fiir kom-
plett teilnehmende Schulen moglichst alle Schulen der Kommune in die be-
wusste Genderarbeit einzubinden.

Schulleiterinnen und Schulleiter als Schliisselpersonen fiir die schulische
Genderarbeit, so die Erfahrungen sdamtlicher Projekte, bedurften besonderer
Unterstiitzung. Ankniipfend an entsprechende Evaluationsergebnisse des Pro-
jekts Break the pattern! entstand das Projekt Mddchen oder Jungen - spielt
das eine Rolle? Gemeinsam fiir eine gleichgestellte Schule. Ausschlaggebend
fiir die Initiierung dieses Projekts war auBerdem, dass die regionale Gleich-
stellungsbehorde in der Vergangenheit mit Gleichstellungsinitiativen einen
schwierigen Zugang zu Schulen gehabt hatte, weil es ihr nicht immer gelun-
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gen war, die Unterstiitzung der Schulleiterinnen und Schulleiter zu erreichen.
Als besonders interessante Konsequenz aus den bisherigen Schwierigkeiten
der Etablierung der Genderarbeit in den Schulen wurden von der Projektlei-
tung Schulleiterinnen und Schulleiter zusammen mit Kommunalpolitikerin-
nen und -politikern gemeinsam zu Genderfortbildungen eingeladen. Der be-
sondere Erfolg dieses Projekts lag darin, systematisch die Leitungskréfte von
Schule, Kommunalpolitik und Schulverwaltung gemeinsam in die Gender-
arbeit einzubeziehen, damit diese ihrer Verantwortung im Gender Mainstrea-
ming Prozess gerecht werden konnten.

3 Forschungsprozess

Wihrend der Erhebungsphase von Frithjahr 2003 bis Herbst 2006 wurden
von mir an verschiedenen Orten Schwedens insgesamt 44 Interviews durch-
gefiihrt. Der Forschungsproze3 stand nicht von vornherein fest, schon des-
halb nicht, weil sich auch die Implementierungsprozesse fortlaufend weiter
entwickelten und zwei der Projekte wihrend dieses Zeitraums erst entstan-
den.

Die Interviews wurden auf zwei Ebenen gefiihrt, einmal bei aulerschulischen
Regierungs- und Nichtregierungsorganisationen und dann auf der Ebene der
Schulen mit Projektleiter/-innen und -anleiter/-innen, und Lehrerinnen und
Lehrern. Auf Schiilerinnen und Schiiler als zu Befragende richtete sich gerin-
geres Interesse, einmal weil Probleme bei der Implementierung von Gender
Mainstreaming im Schulbereich fast ausschlieBlich bei den Erwachsenen zu
finden waren3, aber auch weil Schiilerinnen und Schiiler, die mit den konkre-
ten Projekten Erfahrungen gemacht hatten, teilweise inzwischen bereits die
Schulen verlassen hatten oder zu jung waren fiir eine solche Befragung. Die
Untersuchungsfragen der Interviews bezogen sich auf verschiedene Phasen
der Implementierung von Gender Mainstreaming:

— die Initiierung von Gender Mainstreaming-Prozessen mit Hilfe von Pi-
lotprojekten und Fortbildungsreihen

— die Sensibilisierung von Lehrerinnen bzw. Lehrern und Schiilerinnen
bzw. Schiilern fiir Geschlechterungleichheiten in der Schule

3 Dies belegen die Auswertungen des Projekts Break the pattern!, vgl.JdmO, 2000, und GR
Utbildning; JamO, 2004
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— das Lernen entsprechender Methoden fiir die Durchfiihrung einer Gende-
ranalyse

— Interaktions- und Werteiibungen fiir Lehrerinnen bzw. Lehrer und Schii-
lerinnen bzw. Schiiler

— systematische Verdnderungsarbeit mit Hilfe von Handlungsplénen fiir
Gender Mainstreaming

Das angewandte Verfahren des offenen, leitfadengestiitzten Experteninter-
views ist ein eigenstindiges Erhebungsinstrument im Anwendungsbereich
der Bildungs-, Policy- und Implementationsforschung (vgl. Meuser/Nagel,
2004). ,,Es eroffnet den Zugriff auf implizite Regeln, nach denen sozialer
Wandel enaktiert und prozessiert, aber auch blockiert wird* (Meuser/Nagel,
2003: 489 f). Expert/-innen kénnen auch Personen sein, die nicht Entschei-
dungstragerinnen und Entscheidungstrdger aus Politik, Verbdnden und Aus-
bildungsinstitutionen sind, sondern solche, die dem Bereich der Praxis vor
Ort angehdren. Im Fall der Implementierung von Gender Mainstreaming ist
das Wissen beteiligter Personen auch deswegen von besonderer Bedeutung,
da sich gezeigt hat, dass die herrschenden Geschlechterverhéltnisse auBeror-
dentlich verdnderungsresistent sind. In der Studie ging es vorrangig um ein
»Wissen, das in innovativen Prozessen gewonnen wird und das (noch) nicht
in biirokratische Strukturen eingeflossen ist, das Wissen iiber die Bedingun-
gen, die zu systematischen Fehlern und verkrusteten Strukturen fithren*
(Meuser/Nagel, 2003:481).

Die Datenauswertung erfolgte in mehreren Schritten und eng am Material.
Zunichst wurden alle Interviews vollstdndig transkribiert. Eine komplette
Transkription war fiir die Untersuchung erforderlich, weil zu Beginn des
Auswertungsprozesses die Auswertungskategorien noch nicht zur Verfiigung
standen, die sich erst in der Auseinandersetzung mit dem Material entwickel-
ten. Als nichster Schritt folgte eine Betrachtung dieser Texte als Ganzes, und
eine Beschreibung im Hinblick auf die sich dort herauskristallisierenden be-
sonderen Themen. Es folgte ein weiterer Auswertungsschritt. Die themenori-
entierten Beschreibungen der einzelnen Interviews wurden nach Kontextzu-
gehorigkeiten wie Schulebenen oder diesen iibergeordneten Ebenen wie
Gleichstellungsbehorde, Schulbehorde, Universitit, Gewerkschaft sowie un-
terschiedlichen Projekt- und unterschiedlichen Schulformzugehdrigkeiten in
Gruppen zusammengefasst, in Beziehung gesetzt und auf Gemeinsamkeiten
und Unterschiede hin untersucht. Auflerdem wurde nach ,,Schliisselwortern®
(vgl. Glaser / Strauf3, 2005) gesucht. Haufigkeiten des Vorkommens einzelner
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Themen wurden zunichst als Hinweise fiir eine besondere Bedeutung regist-
riert und in Beziehung gesetzt zu &hnlichen oder abweichenden Themen in
anderen Interviews und auch zu der Situation, in der das jeweilige Interview
entstanden war. Der thematische Vergleich aller herausgearbeiteten Themen
aller Interviews fiihrte im Ergebnis zu einer Konzeptualisierung und Beg-
riffsbildung.

4 Ergebnisse der Studie

In s@mtlichen Materialien, sowohl denen, die von der Lehrergewerkschaft
heraus gegeben wurden, als auch denen, die die Pilotprojekte begleiteten,
wird als wichtiges Ziel der Arbeit mit Gender Mainstreaming formuliert, ge-
meinsam mit Hilfe aller Beteiligten in den Schulen Handlungspléne zu erar-
beiten, durchzufiihren, auszuwerten und weiter zu verfolgen Es wird deutlich
gemacht, dass in Schweden Gleichstellung nicht nur, aber auch, als Wissens-
frage gesehen wird. Ohne tiefgehendes Wissen iiber die herrschenden Ge-
schlechterverhéltnisse als Machtverhiltnisse lassen sich Genderanalysen des
eigenen Arbeitsplatzes nur schwer erstellen. Im Besonderen wird Gleichstel-
lung als piadagogische Frage aufgefasst, die alle Lehrkréfte, alle Schiilerinnen
und Schiiler und das gesamte Personal der Schule mit einschlieBt (JAmO,
2000; Léararforbundet, 1998; 2000; 2002). Aufgrund des engen Zeitrahmens
innerhalb der Pilotprojekte konnte die Arbeit mit fortlaufenden Gleichstel-
lungspldnen nur andeutungsweise verwirklicht werden, denn sie ging weit
iiber den Rahmen des jeweiligen Projekts hinaus. So konnten zwar Pldne auf-
gestellt werden, aber das fortschreitende Evaluieren jahrlicher konkreter Pla-
ne lieB sich noch nicht weiter verfolgen, bzw. war der weiteren Praxis vorbe-
halten.

Die Analyse von Interviews mit Expertinnen und Experten ergab bei beiden
Befragtengruppen, der auBerschulischen und der schulischen, teilweise dhnli-
che Befunde. Die Expertinnen und Experten relevanter auB3erschulischer In-
stitutionen waren sich einig, dass Schule einen entscheidenden Beitrag zur
Verinderung der hierarchischen Gendermachtordnung zu leisten habe. Die
meisten wiinschten sich deshalb die Aufnahme von Gender-Basiswissen in
das Pflichtprogramm der Grundausbildung aller Lehrerinnen und Lehrer. Es
bestand Einigkeit dariiber, dass neben dem Gender-Wissenserwerb ein ge-
meinsames Prozesslernen aller Beteiligten mit Werte- und Interaktionsiibun-
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gen notwendig ist und dass deswegen eine aktive Unterstiitzung von oben
und die geregelte Ausstattung mit den Ressourcen Zeit und Geld Vorausset-
zung fiir den Erfolg sind. Die Analyse der qualitativen leitfaden-bezogenen
Interviews mit Expertinnen und Experten aller Ebenen staatlicher Gleichstel-
lungsinstituionen (national, regional und kommunal) und bei Nichtregie-
rungsorganisationen sowie in Schulen (von Vorschule bis Gymnasium) fiihrte
zu folgendem Ergebnis.

Erfolgsfaktoren und Gegenkriifte

Es gibt sechs Faktoren, die fiir die Implementierung von Gender Mainstrea-
ming von zentraler Bedeutung sind. Drei sind fiir eine erfolgreiche Imple-
mentierung unerlaBlich: Genderbewusstheit als ,,eye-opener”, theoretisches
und praktisches Genderlernen, Gleichstellung als Prozess aller Beteiligten,
drei weitere ergeben sich als zentrale Gegenkréfte in Folge der Bemiihungen,
Gender-Mainstreaming zu implenentieren: Innere Widerstinde gegen die
Genderarbeit, geringe Prisenz von Mdnnern in der Genderarbeit, und die
Verkniipfung von Gender mit ethnischen Zuschreibungen. Die Gegenkrifte
miissen im Interesse einer erfolgreichen Implementierung mit bedacht wer-
den.

4.1 Genderbewusstheit als ,,eye-opener

Als grundlegend fiir eine erfolgreiche Implementierung von Gender
Mainstreaming stellte sich der Faktor Genderbewusstheit als ,, eye-opener*
heraus. Viele meiner Gespriachspartnerinnen und -partner hatten das Einneh-
men der Genderperspektive als etwas Neues erlebt. Sie schilderten den
Schritt, plotzlich die Muster der Geschlechtsordnung zu erkennen, als ge-
winnbringend und als iiberraschend ,,augendffnend”. So berichtete eine An-
leiterin, die inzwischen als Multiplikatorin eines Gender-Langzeitprojekts
selbst Schulleiterinnen und Schulleiter in Genderfragen anleitete, dartiber,
dass auch sie noch vor nicht allzu langer Zeit der Auffassung gewesen war,
dass sie Schiilerinnen und Schiiler gleich behandelte, was jedoch nicht zuge-
troffen habe.

“For me personally to start with me, for me it was, that I wasn” t
aware before, because I thought, [ was, I saw genusordning, equality, 1
have treated the kids equally” (Gunilla, Lehrerin, Grundskolan, An-
leiterin).

44



Eine Schulleiterin schilderte den Vorgang, plotzlich Genderungleichheiten
wahrzunehmen, die man vorher nie bemerkt habe, als unumkehrbar. Habe
man einmal gelernt, die Dinge durch die Genderbrille wahrzunehmen, kénne
man nicht wieder dahinter zuriick.

“I” m sure of it, that this is something that you must have opened your
eyes for, and if you are not aware of what is going on, you don’ t see
it. When you have opened your eyes, you can never close them again.
And I opened mine many, many years ago. So, if you have not seen it,
you are not aware of what it is that makes you a woman or a man”
(Linnea, Vorschulleiterin).

Immer wieder kam in den Interviews ein Erstaunen zum Ausdruck, die beste-
henden Verhiltnisse plotzlich in einem neuen Licht gesehen zu haben. Bevor
der Blick darauf gelenkt worden war, hatten viele sogar ganz offensichtliche
Genderungleichheiten nicht bemerkt. Die gewonnene Genderbewusstheit
wurde als positiv erlebt. Es wurde immer wieder von ,,Sehen®, ,,neuen Au-
gen®, der ,,neuen Brille” gesprochen und davon, dass aktives, eigenes Sehen
und Bewusstwerden erforderlich sei.

“I think we all changed and got new eyes. We saw more clearly these
things...between boys and girl, but also both in the girls’ group and
the boys’ group” (Janina, Lehrerin).

,»When you see it with gender glasses, you will at least see it from an-
other point of view, which I think is good for everyone” (Bengt,
Schulleiter, Gymnasium).

In manchen Féllen wurde das Sehen durch Videoaufnahmen unterstiitzt, an
deren gemeinsames Ansehen sich kritische Diskussionen anschlossen.

“And when you do that, suddenly you see patterns, that you didn” t see
before. You notice it, OK, all the boys are here with the bicycles, and
it was knowledge that you perhaps had, but you didn" t reflect, you
didn’ t think of it. And if you filmed indoors, it was even more sur-
prising, what you saw. OK, this room was never hardly ever visited by
girls, only boys all the time. And here are the girls, and what is hap-
pening there” (Linnea, Vorschulleiterin).

Schlaglichtartig wurde mit der Bearbeitung der Herrschertechniken* deutlich,
wie die Mechanismen des Lécherlichmachens, Ignorierens, Marginalisierens

4 Herrschertechniken, von der norwegischen Soziologin Berit As in den 1980er Jahren ent-
deckt, analysiert, beschrieben, zunéchst fiinf. spéter sieben H.: eine Person lacherlich ma-
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etc. ablaufen oder auch im Blick auf die Genderanalyse des eigenen Arbeits-
platzes mit Hilfe des Hausmodells 3, in der die Beteiligten selbst herausgear-
beitet hatten, an welchen Orten sie sich diskriminiert fithlten. In jedem Fall
konnten Verdnderungen erst im Anschluss an das bewusste Wahrnehmen der
Gendermuster geplant werden. Fiir meine Interviewpartnerinnen und -partner
waren die Aha-Erlebnisse beim Einnehmen der Genderperspektive etwas
derart Besonderes, dass sie sie immer wieder als sehr positiv hervorhoben.
Vielen Anleiterinnen und Anleitern war es wichtig zu betonen, dass man die
Gender-Machtordnung zunéchst sichtbar machen muss, wenn man sie ent-
sprechend dem Konzept Gender Mainstreaming verdndern will.

Fiir den Schulbereich hat das Einnehmen der Genderperspektive offensicht-
lich, so zeigte es sich in den von mir in Schweden gefiihrten Interviews, eine
dhnlich initiierende Bedeutung, wie in den 1980er Jahren die Wirkung der
Studie ,,Die andere Stimme* von Carol Gilligan (1982) im universitiren Be-
reich, in der es um das Infragestellen ménnlicher Dominanzanspriiche und
Definitionsmacht ging. ,,Deutlich wurde, dass theoretische Konzeptionalisie-
rungen — auch wenn sie den Anspruch auf Universalitit und Neutralitat erhe-
ben, immer geschlechtlich geprégt sind* (Flaake, 2005, S.173). Der iiberzeu-
gende Blick auf eine sich als geschlechtsneutral verstehende Wissenschatft,
die in Wirklichkeit androzentrisch geprégt ist, war damals der ,,eye-opener*
fiir Generationen von Frauen an den deutschen Universititen und hatte grofie
Bedeutung fiir eine feministische Wissenschaftskritik. In den untersuchten
schwedischen Genderprojekten zeichnete sich mit dem Einnehmen der Gen-
derperspektive eine Funktion ab, die im Schulbereich eine entsprechend gro-
e Bedeutung fiir eine feministische Schulkritik hat. Genderbewusstheit

chen, jemanden unsichtbar machen, jemanden verleugnen, das Vorenthalten von Informati-
on, Doppelbestrafung, Schuld und Scham auslésen, Androhung von Gewalt, jemanden als
Objekt behandeln, Zwietracht sden

5 Hausmodell (vgl. GR Utbildning; JimO, 2004: 16 ff.), Analysemethode des Schulmilieus
in Form eines groBen Hausbildes mit den Rédumen der Schule. Von diesem Bild geht eine
Symbolkraft aus, die an den Begriff des Staates als Volksheim ankniipft, in dem sich jede(r)
wohlfiihlen soll. In die Aufzeichnung des Arbeitsmilieus einer Schule gehen statistische
Angaben jeweils bezogen auf Frauen und Ménner zur Personalsituation, zur Arbeitssituati-
on von Ménnern und Frauen, Méddchen und Jungen, zum Vorkommen erniedrigender Ge-
schlechtsworter, erniedrigender Kommentare, sexueller Witze, sexueller Gewalt an der
Schule ein. Es wird aufgelistet, wer dem konkret wie ausgesetzt ist und wie die Erwachse-
nen an der Schule darauf reagieren. Es wird nach Plitzen gefragt, die von Médchen oder
Jungen aufgesucht oder gemieden werden. Die Ausstattung einzelner Unterrichtsrdume in-
teressiert ebenso wie die Ausstattung der Toiletten und zwar immer im Hinblick darauf, wie
Midchen oder Jungen, Frauen oder Méanner davon betroffen sind.
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macht in jedem Fall einen grundlegenden Qualitdtssprung in der Realitéts-
wahrnehmung aus und bildet die Voraussetzung fiir die Genderarbeit.

4.2 Theoretisches und praktisches Genderlernen

Wihrend Genderbewusstheit als ,, eye-opener” ein eher punktuelles, initiie-
rendes Ereignis darstellt, verlduft theoretisches und praktisches Genderlernen
in einem umfassenderen Prozess. Dieser bezieht sowohl eine theoretische
Genderperspektive als auch ein auf Gleichstellung bezogenes Verhalten ein,
also eine erhohte Bewusstheit fiir Genderungleichheiten und gleichfalls eine
entsprechend bewusste Praxis. Die Erkenntnis, dass sich ein fundamentales
Verstehen der Geschlechterverhéltnisse nicht ausschlielich theoretisch ver-
mitteln ldsst, entsprach dem Ansatz der untersuchten Genderprojekte, aber
auch den Erfahrungen der Projektleiterinnen.

“Many teachers they ask for a recipe and there is no recipe, you have
to find out for yourself what to do. I think. There is a difficulty and I
think there are a lot of good examples, you can find good presenta-
tions, but in the end you have to do it in your own way®. (Ylva,
Gewerkschaftssekretérin)

An den Kern des Genderwissens, der mit der eigenen Situiertheit in dem
herrschenden Gendersystem zusammenhéngt, ist nur sowohl mit theoreti-
schem als auch praktischem Genderlernen heranzukommen. So wurde be-
richtet, Wissen allein geniige nicht, sondern dariiber hinaus sei auch eine
Verinnerlichung dieses Wissens erforderlich.

,,Es muss einfach erst auch verankert sein in einem selber, ansonsten
wiren es nur leere Worte, die also in der Praxis auch nichts ausrichten
konnen, sondern es muss einfach Zeit dauern, dass man es erst mal in
sich verankert.” (Ulrika, Rektorin)

Neben der Vermittlung von Gendertheorie wurde das Kennenlernen und
Ausprobieren interaktiver Methoden, mit deren Hilfe Werte und Verhalten
bearbeitet werden konnen, gemeinsame Reflexion und Diskussion des Ge-
lernten vor dem Hintergrund gemeinsamer Praxis flir unverzichtbar gehalten.

“Theory, it" s absolutely necessary and then the classes build some
literature on observations, your reflections, you have to write the
reflections and the observations, you have to write it down. We also
learn methods, we teach the teachers. We give them both: methods
and on the meetings we discuss the literature, we discuss the methods,
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we discuss the observations they have done, so I think you have to
have all these things.” (Ola, Anleiter)

Das von vielen Projektleiter/-innen und —anleiter/-innen beobachtete fehlende
Genderwissen steht in Zusammenhang mit dem von Maria Hedlin (2004)
herausgearbeiteten unbewussten Gleichheitsdiskurs (schw. omedvetna lik-
hetsdiskursen). Dieser geht davon aus, dass man im Prinzip gleichgestellt sei,
dass Ungleichgestelltheit vollig unproblematisch sei und einen selbst nicht
beriihre, dass Gleichstellung sich in den néchsten zwanzig bis dreiBlig Jahren
automatisch aus sich selbst heraus in einer Art selbstlaufendem Prozess ein-
stellen werde. Hedlin kommt zu dem Resultat, die Gendertheorie mit ihren
zentralen Begriffen ,,Macht“ und ,,soziale Uberordnung/Unterordnung“ miis-
se einen selbstverstindlicheren Platz in der Lehrerausbildung erhalten, damit
die Geschlechterstruktur der Gesellschaft und der damit verbundene Gender-
begriff verstanden werden kdnne.

Da das Wesen des Unbewussten gerade darin besteht, sich einem bewussten
Zugang zu verschlieBen, ist dem unbewussten Gleichheitsdiskurs nicht mit
ausschlieBlich theoretischem Genderlernen beizukommen. Genderwissen e-
xistiert nicht nur bewusst im Kopf. Es ist im Habitus der Menschen inkorpo-
riert und in Routinen und Verfahrensregeln von Organisationen eingeschrie-
ben (West/Zimmermann, 1991; Bourdieu, 1997; Acker, 1991: Goffman,
2001). Dort wird die Geschlechterhierarchie alltdglich reproduziert und muss
auch dort praktisch bearbeitet werden. Zu einem &hnlichen Ergebnis kommen
Andresen/Délling (2005), die in ihrer Studie iiber den Umbau des Geschlech-
terwissens von Akteurinnen und -akteuren der Verwaltungsreform Berlin-Ost
durch Gender Mainstreaming feststellten, dass es nicht mit einem Hineinge-
ben von Wissen an die Mitglieder von Organisationen/Institutionen getan sei,
sondern dass man situiertes Wissen benotigt, das als praktisches Wissen im
Sinne Bourdieus gefasst werden konne.

,Nicht selten findet man gegenwértig in Handbiichern, Trainingspro-
grammen etc den Begriff ,,Geschlechter-Wissen®, der in aller Regel
inhaltlich-konzeptionell unreflektiert bleibt und zudem neben solchen
Begriffen wie Gender-Kompetenz suggeriert, dass dieses Wissen bzw.
diese Kompetenz in mehrstiindigen oder mehrtdgigen Trainings quasi
unabhéngig von Feld- und Machtkonstellationen sowie von den Bio-
grafien der Akteurinnen ,.erlernt werden kann. Sozialwissenschaftli-
che Frauen- und Geschlechterforschung kann mit einem elaborierten
Begriff von ,,Geschlechter-Wissen* sowie mit den mit seiner Hilfe er-
arbeiteten empirischen Befunden zum widerspriichlichen und un-
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gleichzeitigen ,,Geschlechter-Wissen von Akteurinnen und Akteuren
einerseits zur Qualifizierung der in diesen neuen Tatigkeitsfeldern en-
gagierten Frauen und Ménner beitragen. Sie kann andererseits und
zugleich das den Gender-Trainings zugrunde liegende Verstindnis
von Gender-Kompetenz und ihrer ,,Erlernbarkeit® kritisch reflektieren
und nicht zuletzt auf die Gefahren der Vereinnahmung und Instrumen-
talisierung von Gender Mainstreaming durch andere, einflussrei-
che(re) feld- und machtspezifische Konstellationen und Interessen
aufmerksam machen‘ (Délling, 2005, S. 57).

Irene Dolling geht von einer doppelt-gebrochenen Aneignung des Geschlech-
terwissens durch die Akteurinnen und Akteure aus, ndmlich von einer biogra-
fischen und der feldspezifischen Aneignung, wie sie auch von Projektleite-
rinnen und -leitern in Schweden erfahren wurde, die dullerten, man sei als
ganzer Mensch vom Genderlernen betroffen, nicht nur in der eigenen Berufs-
rolle.

»Wenn du damit anféngst, ist alles einbezogen. Du bist betroffen nicht
nur als Lehrerin, sondern auch als Frau, als Mutter, das ganze Leben”
(Eva, Projektleiterin).

4.3 Gleichstellung als Prozess aller Beteiligten

Die Projektleiterinnen berichteten dariiber, dass Einzelne nicht in der Lage
sind, Gleichstellung in der Schule durchzusetzen.

“And it was a problem. There were the same persons that went to each
course and they got to carry all this responsibility. They also had a
hard time to integrate the issues in the schools as they were alone, you
know. They were the alibi, the aliens since there was no one else to
share the work”. (Simona, regionale Projektleiterin)

Dagegen wurden Genderfortbildungen im ganzen Team, mit der ganzen
Schule sehr positiv eingeschétzt. Viele Stimmen begriiiten die Top-down
Strategie der Gleichstellungsbehdrden, weil sie die vielen Nichtbeteiligten
bewegen konnte, mitzumachen und weil sie die Gleichstellungsbemiihungen
entmarginalisieren und legitimieren.

“You have to have the leaders in all positions from the top down. You
can work very hard, but if you don” t have the leaders with you, it" s
just a sort of project which comes to an end. You have to find strate-
gies so that the process can go on for years” (Nora, Kommunale Gen-
der Mainstreaming Beauftragte)
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Projekte, die komplette Schulen in ganzen Stidten einbezogen, wurden als
besonders wirkungsvoll bezeichnet. Wenn die eigenen Werte und das eigene
Verhalten verdndert werden miissen, konne man das nicht allein aufarbeiten,
man brauche die anderen, das Team, die zuhdren und etwas dazu sagen. Die
Mehrheit miisse von der anstehenden Verdnderungsarbeit liberzeugt sein. Als
besonderer Erfolg wurde von den Initiatorinnen der Projekte gewertet, dass
es in ihrem Rahmen gelungen war, mit ganzen Schulen zu arbeiten. Gleich-
zeitig wurde bemerkt, dass es zwar in Schweden Top-down weniger grof3e
Probleme bei der Umsetzung von Gender Mainstreaming gibt als Bottom-up,
dass beides aber zusammenwirken miisse.

»Wir haben Erfahrung also, wie man mit ganzen Schulen arbeitet,
sowohl mit Schiilern als auch mit den Angestellten. Wir haben Erfah-
rungen, wie man langere Prozessarbeiten in Lehrerteams startet und
wir haben also jetzt versucht, unseren Fokus zu setzen auf diese ganze
Zusammenarbeit, Schulleiter im Zentrum. Aber ganz wichtig: ist
Kommunikation mit den Angestellten nach unten hin, wenn man das
jetzt mal in so "ner Hierarchie darstellen will, und aber auch gleichzei-
tig 'ne Kommunikation nach oben zu den Stédten, also zu den stéadti-
schen Verwaltungen, weil — diese Zusammenarbeit ist unheimlich
wichtig, damit das in das System reinkommt* (Agneta, nationale
Gleichstellungsbhorde JAimO).

Gleichstellungsarbeit mit ganzen Schulen und bezogen auf die alltigliche
Praxis hat in Schweden eine langere Tradition (vgl. Myndigheten, 2003). Neu
an den hier beschriebenen Projekten war der Fokus auf Médchen und Jungen,
Frauen und Minnern, Lehr- und iibrigem Schulpersonal, Rektorinnen und
Rektoren sowie Schulen und Schulverwaltung. Auch in deutscher Literatur
zur Schulentwicklung wird Gleichstellung als ein gemeinsames Anliegen al-
ler, als Meta-Lernen von Organisationen/Institutionen seit laingerem themati-
siert.

,,Patriarchalische Strukturen — offene oder verdeckte — werden von
Frauen in den Schulen (von Schiilerinnen und Lehrerinnen) immer
haufiger angesprochen, werden dartiber hinaus auch Ménnern zuneh-
mend ins Bewusstsein geriickt, Klemm/Giinther* 1985:150).

Es wird auf die Notwendigkeit einer geschlechterbewussten Schulentwick-
lung hingewiesen, die das Erproben neuer, demokratischer Kommunikations-
formen einschlieBt bei dem jede/-r seine bzw. ihre individuellen Ziige und
Eigenschaften behalten darf und darauf, dass ,,Aufgaben, Macht, Schulent-
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wicklung und Forderung der Schiiler/-innen von Frauen und Ménnern gleich-
berechtigt wahrgenommen und gemeinsam gestaltet werden* (Ratzki: 216).

»Schule braucht beides: neue Strukturen und neue kommunikative
Formen der Entscheidungsfindung. Auszuhandeln sind ,,Kompromisse
auf Zeit“, die nach einer Selbstevaluation durch einen neuen begrenz-
ten Konsens abgelost werden. Eine Integration von Strukturverénde-
rungen und prozessorientierter Arbeit sind also notwendig® (Koch-
Priewe, 1996:193)

Bei Schulentwicklung als Meta-Lernen geht es um das Aneignen innovativer
Steuerungsprinzipien durch das ganze Kollegium, also um weitgehende Par-
tizipation. Die schwedischen Ansétze der Umsetzung verweisen auf Gender
Mainstreaming als geeignete Strategie des Meta-Lernens von Gleichstellung
im Schulbereich.

4.4 Innere Widerstinde gegen die Genderarbeit

In den Interviews wurde vielfach als ein grofles Problem von Genderarbeit
der Umgang mit dem Widerstand einzelner Frauen und Mainner angespro-
chen. Er duBerte sich in Form innerer Widerstidnde, die bisherige Sicht der
Gesellschaft in Frage stellen zu miissen und sich als erwachsener Mensch
selbst eingestehen zu miissen, nicht gleichgestellt zu sein, wie bislang ange-
nommen. Diese sichere Meinung aufzugeben, habe oft Angste ausgeldst. Vie-
le Anleiter/-innen empfanden es als schwierig, mit der Abwehr von Teilneh-
menden umzugehen, die ihre Werte und ihr Verhalten nicht verindern woll-
ten.

“I think that many of the teachers are afraid of the changing. You al-
most can hear them say: I don” t want to change my behaviour, my at-
titudes and my values, as if they are struggling” (Ola, Anleiter).

Einige stellten sich die Frage, ob die Teilnahme an Genderprojekten freiwil-
lig sein solle oder nicht. Einerseits hielten sie die Genderarbeit aufgrund der
Gesetzeslage fiir zwingend erforderlich fiir alle, die in der Schule arbeiten,
andererseits erschien ihnen bei angeordneten Fortbildungen auftretender Wi-
derstand kontraproduktiv und sie fiihlten sich personlich damit {iberfordert.
Auch deswegen hatten die gemeinsamen Supervisionssitzungen der Anleite-
rinnen und Anleiter eine sehr wichtige Funktion. Widerstand sei etwas, so
das Fazit einer Vertreterin der regionalen Behorde, auf das man in der Gen-
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derarbeit vorbereitet sein miisse, damit man die Arbeit nicht niederlege, wenn
sie zu schwierig werde.

“I think in the beginning you don” t know about the resistance, it" s
when you start to work, that you see it, sometimes, if you are not pre-
pared, you stop your project. You give up, it” s too hard” (Evalotta,
regionale Projektleiterin).

In der neueren Literatur zur schulischen Gleichstellungsarbeit (Hedlin, 2004)
findet sich eine Biindelung géngiger Gegenargumente gegen die Genderarbeit
unter der Uberschrift Widerstand (motstind), die sich dhnlich auch in den
vorliegenden Interviews finden. Die am haufigsten geduflerten Ansichten lau-
ten: Bei Gleichstellung handele es sich um irrelevante Fragen, die auf einen
selbst nicht zutreffen, die iibertrieben seien. Das Problem bestehe nicht. Es
sei, wenn liberhaupt, ein Problem fiir die dltere Generation, die Jiingeren sei-
en freier. Die Gendertheorie sei so schwierig, dass man sie nicht verstehen
kdnne. Man solle Frauen nicht zwingen, Méannersachen zu machen und um-
gekehrt. Eva Amundsdotter (2006) bezeichnete Widerstand als ein notwendi-
ges Ubel von Veranderungsarbeit. ,,Weil die Gleichstellungsarbeit sich dar-
auf richtet, herrschende Machtstrukturen am Arbeitslatz infrage zu stellen,
ruft sie 6fter Widerstand hervor®. Widerstand &uferte sich in den schwedi-
schen Beispielen eher in Form innerer Widerstéinde. Cynthia Cockburn, die in
England in einer Gewerkschaft und drei weiteren Bereichen oOffentlicher
Dienste eine Studie dariiber durchfiihrte, wie Ménner Gleichstellung in Insti-
tutionen und Betrieben verweigern, beschrieb dagegen ein aktives Gegenar-
beiten. Sie verwies auf die Bedeutung des Bildungs- und Erziehungssektors
fiir die Verwirklichung von Gleichstellung und gleichzeitig auf dort vorhan-
denen Widerstand: ,,...wo positive MaBnahmen energisch in Angriff ge-
nommen wurden, stielen sie auf ebenso energischen Widerstand“ (Cockburn,
1993:260). In Verdnderungsprozessen, wie sie durch Gender Mainstreaming
ausgelost werden, zeigt sich in jedem Fall, sowohl bei Frauen als auch Mén-
nern, dass Emotionen wie z. B. Angste eine nicht zu unterschiitzende Rolle
spielen (Sauer, 2005).

4.5 Geringe Prisenz von Minnern in der Genderarbeit

Etwa ein Viertel der von mir interviewten Experten waren Méanner. Es waren
zwei Schulleiter, zwei Lehrer, ein Projektanleiter ein externer Genderarbeiter
sowie ein Schiiler- und Schiilerinnen-Assistent, ein Hausmeister und ein
Kommunalpolitiker. Mehrere von ihnen beklagten, dass Minner in der
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schwedischen Schule und Vorschule deutlich unterreprésentiert sind und sa-
hen einen Grund fiir das ungleiche Geschlechterverhéltnis in der Schule in
der Gender-Machtordnung. Diese weise dem Lehrerberuf wegen schlechter
Bezahlung einen niedrigen Status zu, folglich seien dort iiberwiegend Frauen
anzutreffen. Vor allem diese Manner beklagten den Mangel an ménnlichen
Vorbildern in der Schule. Dies sei von besonderer Bedeutung, weil den Kin-
dern haufig auch zu Hause méinnliche Vorbilder fehlen, wenn die Miitter sie
allein erziehen oder wie im Fall von Familien mit Migrationshintergrund,
wenn die Viter mehrere Familien hitten. Ménner miissten in der Schule zu
sehen sein und andere als geschlechtsstereotype Muster vorleben, so ihre
Forderung.

Doch ich befragte nicht nur Ménner, sondern es wurde in vielen Interviews
auch von Minnern berichtet. Diese waren bis auf einige Ausnahmen entwe-
der mit anderen Dingen beschéftigt, sodass ihnen die Zeit fiir die Genderar-
beit fehlte, wie es ein Schulleiter schilderte,

,»30 you have all kinds of teachers and if there are more women, I don "t
know. It could be the male teachers we have, some of them, are defi-
nitely not interested. I would put this way: they are overworked in the
areas where they are. They are up to here, they can’ t be part of yet
another thing” (Bertil, Schulleiter, Grundskolan).

oder sie entzogen sich neuen Krénkungen, wie ein Lehrer voll Bedauern iiber
seinen Schulleiter erzihlte, der aus dem urspriinglich von ihm selbst an die
Schule geholten Genderprojekt ausstieg, als sich in der Fortbildungsgruppe
zeigte, dass er sehr geschlechtsstereotype Auffassungen vertrat.

,In the exercises and discussions he answered in a way that made him
stand out. He was more conservative and more macho, I think, that he
thought of himself, and some of my collegues, who have worked with
him together for 10 or 15 years, they were disappointed. So he jumped
out from taking part in the active part” (Erik, Lehrer).

Obwohl dieser Schulleiter nicht das gesamte Projekt in Frage stellte, sondern
sich lediglich selbst der aktiven Teilnahme entzog, bedauerte Erik diesen
Schritt, weil nach seiner Meinung das Projekt anders verlaufen wire, wenn
der Schulleiter mitgemacht hétte. Ménner entzdgen sich den Gleichstellungs-
fragen héufig, wurde berichtet, indem sie sie personlich auf sich beziehen.

“You have to talk about equality in general because they take it so
personally. We want to talk about men and equality. They think: I am
not a person who oppresses women” (Maja, Gewerkschaftssekretérin).
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Auch der Lehrer, der berichtete, ein Projekt, an dem er teilnahm, sei ihm zu
feministisch® gewesen und er habe sich als Mann in die Enge gedringt ge-
fiihlt, verband damit keine generelle Abwertung der Genderarbeit.

“It felt like none equality from the beginning” (Mats) “Ah, the
women” s point of view* (Annika). “T-too, too much, maybe, because
I am a man, I say only what I feel” (Mats, Lehrer, Grundskolan).

Seine AuBerung verwies vielmehr auf eigene Probleme mit der ménnlichen
Positionierung zur Gleichstellung der Geschlechter und zum Feminismus, auf
die auch Jeff Hearn und Linn E. Holmgren (2006) anhand eigener Untersu-
chungen bei schwedischen Ménnern aufmerksam gemacht haben. Diese Ein-
sichten geben AnlaB, iiber Konzeptverdnderungen bei der Implementierung
von Gender Mainstreaming nachzudenken und verweisen auf die Notwen-
digkeit der Einbeziehung méannlicher Seminarleiter.

In Schweden wird ménnliche Dominanz regierungsamtlich als Problem beg-
riffen. Es werden groe Anstrengungen gemacht, Manner in die Gleichstel-
lungsarbeit hinein zu nehmen (Stepanek 2000) und es werden offizielle Ap-
pelle an Ménner gerichtet, sich fiir den Wandel der Geschlechterverhiltnisse
einzusetzen. Genderthemen werden, anders als in anderen Landern, derart
priorisiert, dass daran konkrete MaBnahmen gekniipft werden (Lombardo,
2006). Bereits 1983-1992 befasste sich eine Arbeitsgruppe im Auftrag der
Regierung mit der Rolle des Mannes und publizierte eine Reihe Berichte dar-
iiber (Ministry, 1999). 1984 kam Lars Jalmert® in seiner Studie iiber den
schwedischen Mann zu dem Schluss, dass dieser ,,im Prinzip* fiir Gleichstel-
lung sei. Trotz allgemeiner Zustimmung ist dem wenig Konkretes gefolgt.
Auf der Konferenz ,,Vill man ha jamstilldhet?* (2000)7 fiihrte Tomas Wet-
terberg aus, er glaube, der einzelne Mann habe es schwer, sich als Teil der
Gleichstellung zu fiihlen, weil diese teilweise der Losung der Frauenfrage
gegolten habe. Ménner hidtten es vor allem auch deswegen schwer, fiir
Gleichstellung einzutreten, weil sie erstens generell mehr Macht haben als
Frauen, weil Ménner zweitens generell hohere Lohne bekommen als Frauen
und weil es drittens iiberhaupt ein Privileg sei, sich als Vertreter einer Norm
zu fiihlen. Eine positive Einstellungséinderung der Ménner zugunsten der
Gleichberechtigung in Schweden in den 1980er Jahren war sicher ein bemer-

6 Om svenska midn — fostran, ideal och vardagsliv®,.dt.. ”Der schwedische Mann —
Erziehung, Ideal, Alltagsleben
7 dt: Will man(n) Gleichstellung haben?
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kenswerter Schritt in die richtige Richtung (Jalmert: 2004). Das Ziel des Ein-
bezugs der Ménner in die Gleichstellungsarbeit scheint jedoch noch lange
nicht erreicht zu sein. Erneut wurde die gesellschaftliche Méannerdominanz
durch die schwedische Regierung thematisiert (,,mansdominans i fordndrin-
gen* 2003:16)8, denn ,,die Gleichstellung der Geschlechter ist nicht durch
MaBnahmen zu erreichen, die ausschlieBlich auf Frauen ausgerichtet sind*
(S1, 2003).

Ich fand bei meiner Studie eine relativ geringe Beteiligung von Ménnern in
der Genderarbeit. Diese wird durch Ergebnisse neuerer Studien teilweise bes-
tatigt. Ingrid Pincus, die in drei schwedischen Kommunen von 1980-2000 ei-
ne Untersuchung iiber die Rolle von Ménnern in Fithrungspositionen bei der
Implementierung von Gleichstellungsreformen durchfiihrte, stellte eine Kluft
zwischen den AuBerungen der Minner und ihrem Handeln fest. Auf ihre Fra-
ge, warum die meisten Ménner in Fiihrungspositionen die Realisierung der
Gleichstellungsreformen stdren, obwohl sie sagen, dass sie fiir Gleichstellung
und gegen Diskriminierung von Frauen sind, kam sie auf drei Faktoren, die
bei der Verhinderung von Gleichstellungsarbeit durch die Méanner eine Rolle
spielten: erstens strukturell bedeutsame Faktoren, die zu einem Mangel an
Ressourcen und Legitimation flihrten, zweitens kulturelle Faktoren wie vor-
herrschende organisatorische Prozeduren und tradierte Werte und Normen,
die die Geschlechterverhiltnisse betreffen und drittens individuelle und grup-
penbezogene Faktoren, wie Gleichgiiltigkeit, Mangel an Wissen und Ver-
stdndnis, die sich in Passivitdt ausdriickten.

Ihr Ergebnis, dass die meisten Ménner status-quo keeper waren, die ihre
Macht benutzten, um der Gleichstellungs-Implementierung Barrieren entge-
genzusetzen und die wenigsten change-seekers (Pincus, 2004) die sich aktiv
fiir Verdnderungen einsetzten, ist auch im Hinblick auf den Schulbereich in-
teressant. Dass Pincus in Schweden eher passiven, indirekten Widerstand von
Seiten der Ménner als aktiven feststellte, ist aufgrund des allgemeinen, ge-
sellschaftlichen Konsenses zu Gleichstellungsfragen nicht tiberraschend. Ak-
tiver Widerstand seitens der Ménner, wie ihn Cynthia Cockburn in England
feststellte, wurde von mir in den schwedischen Schulprojekten nicht be-
merkt’. Allerdings wiesen einige Gesprichspartnerinnen darauf hin, dass ein

8  dt: Mannerdominanz in Veranderung
9  ,Es gibt aktiven Widerstand seitens der Méanner. Sie bauen institutionelle Hindernisse auf,
um dem Fortschritt der Frauen in den Organisationen Einhalt zu gebieten. In kultureller
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aktives Auftreten gegen Genderarbeit mit Sicherheit negative Folgen nach
sich ziehen wiirde. Darin zeigt sich einerseits die positive Wirkung des staat-
lichen Ziels der Gleichstellung, gleichzeitig besteht aber die Gefahr, daf sich
der Widerstand verlagert und subtiler wird.

Ahnlich wie Pincus berichteten Hoyng/Puchert fiir die BRD (1998) iiber ei-
nen Mangel an Interesse an der Genderarbeit seitens der Ménner. Nachdem
sie die Moglichkeiten und Grenzen des Konzepts Gender Mainstreaming im
Hinblick auf Ménner in einer 6ffentlichen Verwaltung in Deutschland unter-
sucht hatten, begriindeten sie dies mit einer selektiven Wahrnehmung, der
»interessegeleiteten Nichtwahrnehmung®™ der Ungleichgestelltheit von Mén-
nern und Frauen.

»Kaum ein Mann hat ein gezieltes Interesse an der Ausgrenzung und
Abwertung von Frauen, Vielmehr verfolgen Ménner ihre Interessen,
und nehmen dabei kaum wahr, auf wessen Kosten dies geschieht.
Gleichstellung wird durch eine alltigliche soziale Praxis behindert, die
mit Regelungen und Gesetzen sicher nur schwer steuerbar ist*
(Hoyng/Lange 2004, S.109).

Die Arbeit mit dem Widerstand der Ménner, der sich in Interesselosigkeit,
Nichtwahrnehmung, Passivitit dulert, wurde von Hoyng, der sich auf deut-
sche Verhéltnisse bezog, als Schliisselfrage der Umsetzung von Gender
Mainstreaming bezeichnet.

,,lm aktuellen Entwicklungsstadium bleibt die Arbeit mit dem Wider-
stand von Minnern und den dahinter liegenden Selbstbildern, Angsten
und Interessen ein Schliissel zum Erfolg bei der Implementierung von
Gender Mainstreaming in Organisationen. Dies ist eine der an-
spruchsvollsten methodisch-didaktischen Aufgaben im Prozess des
Gender Mainstreaming. Schnelle Erfolge und quasi revolutiondre Um-
briiche sind dabei kaum zu erwarten, denn die Regeln, Rituale und
Identititen einer mannerbiindisch verfassten Organisationskultur ent-
falten eine Wirkungsmacht, die nur iiber langfristige Verdnderungs-
prozesse transformiert werden kann.* (Hoyng, 2004.,115).

Auch von den in der vorliegenden Studie befragten Expertinnen und Exper-
ten wurde die Frage der geringen Prasenz von Ménnern in der Genderarbeit
als ein zentraler Problembereich angesprochen. Es ergibt sich folglich die
Notwendigkeit, neue Formen der Genderarbeit mit Ménnern zu entwickeln.

Hinsicht férdern sie die Solidaritdt unter den Méannern, wihrend sie die Frauen sexualisie-
ren, bedrohen, marginalisieren, kontrollieren und aufspalten®. Cockburn: 1993, S. 241
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4.6 Verkniipfung von Gender und Ethnie

Probleme, die durch die Verkniipfung der sozialen Kategorien Gender und
Ethnie entstehen, miissen im Implementierungsprozess ebenfalls ernst ge-
nommen werden. Nicht immer wird damit so konstruktiv umgegangen wie
im Fall der Projektleiterin, die berichtete, sie habe sich immer sehr wohl ge-
fiihlt mit Kindern der ganzen Welt und habe im Rahmen ihrer Integra-
tionsarbeit mit Fliichtlingen an einem Gymnasium Methoden entwickelt und
angewendet, wie man mit diesen Jugendlichen, die oft ganz allein nach
Schweden gekommen seien, iiber existentielle Fragen sprechen konne. Ihre
Schiilerinnen und Schiiler hétten nicht lernen konnen, weil sie so trauma-
tisiert gewesen seien. Bei der Uberlegung, was sie interessieren konne, sei sie
auf Genderthemen gekommen. Wihrend diese Anleiterin die Verkniipfung
von Gender mit anderen Kategorien wie z. B. Ethnizitit als Ressource und
Motor fiir das Lernen ihrer traumatisierten Schiilerinnen und Schiilerinnen
auffasste und sie fiir ihre Arbeit nutzte, wurde aus anderen Bereichen auf un-
losbar scheinende Probleme der Verkniipfung von Gender und Ethnie ver-
wiesen. So schilderte eine Vorschulleiterin, dass ein Vater mit Migrationshin-
tergrund seinen kleinen Sohn unter Protest mit nach Hause genommen habe,
als dieser mit ihrer Zustimmung in einem Theaterstiick die Prinzessin gespielt
habe. Es sei keine Auseinandersetzung mit diesem Vater iiber das schwedi-
sche Curriculum moglich gewesen, das ein aktives Brechen traditioneller
Gendermuster verlange. Sie habe sich bestraft gefiihlt und Sorge gehabt, dass
auch der kleine Sohn bestraft wiirde.

In einigen Féllen schien es so, als wiirden eigene Genderprobleme auf Men-
schen mit Migrationshintergrund projiziert. Die Migrantenjungen seien Ma-
chos, meinte eine Lehrerin, ihre Miitter wiirden zu Hause alles fiir sie tun.

“I know there are a lot of mothers they do everything for the boys.
The boys don’t have to do things like this at home. And the girls often
take care for their little brothers and sisters and the boys can go out
and play. I think that’s quite normal here” (Susann, Lehrerin, Vor-
schule).

Schwierigkeiten der Genderarbeit wurden mit dem Hinweis auf Diskussionen
mit einem Schiiler mit Migrationshintergrund benannt, der entsetzt dariiber
war, dass schwedische Jungen ihre Schwestern nicht besser beschiitzen.

“There is one boy now in the third year, he always wants to discuss
with me, because he says: we are taking care of our girls. I don "t want
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my sister to be like the girls I see in town. We are worried, we can 't
be like Swedes, just letting the girls out being raped and every thing.
You have to lock the girls up, you see. The only way to do it. Then we
have so many nice discussions. I haven’t made him change, but have
him made think about it and I think that’s a good step. You have to
start somewhere. I think it is so important to keep the discussion living
all the time, don 't cut it off, say you are wrong, ['m right, that’s the
end of it” (Barbro, Lehrerin, Gymnasium).

Von Schiilerinnen mit Migrationshintergrund wurde angenommen, sie seien
schwierig, weil sie durch ihre Religion in einem traditionellen Muster seien,
das man in einer Generation nicht &ndern koénne.

“For the girls I would say, when it comes to immigrants it’s more dif-
ficult, because some of the girls are by religion in a certain pattern and
they stay in that pattern, but they can learn to see other options. I think
that ‘s a good idea” (Bengt, Schulleiter, Gymnasium).

Offensichtlich besteht eine persénliche Versuchung, sich mit eigenen Gen-
derproblemen nicht auseinanderzusetzen, indem man sie auf andere ver-
schiebt. Die Anerkennung der Fremden, Anderen kann durch eine Essentiali-
sierung der Differenz dazu dienen, die eigene Identitét zu stabilisieren. Dies
wird in neuerer Literatur kritisiert (Dehm/Radke, 1999). Indem man sage,
dort seien die Jungen Machos, mache man gleichzeitig klar, dass sie es hier
im eigenen Land nicht seien. Martina Weber (2003) stellte ebenfalls bezogen
auf die Konstruktion von Weiblichkeit im Rahmen ihrer Studie zu Méadchen
mit tiirkischem Familienhintergrund in der deutschen gymnasialen Oberstufe
fest, dass in herkunfts- und geschlechtsbezogenen Zuschreibungen legitime
und illegitime Formen von Weiblichkeit generiert werden, die der dominan-
ten Mehrheitsgesellschaft Distinktionsgewinne sichern. Auch Helma Lutz
(2004) kritisierte die Konstruktion von bipolaren Gegensétzen, in denen ein-
gewanderte Frauen und Médchen sozial auf einer Entwicklungsstufe hin zur
Zivilgesellschaft verortet werden, wiahrend autochtone Frauen in letzterer be-
reits angekommen seien. In den Interviews mit schwedischen Lehrerinnen
und Lehrern wurden sehr positive Ansdtze des Umgangs mit der Verkniip-
fung von Gender und Ethnie im Rahmen der Gender Mainstreaming-Projekte
geschildert, die unterstrichen, dass es gilt, Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund als handelnde Subjekte zu begreifen, die ihre Bedin-
gungen zwar vorfinden, aber auch mitgestalten (Kapalka, 2005).

Offizielle schwedische Texte gehen traditionell reflektiert mit der Problema-
tik von Differenz um. Wir sind alle verschieden lautet der Titel eines 1994
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vom schwedischen Ausbildungsdepartment herausgegeben Rapports (Vi dr
alla olika, Prop 1994/95:164) iiber Gleichstellungsarbeit an Schulen, der die
Heterogenitét im Schulalltag unterstreicht. Genderarbeit wird dort als pada-
gogische Frage und als Wissensgebiet beschrieben, in dem die Ungleichhei-
ten zwischen den Geschlechtern beachtet werden miissen. Es gehe um die
Entwicklung der vollen Potentiale jeden Médchens und jedes Jungen. Weiter
wird darauf verwiesen, dass die Auffassung, was typisch weiblich und méann-
lich sei, von einer Kultur zur anderen sowie von einer Zeitepoche zur anderen
innerhalb derselben Kultur variiere. Um der Versuchung zu einseitigen Zu-
schreibungen bezogen auf die Verkniipfung von Ethnie mit Gender, die auch
in den Interviews gefunden wurden, zu widerstehen, ist ein besonders sensib-
ler und bewusster Umgang damit in der Genderarbeit erforderlich. Der Prob-
lembereich Verkniipfung von Gender mit ethnischen Zuschreibungen spiegelt
allgemeine Fragen nach dem Umgang mit sozialer Heterogenitdt wider inso-
fern als Einzelnen u.U. eine Stabilisierung der eigenen Identitdt mit Hilfe ei-
ner Essentialisierung von Differenz ermoglicht werden kann. Hier muss bei
der Implementierung von Gender Mainstreaming ebenfalls angesetzt werden.

5 Prozess des Gender Mainstreaming —
Zusammenfassung und Ausblick

Alle sechs in der Studie gefundenen Faktoren, die drei Erfolgsfaktoren -
Genderbewusstheit als ,,eye-opener*, Theoretisches und praktisches Gender-
lernen —und die drei Gegenkrifte — innere Widerstinde gegen die Genderar-
beit, geringe Prisenz von Minnern in der Genderarbeit, Probleme mit der
Verkniipfung von Gender mit ethnischen Zuschreibungen — bilden zusammen
das Implementierungs-Hexagon und sind fiir den Proze8 des Gender Main-
streaming von wesentlicher Bedeutung.
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Genderbewusstheit

als ,,eye-opener

Theoretisches/ Gleichstellung
praktisches als Prozess
Genderlernen aller Beteiligten
Erfolgsfaktoren

Gender Mainstreaming

. Gegenkrifte .
Umgang mit inneren Umgang mit der
Widerstédnden gegen Verkniipfung
die Genderarbeit Gender/ Ethnie

Umgang mit der geringen Prisenz
von Minnern in der Genderarbeit

Abb. 1 Implementierungs-Hexagon

Gender Mainstreaming ist ein voranschreitender Prozess in mehreren aufein-
ander folgenden Schritten. Folgt man der neueren schwedischen Gender
Mainstreaming-Methodenentwicklung (Jamstod, 2006), ergeben sich acht
Schritte, die Treppe, ,,Trappan® (Herstellen eines fundamentalen Verstind-
nisses von Geschlechtergleichstellung, Untersuchung der Voraussetzungen
fiir die Arbeit, Planen und Organisieren, Feststellen der alltiglichen Aktiviti-
ten der Organisation/Institution, Uberblick und Analyse, MaBnahmen formu-
lieren, MaBBnahmen durchfiihren, Evaluation der Ergebnisse). Fiir den Schul-
bereich werden hier deren wesentliche Momente in fiinf Phasen zusammen-
gefalit:

— der Entwicklung eines fundamentalen Verstidndnisses der hierarchischen
Geschlechterverhéltnisse

— einer Genderanalyse des eigenen Arbeitsplatzes

— einem Gleichstellungsplan, der konkrete Ziele, einen Zeitplan und eine
Auflistung der Verantwortlichen enthalt
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— der Durchfiihrung

— und einer anschlieBenden Evaluation des Erreichten, auf dessen Grund-
lage ein neuer konkreter Plan aufgestellt wird.

Gleichstellungsplan

Fundamentales Genderanalyse (konkrete Zicle
Verstehen der cigenen Zeitrahmen, Durchfiihrung )
von Gender Insmu.tlon Verantwortliche) ~ der MaBnahmen Evaluation
herstellen durchfiihren

Neuer Plan
ZORORC O

Abb. 2 Prozef des Gender Mainstreaming

Dieser ProzeB markiert eine Organisationsentwicklung im Sinne von Gender
Mainstreaming. In ihm bildet das Implementierungs-Hexagon, das auf der
Grundlage des erhobenen Materials herausgearbeitet wurde, in dem drei zent-
rale Erfolgsfaktoren mit drei zentralen Gegenkriften in Beziehung stehen, so
das Fazit, eine komplexe Struktur, die in einer jeden Phase der Implementie-
rung von Gender Mainstreaming im Schulbereich beachtet werden muss,
wenn der Prozel erfolgreich zur Erreichung des Ziels der Geschlechterge-
rechtigkeit verlaufen soll. In welchem Ausmal sich die Beachtung des Hexa-
gons auf die einzelnen Phasen auswirkt, bleibt weiteren Forschungen vorbe-
halten.

Eine erfolgreiche Implementierung von Gender Mainstreaming in Schulen,
so zeigt die Untersuchung in Schweden, ist dann mdglich, wenn der politi-
sche Wille fiir ausreichende Ressourcen wie Zeit und Geld sorgt, wenn das
erforderliche Genderwissen auf theoretischer und praktischer Ebene vermit-
telt werden kann und wenn fir die gemeinsame Reflexion Kommunika-
tionsrdume geschaffen werden. Ihr Gelingen hingt dariiber hinaus von der
Beriicksichtigung und bewussten Bearbeitung von Problembereichen wie
Angsten, Abwehr, Widerstand und Projektionen eigener Genderprobleme auf
andere ab. AuBlerdem muss der Prozess markiert werden durch die gemein-
same Erstellung einer Genderanalyse des eigenen Arbeitsplatzes auf der
Grundlage eines fundamentalen Verstehens der Geschlechterverhéltnisse als
Machtordnung, einer gemeinsamen Festlegung konkreter Ziele mit der Fest-
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legung eines Zeitrahmens und der Benennung der Verantwortlichen sowie
einer griindlichen, diesen Weg begleitenden Evaluation.

Lernen 146t sich aus den schwedischen Erfahrungen auBerdem, dafl ein be-
sonderes Charakteristikum der Genderarbeit darin besteht, da} sie nicht
schnell geht. Sie braucht im Gegenteil sehr viel Zeit. Dies nicht negativ zu
bewerten, sondern einfach ernst zu nehmen, ist der Ausgangspunkt fiir alles
Weitere. Mit kurzfristigen MaBnahmen, die iiber ein zweistiindiges Gender-
training oder eine schulische Projektwoche nicht hinausgehen, ist es nicht ge-
tan. Ein weiterer vermeidbarer Fehler ist das Einsetzen externer Gendertrai-
nerlnnen in den Schulen. Vielmehr hat sich das gemeinsame Prozesslernen
aller unmittelbar Beteiligten als giinstig erwiesen. Auf alle Félle miissen Res-
sourcen bereit gestellt werden fiir verpflichtende Gendermodule in der Leh-
rerausbildung. Lingere Genderfortbildungen ganzer Schulen und auch der
Schulleitungen, miissen stattfinden und geniigend Raum bieten fiir die Ver-
mittlung moderner sozialkonstruktivistischer Gendertheorie, fiir die Anlei-
tung interaktiver Bearbeitungsmdglichkeiten von Grundwerten und -hal-
tungen, fiir Reflexion und Diskussion.

Auch wenn zwischen Schweden und Deutschland nicht nur hinsichtlich der
Schulstruktur grofe Unterschiede bestehen und vergleichbare Gleichstel-
lungsinstitutionen hier fehlen, wére es wiinschenswert, das schwedische Mot-
to ,,Mach es gleich!“!0 in seiner Doppeldeutigkeit umgehend aufzugreifen,
namlich nicht nur Die-Geschlechterverhaltnisse-gleich-machen, sondern auch
unverziiglich damit zu beginnen. Fiir eine erfolgreiche Umsetzung des Gen-
der Mainstreaming im Schulbereich ist die Beriicksichtigung des Implemen-
tierungs-Hexagons ein wichtiger Schliissel. Gender Mainstreaming ist ein
Weg, der im Schulbereich nicht notwendigerweise an uniiberwindbare Gren-
zen stoflen muf}, sondern im Gegenteil vor allem ein Weg, der auch in Schu-
len Giberhaupt erst entstehen kann, wenn er wirklich gegangen wird.

10 schw.:,,Gor det jimt!“ oder in der englischen Ubersetzung: ,.Just progress!*. Titel einer
vom schwedischen Wirtschaftsministerium 2001 herausgegebenen Gender Mainstreaming
Methodensammlung
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Stephan Hoyng

Gender Mainstreaming und Miinner — interessengeleitete
Nichtwahrnehmung oder aktive Unterstiitzung?!

In diesem Artikel wird das Verhiltnis von Ménnern zu Gender Main-
streaming vor dem Hintergrund von Gewichtsverschiebungen in der Arbeits-
welt analysiert. Die verdnderten sozialen Bediirfnisse heutiger Méanner sind
der zweite Ausgangspunkt. Die immer noch wirksame ménnerbiindische Ar-
beitskultur in unseren Organisationen widerspricht vielen sozialen Be-
diirfnissen und auch manchen Entwicklungen in der Arbeitswelt, entspricht in
vielen anderen Bereichen aber genau den globalen Entwicklungen in der Ar-
beitswelt. In diesem Widerspruch entstehen die gesellschaftlichen und kultu-
rellen Spannungen um Minnlichkeit, die heute jeden Gender Mainstreaming-
Prozess begleiten.

Gender Mainstreaming ist ein umfassendes Konzept, das die geschlechter-
bewuBite Entwicklung von Organisationen auf allen Ebenen anstrebt. Fiir
padagogische Einrichtungen nennt die Landesarbeitsgemeinschaft geschlech-
terdifferenzierende Arbeit mit Mddchen und Jungen (Berlin 2004) in ihren
Leitlinien verschiedene Ebenen, auf denen Gender Mainstreaming umgesetzt
werden soll: Konzeption, Zielgruppen, Angebote, Rdume und Ausstattung
sowie Personal. Die Analysen, die hier vorgestellt werden, befassen sich
nicht mit allen diesen Aspekten, sondern nehmen iiberwiegend die Institutio-
nen und ihr Personal sowie die Auswirkungen dieser Rahmenbedingungen
auf die Zielgruppe in den Blick.

Gender Mainstreaming beginnt, wenn es entsprechend der sehr bekannten
Sechs-Schritte-Methode (Krell; Miickenberger; Tondorf 2000) durchgefiihrt
wird, mit einer Definition der gleichstellungspolitischen Ziele in Kenntnis
des Ist-Zustands. Dieser Artikel befasst sich nur mit diesem ersten, sehr an-
spruchsvollen Schritt. Aufbauend werden dann konkrete Analysen im spezi-

1 Die Kapitel 1 und 4 beruhen im Wesentlichen auf meinem Beitrag: Ménner, Vereinbarkeit
von Berufs- und Privatleben (Wiesbaden 2008). Das Kapitel 3 beruht auf dem Artikel:
Gender Mainstreaming — ein Ansatz zur Auflosung ménnerbiindischer Arbeits- und Organi-
sationskultur? (Bonn 2004)
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ellen Kontext der Organisation durchgefiihrt, erst danach werden Vorschldge
fiir die Umsetzung entwickelt, ausgewahlt, durchgefiihrt und evaluiert.

Hiufig beginnen Uberlegungen, Analysen und MaBnahmen zu Gender Main-
streaming bei den Produkten der Organisation. Dies wiren im piddagogischen
Bereich die Angebote, verbunden mit einer Analyse der Zielgruppe, hier also
der SchiilerInnen. Ein solches Vorgehen ist in der Regel leichter durchzu-
setzen und zu begriinden als eine Analyse der Organisationsstrukturen.
SchlieBlich kann kaum jemand gegen erweiterte Kenntnisse iiber die Ziel-
gruppe der Schiilerinnen und Schiiler argumentieren, wenn damit eine Ver-
besserung der Qualitét des Lehrangebots zu erreichen ist.

Schwieriger wird der Prozess des Gender Mainstreaming bei der Analyse der
Institution, des Personals und der Konzeption. Diese Analysen werden gerne
verschoben und vermieden. Die seit 1990 in offentlichen Einrichtungen
eingefiithrten Gleichstellungs- und Frauenférdermafnahmen sind auf der Per-
sonalebene bisher wenig erfolgreich. Die Themen dieser Analyse beriihren
die Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen auch auf einer personlichen Ebene: Hier
geht es um das eigene Handeln in der Institution und um Strukturen, die man
iibernommen und weiterentwickelt hat, kurz gesagt um die Arbeitskultur
(vgl. Hoyng; Puchert 1998).

Unsere Untersuchungen zur Arbeitskultur, auf die ich mich hier beziehe,
fanden nicht in Schulen statt, sondern in Behorden der 6ffentlichen Verwal-
tung. Im Kontext von Schule bietet sich diese Analyse als Vergleichsmog-
lichkeit an. Allgemein gesehen, haben Schulen durchaus wichtige Merkmale
mit Behorden gemeinsam: den staatlichen Auftrag, eine stabile Mitarbeiter-
struktur, einen hohen Frauenanteil an der Basis und einen hohen Ménneran-
teil in der Fithrung. Es gibt aber auch Unterschiede: in der Schule gibt es oft
nur geringe Entscheidungsspielrdume und im Allgemeinen wenig Notwen-
digkeit zu Zusammenarbeit und Abstimmung der einzelnen Lehrerinnen und
Lehrer.

1 Gewichtverschiebungen in der Arbeitswelt

Geschlecht ist eine wandelbare GroBe. Vorstellungen tiber Méannlichkeit und
Weiblichkeit sind einem stetigen Wandel unterworfen, der in engem Zu-
sammenhang mit der sich verdndernden Arbeitswelt steht.
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Durch die globalen Verschiebemdglichkeiten der Wirtschaft ist Erwerbs-
arbeit in den letzten Jahrzehnten ein knappes Gut geworden, und ihre Be-
deutung, Funktion und Form veréndert sich. Zur Verdeutlichung soll aus der
Forschung “Work Changes Gender” ein Beispiel langfristiger Entwicklungen
aus der Europédischen Union angefiihrt werden.

Gewichtverschiebungen in der Arbeitswelt
Okonomisch nicht aktive Bevolkerung

70,00%

60,00%

50,00% -

40,00% -

each sex

@ men
30,00% + W women

20,00% -

10,00%

in % of the population over 15 years old of

0,00% -

EU 15 + Norway + Bulgaria

In der Graphik wird eine Entwicklung erkennbar, die dhnlich fiir die Zahlen
von erwerbslosen, von befristet beschéftigten und eingeschriankt sogar von
Teilzeit titigen Ménnern und Frauen gilt: Die Erwerbsverhéltnisse der
Mainner und der Frauen in Europa gleichen sich langsam an (vgl. Hoyng;
Puchert; Holter 2005, S. 21-72, aufbauend auf Daten von Eurostat fiir die EU
15 sowie Norwegen und Bulgarien). In dieser Untersuchung wird auch darge-
stellt, dass neben der unbefristeten, sozialversicherten Vollzeitanstellung nur
mit befristeter Arbeit, Leiharbeit, Teilzeitarbeit, teilweise prekdrer Selbst-
standigkeit und diskontinuierlichen Erwerbsbiographien ein realistisches Bild
erwerbstéitiger Ménner in Europa und Deutschland gezeichnet werden kann
(Hoyng, Puchert, Gértner 2005, S.21-72). Die Lebenssituation der meisten
Manner entspricht also nicht (mehr) dem héufig bemiihten Bild des Familien-
erndhrers, der mit seinem regelmdfigen Einkommen die Familie versorgt.
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Nur eine Minderheit der erwerbsfahigen deutschen Ménner ist im ,,Normal-
arbeitsverhéltnis* titig (Oschmiansky; Schmid, 2000).

Die enge Koppelung von traditioneller Ménnlichkeit und Erwerbsarbeit ist in
der Realitdt zumindest fragwiirdig geworden, in vielen Kopfen aber noch
nicht. Wenn Ménner und Jungen aber in einer anderen Welt leben als sie
glauben, fiihrt dies zu schwer zu bewéltigenden Briichen statt kontinuier-
licher Entwicklung. Studien weisen auf Zusammenhénge zwischen geringem
Bildungsstand, Erwerbslosigkeit und Partnerlosigkeit hin (uneducated, un-
employed, unmarried), etwa die Studie zur Abwanderung von jungen Frauen
aus den landlichen Regionen Ostdeutschlands ,,Not am Mann‘ (Berlin Insti-
tut fiir Bevolkerung und Entwicklung 2007).

2 Soziale Bediirfnisse von Méinnern

Der Umgang mit der verdnderten Arbeitswelt und den Rahmenbedingungen
des Lebens bei Ménnern ist kein einheitlicher. Die verdnderten Erwerbsbe-
dingungen gehen einher mit einer groferen Vielfalt von Lebensformen und
Geschlechterverhéltnissen. Bei den empirischen Untersuchungen von ,,Work
Changes Gender™ reichten die angegebenen Lebensformen von Alleiner-
ziehend und Single iiber Lebensgemeinschaften wie Wohngemeinschaft, Zu-
sammenlebende Paare (homo- und heterosexuell) bis zu ,Living-apart-
together-Paaren” mit und ohne Kindern ( vgl. Puchert; Gartner; Hoyng 2005).

Auch die Arbeitsteilung in Paarbeziehungen bewegt sich. Viele Ménner
mochten ldngst nicht mehr in Berufs- und Familienverhidltnissen mit her-
kdmmlichen Rollen Ieben. In den unterschiedlichen Haushaltsgemeinschaften
werden die verschiedensten Formen von Arbeitsverteilung ausgehandelt.
Daraus resultieren auch andere, neue Wiinsche von Ménnern an die Verein-
barung von privatem Leben und Berufsarbeit.

Die gewiinschte Lebensform ist bei der groen Mehrheit der Méanner und
Frauen nicht mehr eine traditionelle Arbeitsteilung — es sind viel mehr
egalitdre Partnerschaftmodelle:
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Arten zu leben: Wunsch und Wirklichkeit

Wunsch Wirklichkeit
"So mochte ich "Trifft auf meine
am liebsten leben” Art zu leben zu"

Eine Familie (mit oder ohne Kinder), in der der

Mann arbeitet und das Geld verdient, wahrend

sich die Frau um den Haushalt (und die Kinder)
kimmert und selbst kein Geld verdient

Eine Familie (mit oder ohne Kinder), in der der

Mann arbeitet und das Geld verdient, wahrend

sich die Frau um den Haushalt (und die Kinder)
kimmert und etwas dazu verdient

Eine Familie (mit oder ohne Kinder), in der die
Frau arbeitet und das Geld verdient, wiahrend
sich der Mann um den Haushalt (und die Kinder)
kiimmert und selbst kein Geld verdient

Eine Familie (mit oder ohne Kinder), in der die
Frau arbeitet und das Geld verdient, wahrend
sich der Mann um den Haushalt (und die Kinder)
kiimmert und etwas dazu verdient

Eine Familie (mit oder ohne Kinder), in
der Mann und Frau (etwa gleichviel)
arbeiten und sich beide (etwa gleichviel)
um den Haushalt (und die Kinder)
kiimmern

Eine Partnerschaft, in der Mann und Frau
beide ihren Beruf Gber alles andere stellen

Ein Leben als Single

40% 20% 0% 0% 20% 40%

Quelle; Sinus Sociovision 2007
Basis = 3.000 Félle; Bevolk. &b 18 Jahren © Sinus Sociovision 2007

Abb. 3 (Sinus Sociovision 2007, S.31)

Ahnliche Ergebnisse erbrachte eine Studie von Bielenski und Hartmann
(1999), in der die Erwerbswiinsche von Maénnern in Partnerschaften ihrer
Erwerbsrealitit gegeniibergestellt wird. Deutlich wird, dass auch von Mén-
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nern egalitdre Formen gesucht, die Verkniipfung Erndhrer und Hausfrau da-
gegen kaum noch gewiinscht werden. Eine grofle Zahl von Ménnern hat so-
mit Bediirfnisse, die sich nicht mit einer traditionellen Ménnlichkeit ver-
binden lassen.

Das Selbstbild der meisten Ménner entspricht schon lange nicht der hege-
monialen Ménnlichkeit. Berufsarbeit soll nicht mehr der einzige Lebensinhalt
sein. In Deutschland wiinscht sich eine grofle Mehrheit der Vollzeit titigen
Frauen und auch der Ménner eine andere Balance von Beruf und Leben. Die
Manner mochten gerne mindestens vier oder fiinf Wochenstunden weniger
arbeiten, als sie es gegenwirtig tun — auch wenn dies LohneinbuBlen zur
Folge hitte (vgl. Bielenski; Hartmann 1999, Bielenski; Bosch; Wagner
2001).

Der Wandel wird ebenso bei jungen Vitern deutlich, von denen schon seit
einigen Jahren iiber 70% das Vaterschaftsmodell ,,Erziecher” gegeniiber dem
,Erndhrer bevorzugen (Fthenakis; Minsel 2001 S.7). Auch in den Befragun-
gen von Work Changes Gender betonen Minner, dass sie sich weiterent-
wickeln und um Berufliches ebenso wie um Emotionales kiimmern wollen.
Sie mochten mehr Zeit und Mdoglichkeiten fiir Partnerschaften, fiir die Wahr-
nehmung von Betreuungspflichten oder -wiinschen, fiir soziales Engagement
oder einfach in der Wahrnehmung des ,,ganzen Lebens” haben. Die ersten
Statistiken zeigen: das neue Elternzeitgesetz bestarkt sie darin.

Doch diese Verdanderungen finden vorwiegend im Privaten statt, viel zu
wenig dagegen in der Berufsarbeit. So setzt nur ein Bruchteil der erwerbs-
tatigen Manner seine Bediirfnisse nach weniger Berufsarbeit um. Was macht
diese Umsetzung so schwierig?

3 Eine midnnerbiindische Arbeitskultur

Die informelle Arbeits-und Organisationskultur am Arbeitsplatz scheint sich
nicht in gleichem Tempo zu verdndern wie die Rahmenbedingungen und die
Wiinsche und Bediirfnisse der Erwerbstétigen.
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3.1 Die Wahrnehmung von Geschlechterdifferenzen bei Minnern:
cine interessengeleitete Nichtwahrnehmung

Bei der Untersuchung von individuellen Reaktionen auf bisherige Gleichstel-
lungsmalinahmen in Berliner Senatsverwaltungen zeigt sich bei allen in
unserer Untersuchung (Hoyng; Puchert 1998) befragten Ménnern eine deut-
liche Diskrepanz zwischen egalitdrem Bewusstsein und konkretem Verhalten.

In ihrer allgemeinen Bewertung der Frage der Gleichstellung von Frauen und
Mainnern zeigen diese Ménner generell eine grofe Aufgeschlossenheit.
Durchgingig bejahen sie das Prinzip, dass Frauen und Ménner gleiche
Rechte, Chancen und Stellung haben sollen, und erkennen auch die Notwen-
digkeit von GleichstellungsmaBnahmen an. Trotz dieser durchgéngig egalité-
ren Einstellung verharren sie aber héufig in Untétigkeit. Viele beurteilen
Gleichstellungsmafinahmen skeptisch, manche lehnen jeden Schritt und jede
MaBnahme zur Schaffung von Gleichstellung ab. Gleichheit und Differenz
und in Folge auch Diskriminierungen werden wohl von den meisten Men-
schen kaum in Abstraktion von der eigenen Situation wahrgenommen, es
liegt sehr nahe, die eigene Situation und die eigenen Interessen als allgemeine
wahrzunehmen.

Geschlechtsspezifische Diskriminierung nehmen die befragten Ménner oft
nur selektiv wahr, denn nur so kdnnen sie den Widerspruch zwischen ihrer
positiven FEinstellung zur Gleichstellung und ihrer Untétigkeit bei der
Herstellung von Gleichheit aushalten. Die Betrachtung durch die Brille der
eigenen Interessen heil3t fiir diese Méanner, die Diskriminierungen von Frauen
zwar grundsétzlich, gesamtgesellschaftlich anzuerkennen, in ihrem eigenen
Arbeitsumfeld aber iiberschétzen sie den bereits erreichten Stand der Gleich-
stellung erheblich. So weisen sie die Moglichkeit einer Diskriminierung
durch sexuelle Beléstigung in ihrem Arbeitsumfeld weit von sich — alles, was
sie dort wahrnehmen, wird nicht als solche gedeutet. Sexuelle Belédstigung in
anderen Organisationen wird dagegen eher wahrgenommen. Diese selektive
Form der Wahrnehmung soll hier interessengeleitete Nichtwahrnehmung ge-
nannt werden.

Interessengeleitete Nichtwahrnehmung, postulierte Gleichheit und regelma-
Big wiederkehrende Argumentationsmuster erkléren vor allem das gute Ge-
wissen vieler Méanner, das Selbstverstiandnis als 'Gerechter'. Fiir sie existiert
keine Notwendigkeit, fiir ihre egalitire Haltung einzutreten und zu handeln,
sie konnen untitig bleiben angesichts von Diskriminierung. So wirken die
meisten Méanner an der Verhinderung der beruflichen Gleichstellung mit,
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allerdings in den meisten Fillen weder strategisch noch bewusst. Doch allein
diese Wahrnehmungsmuster erkldren immer noch nicht die Mannerdominanz
im Beruf.

3.2 Minnerbiindische Arbeitskultur als die vorherrschende
Arbeitskultur

Betrachten wir neben der Nichtwahrnehmung von Differenz und Diskrimi-
nierung auch die Arbeitskultur in Organisationen, kénnen wir zusétzlich
indirekte und informelle Ausgrenzung und das Ermoglichen von Zugehorig-
keit nach geschlechtlichen Kriterien beschreiben. Eingebunden ist diese Ar-
beitskultur in die gesamtgesellschaftliche Kultur. Eine ménnlich dominierte
Arbeitskultur in Organisationen und Verwaltungen grenzt ganz nebenher
Nichtkonforme aus — Frauen und manche Minner. Es gibt verschiedene
typische Arbeitskulturen: Wir unterscheiden eine traditionell patriarchale,
eine lebensvolle und eine ménnerbiindische Arbeitskultur. Die gegenwirtig
dominante Kultur ldsst sich als 'ménnerbiindische Arbeitskultur' (vgl. Kreisky
1994) beschreiben, denn sie findet sich in den Fiihrungsetagen fast jeder
Organisation, wenn auch in verschiedener und verschieden starker Auspri-
gung. Sie ist damit bedeutsam fiir alle Entscheidungen interner und externer
Art. Die ménnerbiindische Arbeitskultur umfasst folgende wesentliche Merk-
male:

—  Spielregeln: In der Fiihrungsebene fast aller Organisationen gibt es un-
ausgesprochene Spielregeln, die besagen, welches Verhalten in welcher
Situation angemessen ist. Nur diejenigen, die diese kennen und ein-
halten, werden akzeptiert. Sie konnen die unabdingbar wichtigen in-
formellen Kontakte kniipfen, um Informationen zu erhalten, Akzeptanz
fiir ihre Projekte zu gewinnen und Einfluss auf Entscheidungen zu
nehmen.

—  Priifungen und stufenweise Einweihung: Nicht jede/r neue MitarbeiterIn
wird in die Spielregeln eingeweiht. Immer aufs Neue muss man seine
Hingabe und Loyalitit beweisen: Mit Informationen, Engagement, Ver-
fiigbarkeit und Belastbarkeit. Zeigt man sich fiir die Zwecke der Altvor-
deren geeignet, wird man stufenweise, Schritt fiir Schritt, an wichtigen
Vorhaben beteiligt und erhélt wertvolle strategische Informationen zu
Vorgehen und Verhalten, das so genannte 'Herrschaftswissen'.
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—  Zugehorigkeit und Ausgrenzung: Um ausgewihlt zu werden und die n6-
tigen Verbindungen zu bekommen, muss man zeigen, dass man 'in den
Kreis passt'. In einer homogenen Gruppe fiihlt man sich schnell wohl,
und es arbeitet sich erheblich einfacher. Soziale Ahnlichkeit, etwa Er-
folgsorientierung und die richtige politische Haltung kann man zum Teil
durch Anpassung und Loyalititsbeweise signalisieren. Mannsein und
weille Hautfarbe lassen sich nicht vortduschen, und Abweichungen
fiihren zu Irritation und Ablehnung.

— Beruf als Lebensraum: Durch extrem lange Arbeitszeiten gehen Fiih-
rungskréiften 'unniitze' auBerberufliche Kontakte schnell verloren. Die
Berufsarbeit wird zum Mittelpunkt der gesamten Existenz und damit
auch der zentrale soziale Lebensraum. Entstehende berufliche Netze sind
somit berufliche Karriereleiter und personlicher Halt gleichzeitig. Es
kommt zur Vermischung von beruflichen und privaten Angelegenheiten
—und zur Ausgrenzung all jener Personen, die ihre Zeit nicht unbegrenzt
zur Verfligung stellen konnen oder wollen.

—  Geschlossenheit, Erfolg und glénzende Darstellung: Gruppen, die sich
durch die genannten informellen Mechanismen absondern, halten sich
gerne im Hintergrund. Sie bestehen oft nur aus Minnern und haben
einen starken Zusammenbhalt. Die 'Freundschaften' werden durch Rituale
gestiftet und erhalten. Interne Konflikte werden unter der Kontrolle von
'alten Hasen' ausgetragen und eskalieren daher selten, die Wahrung des
Gruppenzusammenhalts ist das wichtigste Ziel. Funktionierende méinner-
biindische Gruppen geben nach auBlen immer ein geschlossenes Bild ab,
das sichert ihnen Vorteile gegeniiber vereinzelten Akteuren. Durch Vor-
absprachen und geschlossenes Auftreten dominieren sie nicht nur bei zu
fallenden Entscheidungen, sondern gewinnen zunehmend FEinfluss da-
riiber, welche Alternativen zur Entscheidung gestellt werden, nach wel-
chen Kriterien entschieden wird und welche Informationen weiterge-
geben werden. SchlieBlich konnen sie definieren, was wichtig ist und
was nicht: Sie pragen die Arbeitskultur (Paris 1991). So schlieBt sich der
Kreis, und der Erfolg, den man gerne darstellt, und die etwas geheimnis-
volle Macht geben den Miannerbiinden Anziehungskraft und Glanz (vgl.
Erdheim, Hug 1990).

Die Auswirkungen einer dominanten méannerbiindischen Arbeitskultur auf
Gleichstellung liegen auf der Hand: Frauen passen nicht in die homogenen
Fiihrungskreise, aus manchen ménnerbiindischen Gruppen hort man ganz
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explizit, dass Frauen nicht erwiinscht sind. Miitter (und verantwortungsbe-
wusste Viter) kdnnen sich nicht in der gewiinschten Weise zeitlich verfligbar
halten. Doch nicht nur, dass die Teilhabe an einer solchen Gruppe ganz ent-
scheidend fiir das Vorwirtskommen in der Organisation ist, die Kultur
ménnerbiindischer Gruppen verhindert Gleichstellung, weil in Fiihrungskrei-
sen gesellschaftlich wichtige Entscheidungen von Menschen getroffen wer-
den, die mit dem Alltag der meisten Menschen — Familien, Kindern, Alten
und in anderer Weise ausgegrenzten Personen — nicht das geringste zu tun
haben (vgl. auch Andresen; Délling; Kimmerle 2003).

Man kann davon ausgehen, dass sich zu dieser in der offentlichen Ver-
waltung beschriebenen vorherrschenden Arbeitskultur nicht nur in Schulen
(zum GroBteil im 6ffentlichen Dienst), sondern auch in der Wirtschaft und
der Sozialwirtschaft Entsprechungen findet. Die beschriebenen Aspekte
wiren somit Teil einer Berufswelt, auf die die Institution Schule die Schiiler-
innen und Schiiler vorbereiten sollten.

33 Gesellschaftliche und kulturelle Spannungen um
Miinnlichkeiten

Mit der ménnerbiindischen Arbeitskultur verbunden ist eine Ménnlichkeit,
die als vorherrschend, dominant, eben hegemonial beschrieben werden kann,
andere Ménnlichkeiten finden weniger Anerkennung und kénnen in kompli-
zenhafte und marginalisierte Ménnlichkeiten differenziert werden (Connell
1999). Wie die passenden und nicht passenden Minnlichkeiten in unseren
Organisationen aussehen, wird im Folgenden dargestellt. Diese Méannlichkei-
ten kénnen wiederum im Hinblick auf Lehrer, aber auch auf Schiiler betrach-
tet werden. Welche Perspektiven kdnnen junge Minner entwickeln, welche
entwickeln sie und wie sehr sind diese durch die vorherrschende Ménnlich-
keit in ihrer Institution beeinflusst?

Im Spannungsfeld zwischen den beruflichen Rahmenbedingungen und den
eigenen Lebensformen, Wiinschen und Bediirfnissen lieBen sich im Rahmen
von Work Changes Gender verschiedene Ménnlichkeiten identifizieren. Von
den tiber 120 Ménnern, deren Interviews fiir eine Korrespondenzanalyse auf-
bereitet wurden, war etwa die Halfte in Normalarbeitsverhiltnissen tétig, die
andere Hilfte hatte, meist freiwillig, ihre Erwerbsarbeit reduziert. In der Kor-
respondenzanalyse (Halrynjo, Holter 2005, S. 105—115) waren die signifikan-
ten Unterscheidungsmerkmale der Befragten die Themenfelder hiusliche
Kinderbetreuung und Arbeitszeit.
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Der Themenbereich Arbeitszeit/Arbeitszeitreduktion hingt zusammen mit
den Karriereaussichten und der beruflichen Position, die wiederum eng ver-
bunden mit Bildung und sozialem Status sind. Das andere Themenfeld ver-
kniipft Kinderbetreuung, Betreuung von anderen als Hauptfreizeitaktivititen,
Elternzeit und Arbeitszeitreduktion aus Betreuungsgriinden. An diesen bei-
den Themenfeldern richten sich die beiden Achsen der graphischen Darstel-
lung der Korrespondenzanalyse aus. Nahe der Mitte der von mir hier stark
vereinfachten Graphik (vgl. Halrynjo, Holter 2005, S. 111) finden sich die
Merkmale eines typischen guten Ernédhrers, in den vier von den Achsen ge-
bildeten Feldern konzentrieren sich die Merkmale von vier vom Erndhrer
abweichende Typen von Minnlichkeit:

Gesellschaftlich-kulturelle Spannungen um Ménnlichkeiten
Ménnlichkeitn in Organisationen

*Erwerbszeit von 46-75 Std./W.

=ginige Freizeitaktivititen

+schlechte berufliche Sicherheit und Chancen +Freizeitbeschaftigung: Arbeit
«grofie Zufriedenheit insgesamt *Gute Karrierechancen
Freiberuflicher Erwerb unter 20 Std./W. *Unzufriedenheit mit Arbeitszeit und
Sozialleben
traditionell

Guter Ernéhrer

*Erwerbszeit zwischen 40-45 Std./W

*Erwerbsszeit unter 40 Std./W +Freizeit: Kinder, Hausbau /-renovierung

*Freizelt: Kinder und Familie +Sichere Arbeit mit geringen Aufstiegschancen

*Geringe berufiiche Sicherheit und Chancen *hohe Zufriedenheit mit Partnerschaft und insgesamt,

grofte Zufriedenheit insgesamt unzufrieden mit Beruf und Sozialleben

Sigtona Halryuno, Work Changes Gender,
2005

Wir konnen in dieser Graphik unterschiedliche Umgangsweisen mit der Ver-
anderung der beruflichen und sozialen Lebenswelt erkennen. Mit dem Ver-
fahren der Korrespondenzanalyse lassen sich die verschiedenen Arten und
Weisen, in denen Minner heute Beruf und Privatleben vereinbaren, in recht
dhnlichen Ménnlichkeiten charakterisieren, wie sie in den letzten Jahren auch
schon mit qualitativen Verfahren identifiziert wurden. Dabei zdhlen zu den
traditionellen Ménnlichkeiten:
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Guter Erndhrer

Der gute Erndhrer (vgl. Bernard 1989, Hoyng, Puchert 1998, Fthenakis, Min-
sel 2001) ist typischerweise mit seiner Partnerin verheiratet und lebt mit ihr
und Kindern zusammen. Auf die gesellschaftlichen Verdnderungen reagiert
er nicht. Weiterhin versteht er sich selbst als ménnlich, weil er das Geld fiir
seine Familie verdient. Das Einkommen der Frau wird als Zusatzverdienst
wahrgenommen. Er versteht das Ertragen der beruflichen Belastungen als
seinen Beitrag zum Familienleben und {ibernimmt im familidren Alltag keine
Verantwortung.

Karrieremann oder Ubererfiiller

Bei Karriereménnern (vgl. Halrynjo, Holter 2005, S.111) kommen sehr lange
Arbeitszeiten, Fiihrungsposition, hohe Arbeitsplatzsicherheit und weitere
Karriereerwartung zusammen. Dies sind auch die wesentlichen Aspekte des
Ubererfiillers (vgl. Hoyng, Puchert 1998 S.262), fiir den ein Familienzusam-
menhang, auch Kinder, nur moglich ist, soweit eine Partnerin diesen Bereich
als Hausfrau liickenlos abdeckt. Der Ubererfiiller ist bereit, seine gesamte
Person in seinen Beruf zu investieren, um zu den Gewinnern der sozialen Po-
larisierung zu gehoren. Er definiert seine Ménnlichkeit iiber den beruflichen
Erfolg. Er passt fast alle Bediirfnisse ins Berufsleben ein und hat nur einen
sehr reduzierten privaten Lebensbereich. Die Lebenswelt des Ubererfiillers
ist gekennzeichnet einerseits durch langjéhrige kameradschaftliche berufliche
Beziehungen und einem daraus resultierenden Zugehorigkeitsgefiihl, ande-
rerseits durch internen Druck, Karriereorientierung und Abgrenzung von an-
deren.

Mdinner in Selbstbehauptung

Mainner, die in der Erwerbsarbeit keine Verankerung haben, tauchen in der
Untersuchung von Halrynjo und Holter nicht auf, da der Zugang zu Ménnern
iiber Betriebe gewdhlt wurde. Doch Schiiler miissen im Gegensatz zu den
meisten ménnlichen Lehrern auch Perspektiven fiir eine Ménnlichkeit jenseits
der Erwerbsarbeit abwigen: Erwerbsarbeit als Basis gesellschaftlicher Veror-
tung ist keineswegs gesichert, neben der Integration in Erwerb und Gesell-
schaft ist es eine Moglichkeit, sich seine Selbstbestdtigung in Subkulturen
oder illegal und gewalttétig zu holen — und dabei trotz Randstdndigkeit eine
(zumindest kurzfristig) dominante Ménnlichkeit zu demonstrieren.
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Wer in der Arbeitswelt keine Perspektive findet, kann seine oft geringe oder
ganz fehlende Selbstwirksamkeit durch Selbstbehauptung kompensieren,
etwa indem er seine schnell als bedroht empfundene Ehre gewaltsam vertei-
digt (Moller 2004). Wéhrend gewaltsame Mannlichkeit in den Zeiten des Im-
perialismus als hegemonial verstanden werden konnte (Connell 1999), sind
gewalttitige Maénnlichkeiten heute umstritten — es gibt immer noch An-
erkennung dafiir, doch meist wird diese kurz- oder mittelfristige Bewailti-
gungsstrategie gerade auch junger Menschen gesellschaftlich sanktioniert.

Keine Ménnlichkeit zugesprochen zu bekommen und ausgegrenzt zu werden
ist nicht nur fiir viele Schiiler die weniger attraktive Alternative. Doch genau
diese Abwertung erfahren Ménner, die sich in Reaktion auf die gesellschaft-
lichen Verinderungen neu formieren. Manner mit einem anderen Lebensent-
wurf bilden meist keine relevante Gruppe, sind isoliert und werden ausge-
grenzt, insbesondere in der Arbeitswelt (ein {iberzeugter Teilzeitarbeiter in
der Untersuchung Work Changes Gender: ,,...beruflich bist du tot, da musst
Du dir keine Illusionen machen®). Solche im Werden begriffenen Ménnlich-
keiten sind komplexer als traditionelle, weil sich die verdnderten Handlungs-
schwerpunkte im privaten und beruflichen Bereich je nach Lebenslage unter-
schiedlich gewichten kdnnen:

Patchworker

Patchworker sind aus verschiedenen Griinden weniger berufstitig (freibe-
ruflicher Erwerb unter 20 Std./W.), 6fter Single, mit midnnlichem Partner o-
der bei den Eltern lebend oder in Ausbildung. Sie sind die Einzigen die nen-
nenswerte Freizeitaktivititen anfithren konnen. Thre Lebensweise wird oft als
Ubergangsphase von der Bildung und Ausbildung ins Erwerbsleben bezeich-
net, aber Halrynjo und Holter erkennen keinen engen Zusammenhang zu ei-
nem jlingeren Lebensalter (2005, S. 114). Trotz der schlechten beruflichen
Sicherheit und Chancen schildern Patchworker insgesamt eine grofle
Zufriedenheit mit ihrer Lebenslage.

Fiirsorglicher Mann

Die Minner, die aufgrund von Kinderbetreuung weniger oder gar nicht be-
rufstitig sind, oft in Form von Elternzeit, iibernehmen Aufgaben, die bislang
mit Weiblichkeit in Verbindung gebracht werden. Diese Ménner nennen Hal-
rynjo und Holter ,,Pioniere im Geschlechterverhiltnis® (2005, S. 113). Trotz
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geringer beruflicher Sicherheit und Chancen zeigen diese Méanner insgesamt
eine grofle Zufriedenheit.

Doch viele erfahren sogar im Privatleben Ausgrenzung: Viter fiihlen sich in
der Kinderbetreuung fehl am Platze; aktive Viéter werden auf dem Kinder-
spielplatz als Exoten und Ausnahmen wahrgenommen (,,allein unter
Miittern”). Aktive Viter fithlen sich in ihrem Selbstverstdndnis als Mann ver-
unsichert und deplaziert (,,ich und die anderen Miitter*) (vgl. Scambor,
Schwerma, Abril, 2005).

Privilegierter Pionier

Manner, die Karrierestreben mit familidren Pflichten (Kinderbetreuung) ver-
binden, arbeiten sowohl zu Hause als auch im Beruf mehr als der Durch-
schnitt der Ménner. Es sind haufig gleichstellungsorientierte Ménner mit ei-
ner Karrierefrau als Partnerin. Sie stehen unter dem Druck der klassischen
Doppelbelastung. Da sie teilweise auch in anerkannten Positionen arbeiten,
konnen sie die Forderung einer besseren Vereinbarkeit am ehesten in die Or-
ganisationen der Berufswelt tragen (Halrynjo; Holter 2005, S. 114). Ob die-
ser hohen Belastung ist zu befiirchten, dass diese Ménner nicht geniigend auf
sich selber achten und langfristig gesundheitliche Schidden davontragen.

Privilegierte Pioniere zeigen eine hohe Zufriedenheit mit Partnerschaft und
insgesamt, sind allerdings hiufig unzufrieden mit Beruf und Sozialleben. Si-
cherlich besetzen diese Ménner nur eine schmale Nische, ihre Bedeutung er-
gibt sich aber daraus, dass sie am ehesten einen Zugang zu gesellschaftlicher
Macht haben.

4 Zufriedenheit

So gut wie allen Ménnern in der Studie von Halrynjo und Holter ist gemein-
sam, dass sie sich mit ihrer Partnerschaft deutlich zufriedener zeigen als mit
ihrem sozialen Leben. Vergleichen wir herkommliche und sich entwickelnde
Mainnlichkeiten, so ist ein wesentliches Unterscheidungsmerkmal die Zufrie-
denheit mit der Arbeitszeit. Halrynjo und Holter belegen einen engen Zusam-
menhang zwischen langer beruflicher Arbeitszeit und einer geringeren Zu-
friedenheit mit dem alltdglichen Leben, kiirzere Berufsarbeitszeiten sind da-
gegen mit hoherer Zufriedenheit verkniipft (vgl. Halrynjo; Holter 2005, S. 108).
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Zum selben Ergebnis kommt eine Studie der Europdischen Beobach-
tungsstelle fiir Arbeitsbedingungen (EWCO 2006 S. 11).

Teilzeit arbeitende Méanner betonten in Interviews, sie wiirden die Arbeits-
zeitreduzierung trotz betrieblicher Widerstdnde und mancher privaten Irrita-
tion und als Gewinn von Lebensqualitit empfinden — obwohl sie der Verlust
an beruflichen Perspektiven schmerzt (vgl. Scambor; Schwerma; Abril 2005).
Und trotz der Doppelbelastungen lassen auch die privilegierten Pioniere eine
hohe Zufriedenheit mit ihrem Leben zu erkennen. Die Zufriedenheit mit einer
Betreuungsphase wie der Elternzeit sollte nicht dariiber hinweg téuschen,
dass es langfristig flir Ménner ebenso wie fiir Frauen selten eine zufrieden-
stellende Perspektive ist, nur Erzieher oder Hausmann zu sein, ist doch das
Bezugsmodell hegemonialer Méannlichkeit auch fiir sie MaB3stab der ,,Abwei-
chung®.

5 Fazit der Analyse

Die hier dargestellten Untersuchungsergebnisse lassen sich folgendermalien
zusammenfassen:

—  Markt- und Gesellschaftsverdnderung fordern von Ménnern neue Selbst-
verstédndnisse.

— Minner zeigen Bediirfnisse nach partnerschaftlichem Umgang und fairer
Arbeitsteilung in vielféltigen Lebensformen.

—  Eine interessengeleitete Nichtwahrnehmung und eine méannerbiindische
Arbeitskultur grenzen Frauen und nicht passende Ménner ganz nebenbei
aus.

— Traditionelle Ménnlichkeiten erhalten in Organisationen und in der
Gesellschaft immer noch die meiste Anerkennung.

Wenn diese Aussagen sich auch im Kontext von Schule durch konkrete
Analysen begriinden lieen, wie miisste Gender Mainstreaming in Schulen
weitergefiihrt werden?

Ich mochte zumindest eine Idee fiir die im Gender Mainstreaming mit der
,,Kenntnis des Ist-Zustands* verbundene ,,Definition von Zielen* skizzieren:
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Vor dem Hintergrund der hier vorgetragenen Ergebnisse ist es von besonde-
rer Bedeutung fiir die Umsetzung von Gender Mainstreaming, die Zieldefini-
tion als einen von moglichst vielen Mitarbeitern getragenen Prozess zu ge-
stalten. Dazu miissen verschiedene Begriindungen fiir Gender Mainstreaming
in einem offenen Gespréachsklima abgewogen werden konnen. Gerade Mén-
ner diirften einen hohen Diskussionsbedarf haben, ist doch zu erwarten, dass
sie entsprechend ihren unterschiedlichen Mannlichkeiten sehr unterschied-
liche Positionen vertreten. Kein wirklicher Gender Mainstreaming Prozess
wird an dieser grundlegenden Auseinandersetzung vorbeikommen. Immer
wieder kreisen Zieldiskussionen um folgende Vorstellungen, iiber die aber oft
nur ein sehr ungenaues Wissen herrscht:

Gleichheit

Dieses weitreichende Ziel 16st immer wieder Angste vor Gleichmacherei aus,
obwohl der Begriff in seinem zentralem Kontext (Freiheit, Gleichheit,
Briiderlichkeit) klar mit Gleichwertigkeit verkniipft ist.

Gerechtigkeit

Egal, wie unterschiedlich die Geschlechter wahrgenommen werden, die
meisten Menschen meinen, geurteilt und verteilt werden sollte gerecht. Doch
nur, wenn niemand andere als minderwertig qualifiziert, also in der Verbin-
dung mit Gleichheit, erhélt der Begriff Gerechtigkeit die Bedeutung, die er
heute allgemein hat.

Gleichstellung

Es gab und wird immer Einzelne geben, die sehr deutlich von den an sie ge-
stellten Erwartungen und Zuschreibungen abweichen. Ein jeder hat jedoch
ein Recht, sich jenseits von Erwartungen, Anspriichen und Zuschreibungen
anderer zu entwickeln und zu verwirklichen, solange er ihnen nicht schadet.
Deshalb miissen gleiche Moglichkeiten fiir diejenigen hergestellt werden, die
von der Mehrheit ausgegrenzt werden. Da einerseits immer wieder neue
Gruppen von Benachteiligung betroffenen sind, und sich andererseits auch
die individuellen Unterscheidungen immer weiter ausdifferenzieren, kann die
Herstellung von Gleichheit nur als andauernder Prozess verstanden werden.
Dafiir sind aktive Malnahmen wie Gender Mainstreaming nétig. Und es wird
immer mehr Ménner geben, die ein personliches Interesse an diesem Prozess
haben
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Claudia Schneider

Gender Mainstreaming —
Anregungen zur Gestaltung einer schiilerInnen- und
lehrerInnen ,,gerechten“ Schule

Gender Mainstreaming ist in den letzten Jahren im deutschen und Oster-
reichischen Schulwesen zu einem bildungspolitischen Postulat geworden.
Auf (fast) allen Ebenen des Bildungssystems werden Gender Mainstreaming-
Beauftragte ernannt, miissen Vorhaben und Malnahmen geplant und muf
liber sie berichtet werden; Gender Trainings werden in interne Qualifizie-
rungsprogramme aufgenommen, auf Tagungen zu Gender Mainstreaming
und Schule werden Gender Mainstreaming-Projekte prasentiert.

Ein reibungslos und flichendeckend durchgesetztes gleichstellungspoliti-
sches Prinzip? Oder vielmehr: Uberaktivitit als Systemabwehr, Ratlosigkeit
aufgrund von Begriffsverwirrungen, bewusste und unbewusste Missverstiand-
nisse, Vermischung von Gender Mainstreaming und gendersensibler Paddagogik?

Die Auseinandersetzung mit diesen Fragen ergidnze ich in diesem Beitrag mit
einem Blick iiber den Tellerrand durch konkrete Implementierungsbeispiele
aus Osterreichischen Schulen, wie — beispielhaft — Schulentwicklungspro-
zesse in Richtung Geschlechterdemokratie verlaufen, verlaufen kdnnen oder
verlaufen kdnnten.

Dies ist insofern eine Herausforderung fiir mich, als ich Gender und Gender
Mainstreaming aus der theoretischen Positionierung der Dekonstruktivistin
betrachte und als Diversity-Beraterin und -Trainerin skeptisch bin gegeniiber
pauschalierenden und kohérenten Identitétskonstruktionen — mehr dazu spé-
ter.

Das Verstiandnis von Gender stelle ich an den Anfang, weil es weichen-
stellend ist fiir dessen Management (oder Mainstreaming). Denn jede Praxis
beruht auf Theorie im Sinne bestimmter Annahmen iiber Sachverhalte und
Zusammenhidnge: Damit ist nicht gemeint, dass Praxis immer an expliziten
Theorien (z. B. Ansétzen der Geschlechterforschung) orientiert ist. Vielmehr
kann es sich um sogenannte implizite Theorien oder Alltagstheorien handeln.
Im Zusammenhang mit dem Organisationskulturansatz spricht Edgar Schein
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(1984) von Grundiiberzeugungen (basic assumptions), die als selbstverstind-
lich gelten, und die deshalb in der Regel nicht hinterfragt werden. Solche
Grundiiberzeugungen, z. B. iiber Frauen und Ménner, iiber Homosexualitit,
iiber ,,Fremde®, iiber Menschen, die ,irgendwie anders™ sind als wir, oder
auch dariiber, ob Gender Mainstreaming oder Diversity — als Vielfalt — eher
als Bedrohung oder als Chance gesehen wird, sind nicht nur

—  Grundlage unseres individuellen Denkens und Handelns, sondern auch

— Grundlage von Organisationskulturen als kollektiven Denk- und Hand-
lungsmustern, und sie sind

— Grundlage von Programmen und MaBnahmen zur Realisierung von
Chancengleichheit der Geschlechter bzw. Gender Mainstreaming oder
Diversity Management,

die ja auf einen Wandel von Organisationen bzw. Organisationskulturen zie-
len (Krell 2006, 64f.).

Zweitens schaue ich durch die Genderbrille in den Schulalltag, drittens gebe
ich Einblicke in dsterreichische Gender Mainstreaming-Prozesse an Schulen
— good practice-Beispiele, aber auch Hiirden und Stolpersteine, um viertens
mit Uberlegungen zu Veriinderungspotentialen in Hinblick auf gerechte und
gute Schule abzuschlieBen.

Was haben die Schiilerin aus einer Hauptschule in einem Oldenburger Arbei-
terlnnen-Bezirk, die Gymnasiastin mit Geburtsort im Kosovo, das lesbische
Frisorin-Lehrméddchen in der Berufsschule und die Sonderschiilerin gemein-
sam?

Aufler dass sie wahrscheinlich dasselbe biologische Geschlecht haben — und
wir konnten weiter ergidnzen: die Rolli-fahrende Schiilerin, die 16-jéhrige
Kopftuch-tragende Muslima.

Ich werde darauf zuriickkommen und beginne meine Ausfithrungen zu

Geschlecht — Gender

Mit unserem alltagsweltlichen Geschlechterwissen passiert immer wieder ei-
ne ,,Sortierung der Menschen in zwei soziale Gruppen, die als verschieden
gelten, fiir die unterschiedliche Positionen vorgesehen sind, die Verschieden-
es tun und konnen, die unterschiedliche Potentiale haben und unter-
schiedliche Orientierungen® (Wetterer 2005, 10). Diese Alltagstheorien miis-
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sen jedoch nicht immer mit wissenschaftlichen Forschungsergebnissen iiber-
einstimmen. Und manche stiitzen sich eher auf archaische Erklarungsmuster,
was noch unterstiitzt wird durch popularwissenschaftliche Ratgeberliteratur a
la ,,Frauen konnen nicht einparken®.

,@eschlecht ist nicht etwas, was wir haben, schon gar nicht etwas, was wir
sind. Geschlecht ist etwas, was wir tun“ sagt Carol Hagemann-White (1995,
183). In der Genderforschung wird dies mit doing gender bezeichnet: dass
wir alle durch die Kdrpersprache, durch die Ausbildung von bestimmten Inte-
ressen unsere Geschlechtszugehorigkeit darstellen und herstellen, und das
immer wieder, damit wir fiir unsere Umwelt eindeutig als fiir unser Ge-
schlecht passend erkannt werden. Judith Butler nennt das die ,,heterosexuelle
Matrix®“. Dafiir haben wir zahlreiche Vorbilder — z. B. in den Frauen- und
Mainnerbildern, die uns die Werbung présentieren.

Gender ist ein Produkt kontinuierlicher bewusster wie unbewusster Inter-
aktionsarbeit. ,,Sex is between your legs, but gender is between your ears™
sagt die us-amerikanische Naturwissenschafterin Mary Boenke in einem Film
von Rosa v. Praunheim.

System der ,,2-Geschlechtlichkeit“

Mit unserem alltagsweltlichen Geschlechterwissen bilden wir im groBten Teil
der westlichen Welt duale Geschlechterkonstrukte (es gibt nur zwei Ge-
schlechter), polare (Ménnliches ist Weiblichem entgegengesetzt) und hierar-
chische (Ménnliches ist Weiblichem {iiberlegen). So geprdgt erkennen wir
zwel Geschlechter, sehen wir sie als klar unterschiedene Realititen immer
wieder neu, weil wir dies so erwarten. Biologisch wird Geschlecht auf meh-
reren Ebenen représentiert (durch Chromosomen, Keimdriisen, Genitale, se-
kunddre Geschlechtsmerkmale, Hormone, verhaltensbiologisch, gehirnana-
tomisch und —physiologisch), wobei es eine Reihe von Kombinationen gibt,
die sich nicht eindeutig einem Geschlecht zuordnen lassen. Weiter gab und
gibt es (auBer)europédische Kulturen, die drei und mehr soziale Geschlechter
(aner)kennen bzw. einen Geschlechtswechsel zulassen (vgl. Lorber 1999).

Das vorweg schon Angenommene erkennen wir zwangsldufig tiberall wieder.
Differenz wird so vorausgesetzt und wahrgenommen — wie geschlechts-
spezifisch unterschiedliche Féhigkeiten und Préferenzen, so genannte ,,weib-
liche” und ,,minnliche* oder geschlechtstypische Potentiale. Jedoch: Nicht
die Fahigkeiten (oder Emotionen, ...) sind an sich ,,weiblich®, sondern sie
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sind weiblich (oder ménnlich) konnotiert — d. h. sie schwingen bei der Vor-
stellung von Frauen (oder Méannern) mit, werden Frauen (oder Ménnern) zu-
geschrieben oder mit ihnen assoziiert und in Prozessen der geschlechts-
spezifischen Sozialisation angeeignet.

Gender hat auch mit der Zuweisung zweier Geschlechter (Frauen und Mén-
ner) als erotisch aufeinander bezogene Gruppe zu tun. Warum kommentiert
meine Freundin das Verhalten ihres dreijdhrigen Sohnes, der sich lebhaft und
scherzend mit mir unterhélt und mich zum Mitspielen verleiten will, mit den
Worten: ,,Schau, wie er mit dir schikert“? Wiirde sie dhnliches Verhalten ih-
rer Tochter auch so bezeichnen? Hier wird ein erotisches Verhéltnis (eines
Dreijdhrigen zu einer Erwachsenen) hergestellt, das von eben dieser Vorstel-
lung des ,natiirlichen” heterosexuellen Begehrens geprdgt ist. Die all-
tagsweltlich {iberwiegende Ubereinstimmung von Sex/Gender/Begehren ist
jedoch eine Norm, die immer wieder konstruiert werden muss — und auch in
der Schule ,,gelehrt” wird. Als ,,natiirlich® erscheint diese Ubereinstimmung
den meisten Menschen deshalb, weil sie als bestdndig wahrgenommen wird
und — still und heimlich — durch einen extrem hohen Grad der Institutionali-
sierung abgesichert ist (z. B. durch die heterosexuelle Ehe/Familie). Gender-
Forschungen bezeichnen dies mit Heteronormativitét.

Unterschiedliche Disziplinen in der Genderforschung machen detailliert
sichtbar, dass und wie Differenzen auf struktureller Ebene Lebenszusammen-
hiange von Menschen beeinflussen und formen und sie iiberhaupt erst zu Ver-
schiedenen und Ungleichen machen. Strukturen konnen sein: politisch-
gesetzliche Regelungen, die Sprache, aber auch die Gestaltung von 6ffent-
lichen Rdumen wie z. B. Toilettenanlagen.

Gender beschreibt Personen auch in ihren sozialen Verhéltnissen zueinander
und untereinander. Es erfasst damit Hierarchien und Diskriminierungen.

In der sich iiber die letzten 40 Jahre ausdifferenzierten Geschlechterfor-
schung lassen sich grob vereinfacht drei Ansétze ausmachen (Knapp 2004):

Differenz — Gleichheit — Dekonstruktion

Differenzansdtze lassen sich zusammenfassen in der Aussage: ,,Frauen und
Minner sind verschieden”. Es wird von vorhandenen Geschlechterunter-
schieden ausgegangen, beispielweise von besonderen ,,weiblichen* Fiih-
rungsqualitdten.
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Gleichheitsansitze betonen: ,,Frauen und Ménner sind gleich“, die Chancen
auf soziale und 6konomische Partizipation und Geltung jedoch sind ungleich
verteilt

(De-)konstruktivistische (oder postmoderne) Ansitze formulieren: ,.Frauen
und Ménner sind soziale Konstrukte®. Erst durch die interaktive Konstruktion
von Geschlecht und Geschlechterdifferenz machen wir Geschlechterunter-
scheidungen, vor allem diskursiv. Dekonstruktivistische Ansétze kritisieren
dariiber hinaus die Konstruktion von Gruppeneigenschaften: Was haben die
Arbeiterin, die lesbische Studentin, die Direktorengattin und die polnische
Putzfrau gemeinsam? Was haben die Schiilerin aus einer Hauptschule in ei-
nem Oldenburger ArbeiterInnen-Bezirk, die Gymnasiastin mit Geburtsort im
Kosovo, das lesbische Frisorin-Lehrmidchen in der Berufsschule und die
Sonderschiilerin gemeinsam?

Gudrun-Axeli Knapp hat fiir Gender Mainstreaming sowie fiir Gleich-
stellungspolitik allgemein drei Dilemmata aufgezeigt:

Differenzdilemma — Gleichheitsdilemma — Dekonstruktionsdilemma

Das Differenzdilemma besteht darin, dass Ansdtze der Gleichstellungspolitik,
die die Differenz der Geschlechter hervorheben, in der Gefahr stehen, Ge-
schlechterstereotypen fortzuschreiben. Knapp nennt das die ,,Vereigenschaft-
lichung der Geschlechterdifferenz: das meint, dass empirisch vorgefundene
Unterschiede zwischen den Geschlechtern nicht auf die sozialen Strukturzu-
sammenhénge zuriickgefiihrt werden, die sie hervorbringen, sondern statt
dessen verstanden werden als Ausdruck einer Verschiedenheit, die in den
Frauen, Méadchen, Jungen, Ménnern selbst begriindet liegt.

Das Gleichheitsdilemma besteht hingegen darin, durch eine vorschnelle
Gleichbehandlung von Ungleichem Ungleichheit zu verstérken.

Dekonstruktivistische Ansétze stellen iiberhaupt die Zweigeschlechtlichkeit
in Frage. Gleichstellungspolitik sieht sich im Dekonstruktionsdilemma vor
das Problem gestellt, dass bei einer radikalen Infragestellung der Zweige-
schlechtlichkeit im Grunde auch die Moglichkeit abhanden kommt, das Prob-
lem zu formulieren, das Gleichstellungspolitik beheben will, weil verallge-
meinernde Aussagen iiber Geschlecht und geschlechtsspezifische Konflikt-
konstellationen dann génzlich unmoglich werden.
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Der Ausweg aus diesen Dilemmata liegt in ihrer Zusammenschau. ,,Um lang-
fristig eine Dekonstruktion von Geschlecht zu erreichen, bedarf es einer
Gleichstellung in der Gegenwart, die auf die historisch gewachsenen unglei-
chen Ausgangslagen der Geschlechter Riicksicht nimmt. Unterschiede sind
dann nicht Eigenschaften von Personen oder Ausdruck unterschiedlicher We-
senhaftigkeit bzw. Identitidten der Geschlechter, sondern werden erzeugt in
Strukturen der Arbeits- und Machtverteilung.” Gender Mainstreaming mdch-
te diese historisch gewachsenen strukturellen Ungleichheiten abbauen (Wet-
terer 2003, 146fY).

Oder, wie es die Pddagogin Annedore Prengel formuliert: ,,Differenz ohne
Gleichheit bedeutet gesellschaftlich Hierarchie, kulturell Entwertung, okono-
misch Ausbeutung. Gleichheit ohne Differenz bedeutet Assimilation, Anpas-
sung, Gleichschaltung, Ausgrenzung von Anderen (Prengel 1995, 184).

Mit diesem Theoriegeriist im Gepack komme ich zum zweiten Teil.

Schule aus Genderperspektive

zu analysieren bedeutet,

,---alle pddagogischen Gestaltungen darauthin zu durchleuchten, ob sie die
bestehenden Geschlechterverhiltnisse eher stabilisieren, oder ob sie eine kri-
tische Auseinandersetzung und damit Verdnderung fordern” (Faulstich-
Wieland, Horstkemper 1996).

Das Ziel in der Auseinandersetzung mit dem sozialen Geschlecht bzw. Gen-
der ist es also nicht, etwaige geschlechtsspezifische Verhaltensweisen nach-
zuweisen, sondern die alltdgliche Konstruktion der Geschlechterverhéltnisse
zu beschreiben und zu analysieren. Dabei wird nicht bei der Darstellung des
Offensichtlichen stehen geblieben, sondern der Frage nachgegangen, was die
beteiligten Personen — Schiilerinnen und Schiiler, Lehrerinnen und Lehrer —
und die Strukturen und Rahmenbedingungen zur ,,Fabrikation von Unter-
schieden® beitragen. Denn Unterricht ist immer auch ein Aushandlungs-
prozess von Rollen — auch von Geschlechterrollen — im Sinne des doing gen-
der.

Geschlechterverhéltnisse werden durch weitere Kategorien sozialer Vielfalt
bzw. Diversititen, wie z. B. Alter, Ethnizitét, Behinderung, sexuelle Orientie-
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rung und andere iiberlagert oder unterfiittert und auch von politischen Rah-
menbedingungen beeinflusst.

Aufgabe von Padagoginnen und Pédagogen ist es, fiir die Herstellung glei-
cher Entwicklungs- und Lernchancen fiir alle beteiligten Kinder und Jugend-
lichen zu sorgen. Dabei heifit gleich je nach Ausgangslage mitunter etwas
sehr Unterschiedliches: Was haben die Schiilerin aus einer Hauptschule in ei-
nem Oldenburger ArbeiterInnen-Bezirk, die Gymnasiastin mit Geburtsort im
Kosovo, das lesbische Frisorin-Lehrmiddchen in der Berufsschule und die
Sonderschiilerin gemeinsam? Ein offener Gender-Begriff, wie ihn De-
konstruktivistinnen verwenden, meint daher auch Geschlecht in der Vielfalt
all dieser sozialen Auspridgungen. Dies erfordert ein Denken in Komplexitdt
und Kontinuen anstatt in Binaritdt und Fixierung.

Ich mochte im Folgenden Leitlinien bzw. Leitplanken fiir Gender Main-
streaming-Prozesse in Schulen anlegen:

Schulische doing-gender-Prozesse lassen sich nicht nur an koedukations-
kritischen Befunden ablesen, die die Lehrinhalte, die Interaktionen, die zah-
lenméBige Verteilung von Méadchen und Jungen, von Frauen und Ménnern
im Schulsystem betreffen; geschlechtsspezifische Ungleichbehandlungen,
Hierarchien und Machtungleichheiten sind vor allem in den Organisations-
strukturen von Schule (auch in anderen Institutionen) institutionell abgesi-
chert. Gender ist auch auf symbolischer Ebene verankert (Frey 2003, 122 f.);
in diesem Sinne kann die Schule auch als ,,gendered institution verstanden
werden. Dazu, wie diese ,,Vergeschlechtlichung® der Schule konkreter zu
fassen ist, ein paar Hinweise:

Die Einrichtung von Halbtagsschulen weist darauf hin, dass es der Schule als
Organisation immer noch schwer fallen diirfte, ,,Frau mit ,, Erwerb“ zu ver-
einbaren bzw. allgemeiner: die work-life-balance von Erziehungsberechtigten
und Betreuungspersonen zu beriicksichtigen. Oder ein anderes Beispiel: In
der Zusammenarbeit von Schule und Eltern (besonders in der Volksschule)
sind es oft die Miitter oder andere weibliche Bezugspersonen, die schulische
Aktivitdten ermoglichen (z. B. den Buchstabentag, Faschingsfeste oder Eis-
laufen). Mit ihrer auBerschulischen Unterstiitzung und Mithilfe in Form von
Hausaufgabenbetreuung erfiillen viele Miitter oder ihre StellvertreterInnen
(andere Familienmitglieder, Tagesmiitter, Grofmiitter,...) die Rolle von
,Hilfslehrerinnen®. Ich zitiere Uta Enders-Dragésser: ,,Die frauenfeindliche
schulische Praxis liefert Kindern und Jugendlichen und Erwachsenen (...) am
lebenden Modell der Miitter immer wieder neu und hochst anschaulich die
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Vorstellung davon, wie eine 'normale', 'gute' Mutter eigentlich zu sein und
welchen Anspriichen sie zu geniigen hat* (1996, 54).

Das schulische ,,Gender-Regime®, wie es der australische Soziologe und kri-
tische Miénnerforscher Robert Connell nennt, 1dsst sich an den Machtver-
hiltnissen festmachen: Ménnlichkeit ist gleichgesetzt mit Autoritit. Dieser
Mechanismus funktioniert unbewusst, aber wirksam und beeinflusst die
Wahrnehmung und Interpretation von Sachlagen durch alle Beteiligten. Eine
ehemalige Schiilerin der Méadchenklasse im Wiener Gymnasium Rahlgasse
beschreibt dies so: ,,Bisweilen wird sogar unauffalligeres Verhalten der Méd-
chen als aufséssiger und schlimmer bewertet: Die Buben spielen in der Pause
am Gang Fuflball, machen einen Riesenldrm, nehmen den ganzen Platz ein
und ruinieren dabei die Deckenkonstruktion; die Schiilerinnen der Madchen-
klasse sitzen vor ihrer Klasse am Boden, ein kleiner Platz, der ihnen noch ge-
blieben ist. Da die Klassentiir neben der Lifttiir liegt, sitzen sie also auch vor
dem Lift. Das 16st groBe Aufregung hervor, die Madchen blockieren angeb-
lich den Lift, sie werden in die Klasse geschickt, ihnen wird verboten, vor ihr
zu sitzen und sie bekommen eine Standpauke einer Lehrerin. Nicht, dass das
Verhalten der Buben auch nur irgendjemandem auffallt (Schneider, Anna
2002, 19).

Das schulische ,,Gender-Regime* driickt sich auch in Symbolisierungen aus:
dazu gehoren sog. vergeschlechtlichte Reviere des Wissens, die Festlegung
von bestimmten Fiachern im Curriculum als ,,médnnlich* und als ,,weiblich®,
z. B. durch Bezeichnungen wie ,harte und ,,weiche* Wissenschaften. So
wird Technik allgemein als ,harte” Wissenschaft bezeichnet. Dies spiegelt
auch den androzentrischen Technikbegriff wider, der Technik weitgehend
mit Maschinen gleich setzt und Frauen — aber auch Ménner aus nicht-okzi-
dentalen Kulturen — fiir technisch inkompetent erklért. Kochen oder Kinder-
erziehung sind allerdings ebenfalls technische Tatigkeiten. Der androzentri-
sche Technikbegriff beschreibt somit keineswegs objektiv bestimmte Tatig-
keiten, sondern dient vielmehr als MaBstab fiir ihre geschlechtshierarchische
Bewertung.

Schulbiichern und Unterrichtsmaterialien kommt bei der Analyse des heimli-
chen Lehrplans eine vorrangige Rolle zu. Sie stellen ein wichtiges Medium
schulischer Sozialisation dar. Durch das fachliche Wissen, das sie prisentie-
ren, vermitteln sie, was als gesellschaftlich relevant erachtet wird. Sie stellen
bestimmte Realitdtsbereiche in der Schule dar (und andere nicht) und kon-
struieren somit Wirklichkeit. Dariiber hinaus transportieren sie auch Werte
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und Normen. Bildungsinhalte sind nach den Erfahrungen der Mehrheitsge-
sellschaft geprdgt. Und es werden in ihnen explizit oder implizit Aussagen
iiber die Geschlechter getroffen.

Bei der Analyse von Lehrmaterialien, Texten und Bildern kdnnen wir fol-
gende Fragen stellen:

Wie oft kommen die verschiedenen Geschlechter in Text und Bild vor?
Werden Frauen sprachlich sichtbar gemacht?

Gibt es sprachliche Bezeichnungen fiir jeweils nur ein Geschlecht (z. B.
Karrierefrau, Staatsmann, Wiedereinsteigerin,...)? Aus welcher Perspek-
tive wird gedacht bei Begriffen wie ,,Doppelverdienerin®, ,Frauen-
stimmrecht*“? Wer wird hier als Norm angenommen?

Wer wird bei geschlechtergerechtem Sprachgebrauch ausgeschlossen?
Alle Transgender-Personen oder Intersexuelle!

Eines der grofiten Hindernisse fiir tatsdchliche Gleichberechtigung in
Schulen ist — bestitigt durch zahlreiche Untersuchungen der Bildungs-
forschung — die unreflektierte alltigliche Konstruktion von sozialem Ge-
schlecht durch Interaktionen von Lehrerinnen, Lehrern, Schiilerinnen
und Schiilern. Interaktionsstudien belegen massive geschlechtsspezifi-
sche Unterschiede im Verhalten von Lehrenden gegeniiber Lernenden.
Maidchen und Jungen werden unterschiedlich wahrgenommen und be-
handelt, sie bekommen unterschiedliche Riickmeldungen auf ihr schuli-
sches Verhalten. Ein Beispiel ist das Ergebnis einer Erhebung in
Deutschland unter Mathematik- und Physiklehrkriften, die {iberzeugt
waren von Begabungsunterschieden zwischen Méadchen und Jungen —
was sich wiederum auf deren Leistungsselbstkonzept und ihre Erfolgszu-
versicht auswirkte, bei Méddchen besonders ungiinstig — vor allem im ma-
thematisch-technischen Unterricht.

Die Schule ist somit ein Ort, an dem Symbole, Bilder und Metaphern von
Weiblichkeiten und Ménnlichkeiten reproduziert werden. Aber auch hier
miissen wir genau hinschauen: welche Weiblichkeiten, welche Frauenbilder,
welche Ménnlichkeiten, welche Méannerbilder werden reproduziert, und wel-
che konnten es noch sein?
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Gender Mainstreaming an dsterreichischen Schulen

Ich mochte nun einen Einblick in dsterreichische schulische Gleichstellungs-
arbeit geben: Als ein konkretes Beispiel fiir Gender Mainstreaming-Prozesse
an Osterreichischen Schulen habe ich eine Schule aus Wien gewihlt, die Her-
tha-Firnberg-Schulen fiir Wirtschaft und Tourismus; angesiedelt auf der Se-
kundarstufe 2, also von der 9. bis zur 13.Schulstufe, eine sogenannte Beruf-
bildende Hohere Schule, schliefit sie mit Matura/Abitur ab (http://hertha.
firnbergschulen.at/).

Die Schule nahm bereits am Projekt ,,Gender Mainstreaming Clusterschulen
2003-2005* als eine von fiinf Schulen teil, die einen représentativen Quer-
schnitt der Bundesschulen darstellen.

Marlies Ettl, die Gender-Beauftragte der Schule, berichtet: ,,Wir mussten im
Projekt nicht bei 0 anfangen. Wir konnten an Bestehendes ankniipfen, denn
die Auseinandersetzung mit Geschlechterverhéltnissen in Verbindung mit der
Professionalisierung von Schule hat bei uns Tradition: So konnte im Laufe
der Jahre aus einer ehemaligen ,,Knddelakademie* [so hielen in Osterreich
die Hoheren Lehranstalten fir wirtschaftliche Berufe frither im Volksmund,
Anm. C.S.] eine qualitativ hochwertige Ausbildung entstehen, die sich ganz
liber die Abgrenzung zur traditionellen Madchenbildung definieren ldsst™
(Kriehebauer/Ettl 2007, 5).

Woran ist nun der Gender Mainstreaming-Prozess an der Schule zu erken-
nen?

»~Einmal wochentlich tagt das Leitungsteam der Schule. Die Direktion und
die Genderbeauftragte sind Mitglieder dieses Gremiums und berichten regel-
méBig liber die wichtigsten Aktivititen im Implementierungsprozess von
Gender Mainstreaming an der Schule: Die Verantwortlichen der mittleren
Management-Ebene geben Feedback und sind somit in den Prozess einge-
bunden, tragen ihn formal mit, was das Funktionieren der Strategie der Top-
down-Implementierung von Gender Mainstreaming garantieren sollte* (Krie-
hebauer/Ettl 2007, 7).

Die Steuergruppen der LehrerInnen und SchiilerInnen und die Genderbeauf-
tragten in den Klassen treffen sich also 2-mal monatlich oder dfter. Externe
Expertlnnen werden beigezogen, die Expertise der Unterrichtenden an der
Schule wird genutzt.
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In der Abbildung sehen Sie die sogenannte Gender-Blume der Schule mit ih-
ren vielfdltigen Aktivititen.
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,Das Bestreben nach numerischem Ausgleich zwischen Madchen und Bur-
schen stand zu Beginn des Projekts nicht auf unserer Priorititen-Liste. Mitt-
lerweile beobachten wir, wie die Burschen bei uns an der Schule der Ausbil-
dungsschiene ,,Career Promotion Klasse — Begabungsforderung im Bereich
Sprachen und Wirtschaft* zustromen, eine Ausbildungsschiene, die mit drei
Sprachen (Englisch, Franzdsisch und Spanisch) bisher mehrheitlich Madchen
ansprach. AuBlerdem liegt der Burschenanteil bei den Anmeldungen heuer bei
einem Drittel.

Wir verbuchen diese Entwicklung als Ergebnis unserer Genderarbeit und
analysieren sie so, dass die positive, leistungsorientierte Schulkultur Bur-
schen wie Midchen befreit, weiblich konnotierte Facher fiir sich ,,abzuwéh-
len*. Im positiven Beziehungsgeflecht entsteht die Freiheit der Wahl: Fremd-
sprachenlernen ist nicht Maddchensache — Burschen kdnnen Hochstleistungen
erreichen. Ein Bursche war Bester in Spanisch und beim bilingualen Wett-
bewerb in Englisch und Franzosisch beim heurigen Osterreichischen Spra-
chencontest. Aber Médchen konnen auch Burschen ausstechen, was die PC-
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Expertise betrifft: Ein Méadchen wurde 2. bei der vorjéhrigen Computerolym-
piade, wo sie sich gegen minnliche Mitbewerber, die Jungen einer HTL mit
Informatik-Schwerpunkt waren, behaupten konnte* (Kriehebauer/Ettl 2007, 6).

Hiirden und Stolpersteine

Aus meinen Erfahrungen im Rahmen der Lehrerlnnenfortbildung einerseits,
der Beratung und der Analyse Osterreichischer schulischer Gender Main-
streaming-Projekte, die ich hier nicht im Detail vorstelle, andererseits lassen
sich mogliche Stolpersteine bei der Umsetzung von Gender Mainstreaming
auflisten:

Die européische Richtlinie des Gender Mainstreaming beantwortet nicht die
Frage, wie die Herstellung der Chancengleichheit zu erreichen ist. Die in-
haltliche Vorgehensweise muss jeweils ausgehandelt werden, erfordert daher
die Gestaltung und Beteiligung der erfahrenen Praxis.

Wenig forderlich fiir Gender Mainstreaming ist der allgemein vorherrschende
Mythos der Gleichberechtigung, in der Schule im Speziellen der Mythos der
Gleichheit (Krainz-Diirr 1999, 228). Eine Herausforderung fiir gendersensib-
le Schulentwicklung sind dariiber hinaus Gender-Mainstreaming-Beauftragte
in den Schulen, in der Schulverwaltung und in Aus- und Fortbildungsinsti-
tutionen, wenn sie

— ein mangelndes Bewusstsein und Selbstverstindnis haben (Hahn/ Paseka
2000),

— ohne eigene Gender-Expertise bzw. ausgestattet mit populdrwissen-
schaftlichen Alltagstheorien zu Geschlecht und Geschlechterverhiltnis-
sen in diese Funktionen berufen werden bzw. sich nominieren lassen;
hier wiren zur Qualitdtssicherung entweder nachweisbare Gender-Exper-
tise oder verpflichtende qualitdtsgesicherte (!) Gender-Trainings notwen-
dig. Weiters gilt es zu hinterfragen, ob die angewandte Losung ,,Mann +
Frau = Qualitdt die gewiinschten Ergebnisse erbringt oder nicht erst
recht zur Festschreibung der Dualitét beitrdgt, die das Gender-Konzept
eigentlich liberwinden will; wenn diese Personen

— mit unzureichenden und ungesicherten Ressourcen auskommen miissen,
z. B. nicht als Steuergruppe installiert sind (dazu hétten sie von den Lei-
tungen mit einer klaren Funktionsbeschreibung ausgestattet werden miis-
sen, mit Befugnissen und Ressourcen)
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— oder mit einem fehlenden Kollektivinteresse konfrontiert sind (das be-
deutet, dass die Organisation Probleme leugnet, fiir deren Beseitigung
die Genderbeauftragten eigentlich eingesetzt wurden).

Wie Gleichstellung ganz ohne Strategie verhindert wird, indem Ménner (auch
solche, die sich positiv zur Gleichstellung gedufBert haben) weder Wider-
stinde gegen noch Unterstiitzung fiir noch Betroffenheit vom Thema Gleich-
stellung an den Tag legen, untersuchten die Sozialwissenschafter Stephan
Hoyng und Ralf Puchert und benannten die vorfindbaren Phinomene als ,,in-
teressegeleitete Nichtwahrnehmung*:

»Das Gleichheitspostulat fiihrt zur Nichtwahrnehmung der Ge-
schlechterdifferenz. Auf diese Weise werden die Interessen von Mén-
nern individuell und gesellschaftlich geschiitzt. Auf psychischer Ebe-
ne kennen wir diesen Mechanismus als ,selektive Wahrnehmung’.
Wir wollen sie nach ihren beiden Hauptgesichtspunkten ,interessen-
geleitete Nichtwahrnehmung’ nennen, um ihre Wirkungsweise zu ver-
deutlichen. Wir verstehen sie als Verkniipfung der individuellen
Wahrnehmung mit den eigenen Interessen und den Selbstbildern von
Mainnern. (...) Geschlechtsspezifische Unterschiede werden deshalb
nicht wahrgenommen, weil ihre Benennung fiir die befragten Ménner
[und fiir Frauen, C. S.!] einem Eingestdndnis von Diskriminierung
gleichkommen wiirde* (1998, 223 f.).

Unter derartigen Bedingungen stofen geschlechterdemokratische Verdnde-
rungsprozesse zwangsldufig an personelle und institutionelle Grenzen:

—  Geschlechtssensibel arbeitende LehrerInnen kénnen somit in Projekten
blof3 partielle oder temporére ,,Flickarbeit leisten. Den Projektinhalten
wird dennoch oft eine iiberdimensionale Bedeutung fiir kiinftige Ver-
anderungen zugeschrieben, weshalb die Lehrpersonen quasi einen ,,un-
moglichen Auftrag® erfiillen, der im Rahmen des Projekts oder nach des-
sen Abschluss ausgefiihrt werden soll.

— Wie bei allen anderen Organisationsentwicklungsprojekten zeigt sich
auch bei Gender Mainstreaming-Implementierung das Spannungsver-
héltnis von Engagement und Professionalitét. Die dsterreichische Schul-
forscherin Marlies Krainz-Diirr konstatiert: ,,Das organisatorische Haupt-
problem (...) ist, dass strukturelle Defizite durch persénlichen Einsatz
ausgeglichen werden miissen. Engagement alleine verdndert auf Dauer
wenig. Die einzelnen LehrerInnen miihen sich ab, die Organisation kann
bleiben, wie sie ist™ (Krainz-Diirr 1999).
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—  Schulen lassen sich ,,durch einen Mangel an strukturbildenden Elemen-
ten kennzeichnen: Es gibt keine offiziell hierarchisch verankerten Struk-
turen, alle Lehrpersonen haben dieselben Rechte und Pflichten, Ab-
teilungen und Fachgruppen sind schwach verankert. Top Down-
Strategien per se funktionieren somit generell nur bedingt. Eine Reduzie-
rung von Gender Mainstreaming auf eine Top-Down-Strategie wire al-
lerdings gerade in strukturschwachen Systemen wie denen des Bildungs-
bereichs und bei einer so brisanten Thematik wie der Geschlechterfrage
ohnehin fatal: Als Querschnittsaufgabe, die alle Personen einer Organi-
sation betrifft, braucht Gender Mainstreaming die Akzeptanz und Einbe-
ziehung aller Akteur/innen* (Paseka/Hasenhiittl 2006, 66f.).

Aus meiner Sicht am schwierigsten zu bearbeiten ist die unreflektierte Ver-
wendung des Begriffs ,,Gender”. ,,Wiahrend in den sozialwissenschaftlichen
Gender Studies die soziale und kulturelle Konstruktion ,,Geschlecht” in Frage
gestellt und aufgelost wird, betont das Gender Mainstreaming die Geschlech-
terunterschiede. Dieser Widerspruch wirkt sich auch in der Lehre [und in der
Schule, C.S.] aus* (SpieB 2003, 291.).

Alle Politikfelder, so auch die Bildungspolitik und die Pddagogik, waren und
sind immer ,,Geschlechterpolitik®, auch wenn dieses ,,doing gender” und die
daraus resultierende Etablierung von geschlechtsspezifischen Strukturen und
Institutionen in der Regel den Akteurlnnen nicht bewusst ist. Die implizit lei-
tenden und wirksamen Geschlechterbilder bewusst zu machen, kritisch zu re-
flektieren und zu evaluieren, sind erste Schritte in Gender Mainstreaming-
Prozessen. (Wie) schaffen es Gender Mainstreaming-Vorhaben, das strategi-
sche Potential von ,,Gender* zu niitzen, das in der Uberwindung des Systems
der Zwei-Geschlechtlichkeit, in Pluralisierung und Ergebnisoffenheit liegt,
ohne erneut in bipolare Deutungsmuster zu verfallen und althergebrachte
Weiblichkeits- und Ménnlichkeitsbilder zu resouveranisieren?

Eine schiilerInnen- und lehrerInnen“gerechte* Schule

Ich verwende im Untertitel dieses Beitrages den Begriff ,,gerecht”, und ich
verstehe ihn nach Nancy Fraser in einem doppelten Wortsinn: gerecht in dem
Sinn von Anerkennung: den Beteiligten Lehrenden und Lernenden ,,gerecht™
zu werden, indem kulturelle Vielfalt wertgeschitzt wird bzw. marginalisierte
und missachtete Identititen aufgewertet werden (z.B. von Lesben und
Schwulen, Migrantlnnen); gerecht im Sinn von Umverteilung, die auf gleich-
berechtigten Zugang zu Arbeit, Einkommen, Bildung etc. zielt (Fraser 2001).
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Maidchen und Frauen, Jungen und Ménner haben keine einheitlichen und ko-
hirenten Identititen — diese Annahme blendet kulturelle und gesellschaftliche
Vielfalt hinsichtlich Identitdt und Privilegien aus (die z. B. durch ethnische
Herkunft oder soziale Schicht bedingt ist). Es gibt keine einheitlichen Identi-
titen, Interessen, Lebenslagen oder Potentiale, z. B. von Frauen, d. h. aller
Frauen — oder Ménner — , sondern eine Vielfalt der Geschlechter — ,,shifting
identities*: daher ist Diversity ein Aspekt von Gender und Gender ein Aspekt
von Diversity.

Wenn wir von einer Diversitits-Perspektive ausgehen, in der Unterschiede
innerhalb und Gemeinsamkeiten zwischen Gruppen beachtet werden, konnen
wir verhindern, dass Angehorigen einer Merkmalsgruppe pauschal bestimmte
Eigenschaften und Verhaltensweisen (sei es als ,,Defizite” oder als ,,Potentia-
le*) oder auch bestimmte Identitdten und Interessen zugeschrieben werden.

An alle in Bildungsprozesse Involvierten richtet sich daher die Forderung, die
eigene Beteiligung an der Produktion von Ein- und Ausschliissen zu erken-
nen, aber auch mogliche Verdnderungspotentiale in Hinblick auf gerechte
und gute Schule.

Mein abschlieender Befund ist ein vorsichtig positiver. Zu sehr bewegen wir
uns vor dem Hintergrund rechts-konservativer und neoliberaler Gesellschaft
und Politik, und genau aus diesem Grund ist es notwendig, ,,Top-Down"
MaBnahmen, wie Gender Mainstreaming eine ist, mit Steuergruppen aus in-
ternen Organisationsmitgliedern, externen Expertlnnen und NGO's kritisch
begleiten zu lassen und immer wieder zu iiberpriifen.
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Solveig Haring und Anita Morth

Schule und Unterricht aus der Genderperspektive —
geschlechtersensible Didaktik

Bericht und Evaluation eines Workshops der osterreichischen
Mittelschullehrerlnnenweiterbildung

1 Einleitung

In unserem Beitrag haben wir versucht, die von uns konzipierte Weiterbil-
dung zu gendersensibler Lehre in Osterreichs Mittelschulen zu dokumen-
tieren und zu evaluieren. Mittel fiir die Evaluation waren das Konzept, die
Seminarbeschreibung, das Feedback (schriftlich und miindlich), die Reflexi-
on der Seminarleiterlnnen und eine Fotodokumentation. Es war uns wichtig
herauszuarbeiten, welche inhaltlichen Beitrdge und Methoden von den 15 an
dem Workshop teilnehmenden Lehrerlnnen als bedeutsam erachtet und wel-
che Diskussionen von ihnen gut und welche weniger gut angenommen wur-
den.

Unser Interesse als Autorinnen lag dabei auch auf der Erprobung der theore-
tischen Forschungsergebnisse und Anregungen fiir eine gendersensible Di-
daktik in der eigenen Praxis.

Ziel des Workshops war es theoretische Grundlagen zu vermitteln und diese
durch selbst ausprobieren und reflektieren erlebbar zu machen. Der Fokus lag
auf dem Sichtbarmachen von alternativen Identitdtsentwiirfen und dem Ken-
nenlernen von Methoden zur Auseinandersetzung mit dem Thema sowie dem
selbst Ausprobieren und Erleben, das zur reflektierten Selbstwahrnehmung
sowie zum Erkennen eigener Kategorisierungen und Vorurteile anregen sollte.

Dieser Beitrags hat zum Ziel, die in der Praxis erprobten, auf theoretischen
Uberlegungen basierenden Ubungen und die Ergebnisse dieser Art der Theo-
rievermittlung zu reflektieren, unsere Ergebnisse den LeserInnen zum Selbst-
Erweitern und zum Selbst-Ausprobieren zur Verfiigung zu stellen.
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2 Hintergrund

Die Schule ist in Osterreich hierarchisch organisiert. Es gibt die Schulleitung,
die Abteilungsvorstindlnnen, die Fachkoordinatorlnnen, die KustodInnen
und die Administratorlnnen sowie die KlassenvorstindInnen. Diese Positio-
nen werden von unterschiedlichen Lehrenden ausgefiillt. In Teamsitzungen
und Koordinationstreffen wird der Schulalltag, der Lehralltag und die Weiter-
bildung der Lehrenden geplant und konzipiert. Die Lehrenden werden dazu
angeregt, aktiv an den Schulen mitzuwirken, ihre Weiterbildungstage zu nut-
zen, zu Seminaren zu fahren, ihr erworbenes Wissen an die Kolleglnnen wei-
terzugeben und in ihren eigenen Unterricht einzubringen (siehe schule.at).

Die Weiterbildung der Mittelschullehrerlnnen ist vom Bundesministerium
organisiert. Bisher wurden spezialisierte Aus- und Weiterbildungsangebote
von Péadagogischen Instituten und Akademien angeboten (vgl. bmbwk 2004,
S. 59). In den letzten zehn Jahren wurden diese Einrichtungen aber nach und
nach abgebaut und die Ausbildung und Weiterbildung der Lehrerlnnen wird
heute beinahe durchgingig nur mehr iiber die Pddagogischen Hochschulen
organisiert, d. h. die gesamte LehrerInnenausbildung fiir die Pflichtschulen
wird in Osterreich universitir realisiert. Begriindet liegt diese Entwicklung
im neuen Akademien-Studiengesetz (AStG 1999).

In den einzelnen Schulen kénnen die Lehrenden also, innerhalb der Personal-
organisationsstruktur ihrer Schule, an Weiterbildungs-Workshops an den Pa-
dagogischen Hochschulen teilnehmen oder die schulinterne Lehrerlnnenfort-
bildung (SCHILF) nutzen, Workshops anregen und besuchen oder TrainerIn-
nen an die Schulen holen (vgl. bmbwk 2003, S. 26).

3 Das Seminar

Wir wurden im Januar 2008 nach Erscheinen von Anita Morths Buchbeitrag
geschlecht + didaktik (Morth et al. 2006) von Erika Mikula, einer Mitarbei-
terin der Padagogischen Hochschule des Bundes in Kérnten, eingeladen, ein
3-Tage-Seminar zu konzipieren und durchzufiihren. Organisiert wurde diese
Weiterbildungsveranstaltung von der Pddagogischen Hochschule Kéarnten.

Zielgruppe waren Osterreichische MittelschullehrerInnen, die den Workshop
freiwillig als Weiterbildungsangebot besuchen konnten. Die teilnehmenden
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elf Frauen und vier Minner kamen aus verschiedenen Bundeslindern Oster-
reichs und waren zwischen 32 und 55 Jahren alt. Sie waren hoch motiviert
und interessiert, einige besaen bereits ein gewisses Vorwissen. Ziel war es,
sie mit dem Konzept gendersensibler Lehre vertraut zu machen. Gindl et al.
zufolge bedeutet, gendersensibel zu lehren:

— auf die Bediirfnisse aller TeilnehmerInnen einzugehen,
—  Dbeizutragen, dass alle in gleichem Mafle von dem Lernangebot profitie-

ren kénnen, und

Lernangebote zu schaffen, die Geschlecht nicht ausblenden und die es allen
Schiilerlnnen erméglichen, ihre Genderkompetenz auszubauen (vgl. Gindl et
al. 2007, S. 9).

Tab. 1: Semi- | Montag, 21. Jan- | Dienstag, 22. Jan- Mittwoch, 23. Jén-

narplan ner 2008 ner 2008 ner 2008
9.00-10.30 Begriifung und Lehre und Lernen Seminar Souvenirs
Einstieg geschlechter- — Was in die Lehr-
sensibel? praxis mitgenom-
Erfahrungs- men werden kann
austausch
11.00-12.30 Geschlechter- Theorieinput: Be-
fabrik — Wir ma- | standsaufnahme der

chen Geschlecht geschlechts-
spezifischen Lehre
14.00 — 15.30 Zeit fiir Selbstre- | Die eigene Lehr-

flexion praxis — Verdnde-
rungspotenziale er-
kennen
16.00 — 17.30 Korperiibung: Prisentationen aus
Geschlechter- den Arbeitsgruppen
hierarchien
19.30-21.00 Theorieinput: Die eigene Lehr-
Geschichte der praxis — Rollen-
gendersensiblen spiele und Arbeits-
Didaktik gruppen

Quelle: Eigene Darstellung
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4 Was die TeilnehmerInnen lernen konnten

4.1 Wissen aneignen

Gendersensible Didaktik hat zum Ziel, es Méadchen und Buben zu ermdg-
lichen, gleichberechtigt Lernziele zu erreichen. Zum Einsatz kommen sollen
Lernformen, die den unterschiedlichen Bediirfnissen gleichermallen ent-
gegenkommen — Angebote, die fiir alle addquat sind (vgl. Gindl et al. 2007,
S. 8).

Auf folgenden Ebenen ist es mdglich, eine gendersensible Didaktik schritt-
weise umzusetzen:

1. Umgang mit Geschlecht — Zugang und Rahmenbedingungen

2. Lehrinhalte

3. Lehrunterlagen

4. Methoden — gendergerechte Lernsettings

Dabei kann auf das allgemein verfiigbare, didaktische Werkzeug zuriickge-
griffen werden. Wenn die Lernenden — als Individuen — mit ihren Bediirfnis-
sen in den Mittelpunkt gestellt werden, kann Gender nicht ausgeklammert
bleiben.

4.1.1 Umgang mit Geschlecht — Genderkompetenz steigern —
Zugang und Rahmenbedingungen

Um die Gendersensibilitit von SchiilerInnen zu foérdern, ist es hilfreich, die
Rahmenbedingungen geschlechtergerecht zu gestalten, sowie Zugéinge und
Denkansitze zu vermitteln, die eine kritische Reflexion der Wirklichkeit er-
moglichen. So kdnnen Normen, normierende Mechanismen und Ausschluss-
mechanismen reflektiert und hinterfragt werden, was u. a. bedeutet, dass kri-
tisches Reflexionsvermogen angeregt wird; (vermeintliches) Wissen und
Wabhrheiten in Frage gestellt, Allgemeingiiltigkeiten hinterfragt werden kon-
nen; dass Platz geschaffen wird und dass alle — vor allem auch minder-
heitliche Positionen — zu Wort kommen kdnnen.

Wird ferner die eigene Identitét hinterfragt, erlaubt es diese Reflexion der ei-
genen Position im gesellschaftlich-sozialen Umfeld, die eigene Verstrickung
in vorherrschende Machtverhiltnisse wahrzunehmen. Das wiederum er-
moglicht die Reflexion der eigenen Vorannahmen und verinnerlichten Nor-
men, der Grenzziehungskategorien und Diskriminierungen. So erdffnet sich
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die Chance zu erkennen, wie man sich selbst — als Teil komplexer Machtver-
héltnisse — zu einem geschlechtlichen Wesen macht. Als Konsequenz lassen
sich daraus die eigenen Positionen und Normvorstellungen {iberdenken.

Werden zudem die mehrschichtigen, widerspriichlichen Identitdten des Leh-
rers/der Lehrerin thematisiert, konnen die SchiilerInnen ihre eigenen mdog-
lichen Stereotypen erkennen, konnen alternative Selbstentwiirfe gefordert
werden.

Um zu vermeiden, dass bei der Thematisierung von Geschlecht die kriti-
sierten und aufzubrechenden Kategorien verfestigt werden, sollten Art und
Inhalt der Thematisierung reflektiert werden (vgl. Morth 2006, S. 851t.).

4.1.2 Lehrinhalte

Auf der Ebene der Lehrinhalte erweist sich eine bewusste Beriicksichtigung
der Dimension Geschlecht als unterstiitzend. Ebenso eréffnet das Durch-
brechen des traditionellen Kanons den SchiilerInnen eine erweiterte Sicht-
weise auf sonst wenig sichtbare Leistungen von Frauen.

Die Wahl der Inhalte konnte demnach so erfolgen, dass auch
— Autorinnen beriicksichtigt werden,
— die Perspektive von Frauen und Ménnern thematisiert wird und

— das Geschlechterverhéltnis explizit miteinbezogen wird (vgl. Gindl et al.
2007, S. 15).

Neben der bewussten Einplanung von Inhalten zu Gender ist es mitent-
scheidend, den Lernenden fiir den haufig notwendigen Konfrontations- und
Reflexionsprozess geniigend Zeit einzurdumen. Wegen der meist verfestigten
Anschauungen iber ,Mianner” und ,,Frauen®, bendtigen die SchiilerInnen
Zeit, um sich auf neue Aussagen zu Gender und zum Geschlechterverhaltnis
iiberhaupt einzulassen (vgl. Gindl et al. 2007, S. 11).

Uns war es wichtig, den Teilnehmerlnnen zu zeigen, dass es in allen Berei-
chen und Fachern moglich und sinnvoll ist, Geschlecht zu thematisieren,
auch in solchen, die dem Thema Gender fern zu sein scheinen (vgl. Gindl et
al. 2007, S. 11). In Mathematik z. B. kdnnen biografische Erzahlungen iiber
Forscherinnen oder iiber Ansétze feministischer Wissenschaftskritik in diesen
Feldern eingebaut werden, in Deutsch kann dariiber gesprochen werden, wel-
che Schriftstellerinnen bekannt sind und wie sich deren Lebensldufe von je-
nen ihrer Kollegen unterscheiden; in Geschichte konnte besprochen werden,
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mit welchen Gesetzen und Rahmenbedingungen Frauen bzw. Ménner in ver-
schiedenen geschichtlichen Epochen konfrontiert waren (siche dazu auch
bmbwk 2003, S. 84{f.).

Eine weitere Dimension ist das Wissen iiber die Genderforschung selbst. Thre
Erkenntnisse konnen neue Sichtweisen ermoglichen und Lernerfahrungen zu-
lassen, die bestehende Uberzeugungen aufbrechen. Folgende Aspekte konnen
in diesem Kontext hilfreich sein:

— Einen bewussten inhaltlichen Input zu einem Lehrinhalt aus der ,,Gen-
derperspektive* einplanen.

—  Sich selbst aktiv mit der Begriindung von inhaltlichen Entscheidungen
auseinandersetzen und die Befiirchtung, das ,,Falsche® zu bringen, bear-
beiten (z. B. vor der Stunde mit KollegInnen dariiber sprechen).

—  Genderinputs wéhlen, die fiir die Gesamtzielsetzung des Angebots von
Relevanz sind, und Moglichkeiten einplanen, spéter auf diese Inputs zu-
riickzukommen.

— Bei der Auswahl der Inputs konkreten und ,,iiberraschenden® Beispielen
den Vorzug vor allgemeinen, generellen Aussagen geben (vgl. IFF
2007a, S. 16).

»,Wenn wiederholt auf einer ,allgemeinen’ Ebene iiber Genderfragen
diskutiert wird, dann besteht die Gefahr, dass zwar eine halbwegs pas-
sable Abbildung eines ,Common Sense’ zum Genderthema zustande
kommt, aber keine [individuellen] Lernmoglichkeiten erdffnet wer-
den.“ (Gindl et al. 2007 S. 16)

Es ist wichtig, genderbezogene Inputs gezielt vorzubereiten und fix in die
Seminarplanung wie auch dann in den eigentlichen Unterricht einzuplanen.
Mittels folgender Beispiele kann eine Anndherung an das Thema Geschlecht
erfolgen:

»wZuganglichmachen des Themas durch Sprechen {iber das eigene All-
tagswissen und Alltagsverstindnis von Geschlecht und anderen Diffe-
renzen.

— Thematisieren und Diskutieren von Alltagssituationen, in denen Ge-
schlechtszugehdrigkeiten und andere Differenzen in Frage gestellt wer-
den und/oder uneindeutig sind.
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Diskussion von Alltagssituationen, in denen Macht(un)verhiltnisse
wahrgenommen werden.

Lesen und Diskutieren von wissenschaftlichen oder anderen Texten zum
Thema Geschlecht und anderer Differenzen.

Lesen von Texten und Ansehen von Filmen mit anschlieBender Diskus-
sion {iber die dort prasentierten Geschlechterrollen.

Ansehen und Diskussion von Filmen, die geschlechtertransgressive In-
halte transportieren.

Erfahrungsbezogene Projekte und Ubungen zum Thema Geschlecht und
anderer Differenzen — wie z. B. die Analyse von Musikvideos* (Morth
2006, S. 89).

4.1.3  Lehrunterlagen

Da Sprache ein wesentlicher Aspekt der Herstellung unserer Wirklichkeit ist,
stellt die Verwendung einer geschlechtergerechten bzw. geschlechterneutra-
len Sprache in allen Unterlagen sowie im Gesprochenen eine Grundlage gen-
dersensibler Didaktik dar.

Bei Beriicksichtigung von nur zwei ,,Regeln®, ergibt sich bereits eine verdn-
derte und geschlechtergerechtere Sprechweise.

Geschlecht sichtbar machen — die geschlechtsspezifische Form verwen-
den oder beide Formen (die Lehrende, der Lehrende, der Schiiler, die
Schiilerin, die weiblichen Angestellten, die ménnlichen Angestellten, die
SchiilerInnen usf.).

Geschlecht neutralisieren (z. B. die Person, der Elternteil, die Direktion,
das Personal, ,,alle, die teilnehmen®, das kann so gesehen werden; Kli-
schees und Stereotype vermeiden — vermeiden von Formulierungen wie
»seinen Mann stellen®, statt Putzfrau => Reinigungskraft, statt Mann-
schaft == Team, Gruppe usf.) (vgl. DUK o.J., S. 5ff.).

Bei der Erstellung und Uberarbeitung von Lehrunterlagen sind neben einer
geschlechtergerechteren Sprache folgende Aspekte von Bedeutung:

Integration der Genderperspektive (z. B. ansprechen und besprechen,
wenn Frauen nicht angesprochen werden)

Ansprechen von Madchen und Buben (und nicht zum Beispiel nur die
Buben mit ,,die Schiiler*)
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— Vermeidung von Geschlechterstereotypen
— Identifikationsangebote fiir Mddchen und Buben

—  Verwendung von Beispielen, die an ménnlichen und weiblichen Lebens-
welten orientiert sind

— Vermeidung von Hierarchisierungen

—  Beriicksichtigung der kulturellen Hintergriinde (z. B. bei der Farb- und
Symbolauswahl bei der Erstellung bzw. Adaptierung von Webplattfor-
men fiir Schiilerlnnen).

4.14  Methoden — gendergerechte Lernsettings

Eines der Ziele gendersensibler Didaktik, ndmlich dass sich alle Teilnehmen-
den einbringen konnen, erfordert, dass didaktische Methoden auf die Bediirf-
nisse aller Teilnehmerlnnen abgestimmt sind. Ein Lernerlnnen zentrierter
Ansatz mit speziellem Fokus auf die Gleichberechtigung der Geschlechter
gelingt durch das Eingehen auf unterschiedliche Bediirfnisse beziiglich der/
des

—  Arbeitsformen
—  Erklarungsmodelle
—  Kommunikationsverhaltens

Eine wichtige Voraussetzung ist das Herstellen eines Klimas, das es ermdg-
licht, die oft auch heiklen Themen Geschlecht und eigene Geschlechtlichkeit
zu thematisieren. Ein entspanntes offenes Arbeitsklima, eine Atmosphére der
Angenommenheit, um angstfrei agieren zu konnen, bestehende alternative
Subjektpositionen sind individuell zu unterstiitzen, alle AuBerungen, Ideen
und Themen sollen Platz haben, den positiven Aspekt von Vielfalt betonen
(vgl. Morth 2006, S. 89). Die SchiilerInnen sollen sich in ihren Beitragen ak-
tiv aufeinander beziechen (vgl. Gindl/Hefler 2006, S. 108), die LehrerInnen
die in der Gruppe existierenden Bediirfnisse wahrnehmen und darauf kon-
struktiv eingehen. Um ein solches Arbeitsklima herzustellen, ist es besonders
die Aufgabe der Lehrenden:

— die eigenen Bediirfnisse zu beachten und — wenn nétig — auf diese hin-
zuweisen (vgl. Gindl/Hefler 2006, S. 108)

— klare Feedbackregeln einzufiihren
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— die Rollenverteilung und Gruppenbildung bewusst zu steuern
— die Rollenverteilungen und Gruppenprozesse zu reflektieren
— verschiedene Perspektiven/Zugénge zu schaffen

— Diskussionen tiber Geschlecht an die Situation im Klassenzimmer riick-
zubinden.

Gruppenregeln schaffen also mehr Klarheit beziiglich der beidseitigen An-
spriiche und in den Beziehungen zueinander. Sie verhelfen zu einer verbes-
serten Kommunikation im Lernalltag, die allen Gruppenmitgliedern zugute
kommt. Solche Gruppenregeln sind beispielsweise das Prinzip, einander
wertschidtzend zu begegnen, die Beachtung von Feedback-Regeln, Regeln
zum Umgang mit Verspatungen und Fehlzeiten, fiir ein kurzfristiges Verlas-
sen oder ein vollstdndiges Ausscheiden aus der Lehrgruppe, Regeln, wie im
Fall von Terminverschiebungen vorgegangen wird, etc. (vgl. Gindl et al.
2007, S. 23).

Eine gleichberechtigte Teilnahme aller Teilnehmerlnnen ist dann moglich,
wenn fiir auftretende Bediirfnisse, Irritationen oder Betroffenheiten unmittel-
bar eine Losung gefunden werden kann und diese nicht an der vollwertigen
Teilnahme hindern. Wenn ,,Stérungen® und ,,Betroffenheiten also Vorrang
haben, wenn Teilnehmerlnnen ermuntert werden, individuelle Anliegen so-
fort zu artikulieren, kann die Ursache fiir eine Ablenkung vom Lernprozess
moglichst frithzeitig entdeckt und eine Losung dafiir gefunden werden. In
diesen Féllen handelt es sich ja um triftige Anliegen, die durch die/den Leh-
rende/n nicht kommentarlos iibergangen werden sollen. Bereits mit ihrer
Wahrnehmung ldsst sich oft der groBte Teil der Probleme 16sen. Und oft arti-
kuliert die jeweilige Person ohnedies ein Anliegen, das auch andere Lern-
gruppenmitglieder betrifft (vgl. Gindl et al. 2007, S. 28).

Das Integrieren individueller Lebenserfahrungen von Frauen und Ménnern
und auch ganz konkret der Schiilerinnen und der Schiiler erhoht gegenseitige
Toleranz, Verstindnis und Vielfalt. Die Variation von Lernformen ermdg-
licht es, Raum fiir die Reflexion der eigenen Lebenserfahrung zu schaffen.
Aus der Perspektive der gendersensiblen Didaktik ist es relevant, individuelle
Lebenserfahrungen einzubeziehen. Wer die personlichen Lebenskontexte in
eine Lernsituation einbringen kann, ist in solch einem MaB als Person ,,anwe-
send®, was iiber rein inhaltliche Beitrdge nie hergestellt werden kdnnte. Indi-
vidueller Austausch vermittelt das Gefiihl der Wertschitzung und des Inte-
resses an der eigenen Person. Und die Auseinandersetzung mit individuellen
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Perspektiven hilft, deutlich zu machen, welchen Einfluss geschlechtsspezifi-
sche Sozialisation auf Lebenserfahrungen hat (vgl. Gindl et al. 2007, S. 29).

5 Wie die TeilnehmerInnen lernen konnten

51 Reflektieren, Erfahrungen austauschen

In der ersten Erfahrungsaustauschrunde zu Beginn des Seminars wollten wir
die Erwartungen an uns und an das Seminar abklaren.

,,Keine Grundsatzdiskussionen fiihren wollen*

Von einigen Frauen der Generation ,,um die 30* kam die Forderung, keine
,,Grundsatzdiskussionen* fithren zu wollen. Die Diskussion iiber ,,warum
brauchen wir gendersensible Lehre, sind Ménner und Frauen gleich oder dif-
ferent ist aber unvermeidbar, da gerade das Thema ,,gendersensible Lehre*
ein sehr subjektives Thema der einzelnen Lehrerin/des einzelnen Lehrers sein
kann. Gendersensible Lehre ist ein sensibles Thema, es betrifft das Indivi-
duum, die LehrerIn-SchiilerIn-Situation, das ,,gegenderte” Konferenzzimmer
und die Klassengemeinschaft selbst. Uberall dort sind Vorurteile und un-
ausgesprochene Alltagstheorien iiber das, was Geschlecht ausmacht, schein-
bar natiirlich zugeschrieben und diese miissen in ,Grundsatzdiskussionen®
thematisiert werden.

Das Ausprobieren der Ubungen, die ihre SchiilerInnen spiter machen sollen,
stand im Vordergrund des Seminars, genauso wie das Austauschen der eige-
nen genderspezifischen Erfahrungen mit den anderen TeilnehmerInnen.

5.2 Die Geschlechterfabrik

Unter dem Uberbegriff ,,Geschlechterfabrik werden drei Ubungen zusam-
mengefasst: die Klischeegarderobe, eine eigens von uns entwickelte Metho-
de, ,,.Die Friedhoftasche“, eine aus der alternssensiblen Arbeit stammende
Ubung (vgl. Haring 2007), und eine durch die Drag King Szene beeinflusste
Performance-Arbeit. Alle Ubungen haben gemein, dass das Rollenverstind-
nis iiber das, was Geschlecht ausmacht und welche Erwartungen damit ver-
bunden sind, aufgebrochen werden sollen. Die Geschlechterrollen sollen re-
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flektiert werden, geschlechtsspezifische Zuschreibungen aus ihrer Naturali-
siertheit in einen sozial konstruierten Zusammenhang iiberfiihrt werden.

Vorannahmen sind oftmals sehr subtil und gut versteckt — durch eigene und
von der Gesellschaft vermittelte Erklarungslogiken.

5.2.1  Die Klischeegarderobe

Manchmal wére es von Nutzen, wenn wir unsere Klischees einfach vorne an
der Garderobe ablegen konnten. Das wiirde uns ein ernsthaftes Weiter-
arbeiten erleichtern. Symbolisch fiir diesen Wunsch wird in dieser ersten
Ubung wie am FlieBband daran gearbeitet, moglichst viele Klischees — sprich
Bedeutungszuschreibungen ,,wie Minner sind“ und ,,wie Frauen sind“, zu
produzieren. Pro Zuschreibung wird ein Zettel verwendet, die Teilnehmenden
arbeiten in Teams (3-4 Personen). Die SeminarleiterInnen timen die Produk-
tion, es ist beinahe eine Wettkampfsituation. Nach z. B. 15 Minuten werden
alle Zettel von den Gruppen an der Garderobe abgegeben (an die Pinwand
geheftet): Dort sind nun alle Bedeutungszuschreibungen fiir ,,typisch méinn-
lich®, ,,typisch weiblich* sichtbar gemacht.

5.2.2  Die Friedhoftasche

Die Friedhoftasche (Haring 2007, S. 125) kann mit verschiedenen Gruppen-
groBen durchgefiihrt werden. Das Objekt, um das es geht, ist eine Tasche mit
ihrem Inhalt. In diesem Fall ist es eine praktische zusammenfaltbare Kunst-
stofftasche in braun mit Bliimchendesign, gefiillt ist sie mit Friedhofkerzen,
Zindholzern, einem ,,Knirps®, Taschentiichern, einem schon zusammengefal-
teten Plastiksackerl (Tiite). Die Tasche, noch geschlossen, wird in die Mitte
des Raumes gelegt. Die TeilnehmerInnen werden gebeten, sich vorzustellen,
wer der Besitzer oder die Besitzerin dieser Tasche ist. Alle Annahmen miis-
sen im Objekt selbst begriindet sein. (Diese Art der Kodierung liegt der quali-
tativen Analysemethode Grounded Theory zugrunde, vgl. Haring 2007,
125ff.) Bald entsteht eine virtuelle Besitzerin: Alt, verwitwet, trauernd, ka-
tholisch, gebeugt, pragmatisch, am Weg zum Friedhof um eine Kerze anzu-
ziinden, fiir Regen und/oder mogliche Einkaufsunternehmungen gewappnet
und mehr. Diese auf der Tasche gegriindete Person spaltet, unserer Erfahrung
zufolge, die TeilnehmerInnen in zwei Lager: Die einen sind in der Konnotie-
rung aufgegangen, sie haben eine Person kreiert und dadurch auch die An-
weisung erfiillt, die anderen sind skeptisch geblieben und wollen zumindest
versuchen, einen Mann, eine jungen Frau etc. zu erzeugen.
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Die Friedhoftasche ist an diesem Punkt ein Symbol fiir unsere Gefangenheit
im zweigeschlechtlichen Denken und im dualistischen Konstruieren. Am En-
de soll versucht werden, Bedeutungszuschreibungen entkoppelt von ihren
Objekten zu sehen. Es gilt, hinter das Objekt zu blicken, um tief sitzende, na-
tirlich erscheinende Zusammenhinge als sozial konstruierte zu erkennen.
Zum Abschluss dieser Ubung empfiehlt es sich, iiber grundsitzliche Einstel-
lungen der TeilnehmerInnen zum Thema Geschlecht, Zweigeschlechtlichkeit,
zu typisch Mann und typisch Frau eine Diskussion zu fiihren. Diese Diskus-
sion bedarf einer einfithlsamen Diskussionsleitung (durch die Seminarleiter-
Innen), die auf jeden Fall bei dieser wie schon erwéhnt unbeliebten Grund-
satzdiskussion, besonders darauf achten miissen, dass alle zu Wort kommen,
ausreden diirfen, nachgefragt werden, um die Front zwischen Feministlnnen
und Nicht-Feministlnnen aufzuweichen, da sie den Tiefgang der Diskussion
storen konnte.

5.2.3  Korperiibung Geschlechterhierarchien

Ko&nnen die Rollen {iberhaupt getauscht werden? Diese Einheit dient als Aus-
gangspunkt fiir Wahrnehmungsexperimente und Rollenspiele. Es zeigt sich,
wie schwierig das Auflésen von Hierarchien ist. Mit szenischen Darstellun-
gen wird spielerisch eine Reflexion eingeleitet — gleichzeitig konnen die vor-
gestellten und erprobten Methoden mit ins eigene Klassenzimmer genommen
werden.

Was Drag Queens bei den Miannern sind, ist landlaufig bekannt, und immer
bekannter werden auch die Drag Kings, Frauen, die sich als Méanner verklei-
den. Jenseits der Maskerade, kann Drag Kinging aber auch fiir jene die den
Wunsch nach einer Geschlechtsumwandlung verspiiren, Raum bieten, ihre
Identitdtsvorstellungen schon vorab auszuleben (mehr dazu in Halberstam
2003).

In dieser organisatorisch etwas aufwendigen Ubung sollen die Rollen fiir
zwei Stunden gewechselt werden.

Als SeminarleiterInnen haben wir wihrend einer Abendessenspause den Se-
minarraum zum Performance Raum umgewandelt: Auf den Pinwidnden und
Flipcharts hingen schon geordnet Manneranziige, Hemden, Krawatten und
Hiite in unterschiedlichsten Groflen. Auf die Tische haben wir Periicken,
Kleider, Oberteile, Rocke und Brillen gelegt. Die Schminkecke ist mit Bart-
kleber, Mastix, klein geschnittenen Kunsthaaren, Aufklebebérten, Kajalstif-
ten, Lippenstiften und Augen Make-up ausgestattet. Es gibt genauso viele
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Anzichsets wie Personen, nur dass es genauso viele Kleider wie Ménner und
so viele Anziige und Hemden wie Frauen gibt.

Wir haben den Teilnehmerlnnen vorab erklirt, dass das Mitmachen auf frei-
williger Basis beruht und sich diejenigen, die nicht teilnehmen wollen, den-
noch einfinden sollen — als Zuschauerlnnen. Wir haben diese Ubung auch als
etwas Besonderes angekiindigt und die Teilnehmerlnnen auf eine Uberra-
schung vorbereitet.

Die Ubung beginnt, wie wir uns das auch vorgestellt haben sehr zogerlich.

Gerade diese Umwandlung, das Umziehen, das Schminken — all das ist wich-
tig, ist ein Erlebnis. Wahrend sich die Unsicheren doch noch zu einem Anzug
oder einer Periicke entschlieBen konnten, haben wir begonnen, die bereits
Umgezogenen, die sich auch sofort in die Macho oder femme fatal Rolle be-
geben hatten, zu schminken. Die ,,Ménner” bekamen Echthaarbérte, zuerst
versuchten sich die Mutigen an Koteletten und ,,Goaties” (Kinnbart), spiter
wollten beinahe alle Vollbérte, Dreitagebérte oder Schnauzbérte. Nach einer
Fotosession wurden alle TeilnehmerInnen gebeten, sich in einem Kreis auf-
zustellen. Die ,,Ménner” wurden dazu angehalten, sich gegenseitig zu begrii-
Ben, Machos zu sein, Softies zu spielen. Die darauf folgenden Rollenspiele
waren kurz und es wurde versucht, Szenen, bei denen eine Geschlechterhie-
rarchie ausgespielt wurde, auch einmal positiv zu 16sen. Zum Beispiel im Bii-
ro vor dem Computer, die Email geht nicht, der Mann nimmt gleich die Maus
aus der Hand der Frau ... . Oder ein Piarchen im Baumarkt, die Frau fragt, der
Verkdufer antwortet aber nur dem Mann. Oder die Anmache an der Bar usw.
Die Losungen gleichen einander: die Unterdriickten — Frauen — versuchen
sich aus ihrer Situation zu befreien.

Die Rollenspiele machten den TeilnehmerInnen viel Spal3. Es ist eben auch
schwer, die Rollen ernsthaft umzudrehen, die Szenen rutschen oft gleich ins
Licherliche. Aber auch dieses Uberzeichnen, dieses Parodieren kann ein
Werkzeug fiir die Reflexion sein, das hat schon die Theoretikerin Judith But-
ler bewiesen (siche Butler 1991).

Die Ubung Kérperhierarchien wurde mit viel Applaus und wenig Diskussion
beendet. Es schien uns auch passend so. Diskussionen zu dieser Ubung konn-
ten am nichsten Tag in die weitere Seminargestaltung einflieen.
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53 Ubungen iiben

Die folgenden Ubungen zu ,korpersprachlichen Inszenierungen® sind dem
Arbeitsbuch von Gitta Mithlen Achs ,,Geschlecht bewusst gemacht™ (1998,
S. 131-141) entnommen. Die Teilnehmerlnnen erhielten eine Liste mit
Ubungen und wurden aufgefordert, in Kleingruppen diese Ubungen selbst
auszuprobieren und zu reflektieren. Spéter sollten die Lehrerlnnen jene
Ubungen, die ihnen auch selbst als erkenntnisbringend, sinn- und auch lust-
voll erschienen waren, selbst im Klassenzimmer mit ihren SchiilerInnen ma-
chen.

5.3.1 Hiinde halten (Spief3 2006, S. 158f.):

Bilden Sie in dieser Ubung ein Paar, nehmen Sie sich an der Hand und gehen
Sie spazieren.

Uberpriifen Sie ihre Handhaltung und fragen Sie sich:

—  Wer fiihrt, wer wird gefiihrt?

—  Wer hilt, wer wird gehalten?

—  Wessen Hand ist vorn, wessen kommt hinterher?

—  Ist die Handhaltung symmetrisch oder asymmetrisch?
— Tauschen Sie die Positionen und fragen Sie sich dabei:
—  Fiihlen Sie sich unter- oder tiberlegen?

—  Oder stellen Sie keinen Unterschied fest?

Wenn Sie meinen, der Unterschied liege an der unterschiedlichen Korper-
grofSe (z. B. von Mdnnern und Frauen), dann setzen Sie sich nebeneinander,
halten sich wieder an den Héinden und fragen sich dann dieselben Fragen *.

5.3.2  Sich behaupten (Spief3 2006, 159f.)
. Ubung zu zweit
Stellen Sie sich zu zweit frontal zueinander auf.

Stellen Sie sich so, dass Sie einander mit ausgestreckten Armen noch beriih-
ren kénnen. Schauen Sie sich in die Augen, ohne zu ldcheln.

Ihr Gegeniiber sagt zu Thnen:
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,,Sie haben eine ganz schlechte Arbeit abgeliefert. Sie miissen alles noch
einmal machen, und zwar gleich!“

Sie antworten:

,,Nein, damit bin ich keinesfalls einverstanden. Meine Arbeit war gut. Ich
werde sie deshalb nicht noch einmal machen.

Sprechen Sie diesen Text mehrfach hintereinander und nehmen Sie dabei je-
weils eine der folgenden anderen Haltungen ein:

— Stehen Sie aufgerichtet und breitbeinig. Stemmen Sie die Arme rechts
und links in die Hiiften, runzeln Sie die Stirn, kneifen Sie die Augen et-
was zusammen, ldcheln Sie nicht und reden Sie mit lauter Stimme.

— Schlielen Sie die Beine, stellen Sie die Fiile parallel und eng nebenein-
ander. Legen Sie diec Arme an den Korper, fassen Sie vor dem Bauch ei-
ne Hand mit der anderen. Schauen Sie Ihr Gegeniiber aus den Augen-
winkeln an, sprechen Sie leise mit hoher Stimme, stark modulierend und
im Singsang.

— Nehmen Sie eine entspannte Spielbein-Standbein-Haltung ein, drehen
Sie Thren Korper aus der direkten Konfrontation. Stecken Sie beide Hén-
de lassig in Thre Taschen, legen Sie den Kopf leicht und entspannt nach
hinten, sodass der Blick von oben herabfillt. Grinsen Sie und sprechen
Sie den Text und bewegen Sie den Kopf leicht hin und her.

Uberlegen Sie mit der/dem anderen:

—  Welches Verhiltnis zwischen Ihnen beiden wurde durch die jeweilige
Haltung ausgedriickt?

— In welcher Haltung haben Sie sich auf gleicher sozialer Stufe gefiihlt?
—  Wie grof waren jeweils die Chancen, sich durchzusetzen?

Probieren Sie wieder in den unterschiedlichen Haltungen die alternative
Antwort:

., Aber natiirlich, es tut mir furchtbar leid, geben Sie mir noch eine Chance,
es wieder gutzumachen? Bitte!?

Tauschen Sie die Erfahrungen aus, die mit den jeweiligen Arrangements ge-
macht wurden.
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6 Was die TeilnehmerInnen mit heim nehmen

Am Ende dieses Kapitels mochten wir noch Ergebnisse des Seminars darstel-
len — in der Form, in der sie die Teilnehmenden selbst erarbeitet haben.
Dieser produktorientierte Einblick in die gendersensible Lehre kommt den
Lehrerlnnen entgegen, da oft eigene Erfahrungen als Grundlage fiir neue
Erkenntnisprozesse unterschétzt werden. Gerade die Lehrerfahrungen, ob gut
oder schlecht, waren von Anfang an Ausgangspunkt fiir die Arbeit im
Seminar und die Reflexion. Im Laufe der Arbeitstreffen wurden sie mit
theoretischen Inhalten, mit Praxisiibungen und Diskussionen verwoben.

6.1 Die Priisentationen aus den Arbeitsgruppen

Jede Gruppe war angehalten l6sungsorientiert an einem Poster zu arbeiten
und noch einmal ihre Handlungsspielrdume zu dokumentieren. Diese Ubung
soll dokumentieren:

- welche zwei bis drei Ubungen sie in ihren Lehralltag integrieren werden,

— welche theoretischen Kenntnisse sie sich im Speziellen merken werden
(auch neue Begriffe) und

— wie sie diese Erkenntnisse in die Schulstruktur einbauen mochten (als
Bericht in einer Teamsitzung, als Arbeitsgruppe etc.).

6.2 Ausschnitte aus einigen Postern

Gruppe 1 will Burschen und Médchen Gegenerfahrungen ermdglichen und
sie ,,in den Schuhen des/r anderen gehen lassen®. Sie wollen Gemeinsam-
keiten herausfinden und Trennlinien aufweichen. Die Ubungen, die sie mit
den Schiilerlnnen ausprobieren wollen, sind Werbung analysieren und Rol-
lenspiele.
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Gruppe 2 hat sich darauf kon-
zentriert, zu erarbeiten, welche
Maglichkeiten einer strukturellen
Implementierung des Themas
gendersensibles Unterrichten es
fiir die Schulen und Lehrerlnnen
gibt. Die Schulstruktur ermog-
licht das Sichtbarmachen des
Themas an einem so genannten
Péadagogik Tag, bei Konferenzen,
bei Elternabenden, bei der Lehrer
Innenfortbildung (SCHILF) und
durch eine/n Genderbeauftragte/n.
Beim  Schulgemeinschaftsaus-
schuss (SGA) wird — wie {iber al-
le Schulangelegenheiten — auch
tiber die Planung neuer Themen
und Veranstaltungen entschie-
den. Je nach Schule ist dort auch
Raum fiir die Vorstellung neuer

Themen. Auch die Personalvertretungssitzung (PV) kann sich fiir eine Dis-
kussion zum Thema oder einem Bericht von einem Workshop fiir gendersen-

sible Lehre eignen. Die Teilneh-
merlnnen unseres Workshops
kennen die Schulentscheidungs-
strukturen gut und kdnnen meist
selbst am besten einschétzen, in
welchem Rahmen sie dort am
besten Gehor finden kdnnen.

Die Gruppe 3 reflektierte iiber die
eigenen Fragestellungen. Die Art
der Fragestellung kann das Ant-
wortspektrum und dadurch auch
den Handlungsspielraum fiir die
Studierenden erweitern.
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der ersten Reihe eifrig mitarbeiten und die Lehrerin anhimmeln, dann muss
sich diese erstens schon einmal nach hinten zu den Madchen begeben, und
zweitens, wenn sie selbst diese sexualisierte Spannung von den Buben spiirt,
dann kann sie diese mit der Klasse auch in Form von Ubungen iiber Ge-
schlechterdifferenz und Gleichheit iiber das Begehrt- und Ernst-genommen-
Werden thematisieren Dies setzt voraus, dass die Lehrenden bewusst mit sol-
chen Situationen umgehen und sich nicht auf das Begehrensspiel einlassen.
Vor allem die Frauen haben uns von Situationen erzihlt, in denen sie sich als
weibliche Lehrkraft unwohl gefiihlt haben. Wir haben diese Geschichte ,,Pe-
nisse an der Tafel genannt und versucht, in Rollenspielen auf die Penis
Zeichnungen zu reagieren: Es wurde gespiegelt (eine Scheide dazu gezeich-
net und Sexualitdt thematisiert), ergénzt (im Biologieunterricht eine richtige
Skizze angefertigt), geschimpft (auch das soll erlaubt sein) und die eigenen
Gefiihle gezeigt (STOPP, ,,ich will das nicht“, ,,mir ist das unangenehm®).
Auch wenn die Situationen in der Schule dann anders ablaufen kénnen, starkt
das Rollenspiel das Selbstbewusstsein der Lehrenden und motiviert.

7 Zusammenfassung

Fiir die erfolgreiche gendersensible Didaktik als eine, die Individuen beriick-
sichtigende Didaktik, die Geschlecht immer mitdenkt, ist ein wesentlicher
Aspekt die Selbstreflexion der Lehrenden. Eine reflektierte Selbstwahrneh-
mung, die Reflexion der eigenen Annahmen iiber Geschlecht sind dabei eine
wesentliche Voraussetzung. Die Arbeit an den eigenen Stereotypen fiihrt zu
einer Erweiterung der Genderkompetenz der Lehrenden und ist auch Aus-
gangspunkt flir die Vermittlung von genderrelevanten Inhalten und die Ein-
beziehung von Gender in alle Aspekte des Unterrichts.

Das eigene Erproben der Ubungen, die spiter mit den Schiilerlnnen gemacht
werden, ermdglichen die Auswahl der besten Ubungen fiir die jeweilige Situ-
ation und erleichtern deren Einsatz im Unterricht.

Wesentlich sind auch das Integrieren der bisherigen Erfahrungen der Lehre-
rlnnen in das Weiterbildungsseminar und der Austausch untereinander. So
wird nicht nur das Themenspektrum erweitert, das Erkennen, dass &hnliche
Erfahrungen von anderen gemacht werden stirkt und erweitert die Hand-
lungsoptionen aller Teilnehmerlnnen.
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Lalitha Chamakalayil

Von ,rosaroten Zicken*, ,kumpelhaften Skatbriidern* und
s»Problemkindern* — Eltern, SchiilerInnen und LehrerInnen im
Spannungsfeld von Grundschule und Geschlecht

Das Bildungssystem in Deutschland steht vor wichtigen Herausforderungen
und Verdnderungen, um entstandenen und entstehenden Schieflagen zu be-
gegnen. So hat sich z. B. gezeigt, dass die Selektionsentscheidung iiber die
weitere Schullaufbahn in erheblichem MaB von sozialer Herkunft und Migra-
tionshintergrund abhéngig ist.

Grundschulen spielen dabei eine entscheidende Rolle und werden vermehrt
mit ihren widerspriichlichen Zielsetzungen konfrontiert, Egalitit erzeugen
und zugleich Individualisierung ihrer SchiilerInnen betreiben zu miissen (vgl.
Probst und Dippon 2005). Auch Schiilerinnen und Schiiler, die als ,,normal®,
,Mittelschicht™ oder sogar ,,privilegiert bezeichnet werden und bislang eher
selten im Zentrum (wissenschaftlicher) Aufmerksamkeit stehen! — kénnen
schon in der Grundschule eine Herausforderung fiir Lehrkréfte darstellen.
Meist wird in Diskussionen und Forschung zu Chancenungleichheiten — be-
rechtigterweise — auf die Kinder fokussiert, die benachteiligt sind. Es ist im
Zusammenhang mit einer Auseinandersetzung mit dem Bildungssystem aber
wichtig, Kinder aus ,,bildungsnéheren®, wirtschaftlich relativ gesicherten El-
ternhdusern nicht auler Acht zu lassen. So weisen zum Beispiel die Untersu-
chungen von Luthar und Latendresse fiir US-amerikanische Jugendliche
nach, dass bei diesen ,,children of the affluent” (2005, 49) eindeutig hohere
Raten von Alkohol- und Drogenmissbrauch wie auch klinisch signifikante
Ausmafle an Depression und Angst im Vergleich zum nationalen Durch-
schnitt zu finden sind. Sogenannte ,Mittelschichtseltern* sind oft stark leis-
tungsorientiert: Jordan (1995) beschreibt, wie Eltern ihre — von ihnen als
nicht ausreichend ,,ménnlich* wahrgenommenen — Jungen im Grundschulal-
ter aktiv bei der Auseinandersetzung der Kinder um favorisierte soziale Posi-
tionen in der Gruppe unterstiitzen.

1 Der medial inszenierte Hype, mit dem — héufig implizit — diese ,,normalen Kinder und ihre
Situation begleitet werden, sei hier erst einmal aufien vor gelassen.
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Im Rahmen meiner laufenden Studie zu Chancenungleichheiten in der
Grundschule habe ich narrative Interviews mit Lehrkréften zu biografischen
Fallgeschichten von Grundschiilerinnen und Grundschiilern gefiihrt, die von
den Lehrkréften als Herausforderung wahrgenommen werden, ihnen Sorgen
machen oder sie an ihre professionellen Grenzen bringen. Auf der Suche
nach pidagogischen Wahrnehmungsweisen heterogener Biografien von
Schiilerinnen und Schiilern und Deutungsmustern fiir biografische Risiken
und Resilienz- bzw. Bewiltigungspotentiale der Schiilerlnnen — und oft auch
deren Eltern — fallt dabei unter anderem die Differenzlinie ,,Geschlecht® ins
Gewicht, die ich im Folgenden beziiglich der Geschlechtsstereotypen, Ge-
schlechtsrolleninszenierungen und andere Gender-Aspekte erldutern werde.

Geschlecht und Grundschule

Wenngleich nur einige wenige Studien empirisch der Frage nach Ge-
schlechtsunterschieden zwischen Jungen und Maédchen im Kontext von
Grundschule nachgehen (vgl. Kaiser 2004) so gibt es doch einen intensiven
medialen Diskurs (vgl. Flaake 2006), der nicht nur in Deutschland, sondern
auch international (vgl. Epstein, Elwood, Hey & Maw 1998) das Schulversa-
gen von Jungen thematisiert. Sie zeigen demnach ein hoheres Maf} an prob-
lematischem Sozialverhalten und werden in ihren Schulleistungen von Méd-
chen iiberrundet. Stamm weist allerdings darauf hin, dass ,,viele, vor allem
medienprésente Argumentationsmuster auf einer Dichotomie ,frither die
Maidchen — jetzt die Jungen’ ““ (Stamm 2008, 106) basieren und dabei von ei-
ner Homogenitét der Geschlechtergruppen ausgehen, die nicht vorhanden ist
— also nachweisbare Unterschiede entlang der Differenzlinien von Ethnizitét
und sozialer Herkunft verdeckt werden. Eine kritische Stellungnahme zu dem
oft pauschalisierend gefiihrten medialen Diskurs fehlt weitgehend, obwohl
ausreichend Belege aus empirischen Studien zur Entkriaftung der vorherr-
schenden Argumentationsstringe vorliegen (vgl. Stamm 2008). Der hohe An-
teil von weiblichen Lehrkriften an Grundschulen — 85% im Schuljahr
2001/2002 (vgl. Roisch 2003) — wird auch gerne als problematisch fiir Jun-
gen dargestellt, obwohl es laut Stamm kaum Belege gibt; ,,wonach die Uber-
repriasentanz an weiblichen Lehrkréften direkt mit dem Underachievement
von Jungen und der abnehmenden Bildungsbeteiligung in Bezichung gesetzt
werden konnte* (Stamm 2008, 117).

Renold weist auf ein weiteres Forschungsdesiderat hin: Obwohl im Alltag
Unterschiede zwischen Médchen und Jungen im Grundschulalter héufig the-
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matisiert werden, liegen wenig wissenschaftliche Daten, insbesondere zu
Jungen und Geschlecht vor: ,,To date, research has yet to address the diversi-
ty and ambiguities surrounding younger boys’ heterosexual cultures within
primary or elementary schools or to explore children, childhood, and sexuali-
ty beyond a discussion of sexual abuse or deviance” (Renold 2007, S. 276).

Studien zeigen deutlich, dass die Grundschule als soziales System Herausfor-
derungen auch an junge Schiilerinnen und Schiiler stellt, die um soziale Posi-
tionierungen ringen und versuchen, ihre Geschlechts- und ethnischen Zuge-
hérigkeit(en) zu inszenieren (vgl. Renold 2001, Conolly 1998). Nicht selten
sind sie auch in Bullying/Mobbing-Prozesse? — teilweise mit sexualisierten
Untertdnen — involviert (vgl. Whitney & Smith 1993, Wolke et al 2001).
Denn Geschlechtsstereotype bei Grundschiilerinnen und Grundschiilern sind,
wie Spreng (2004) zeigt, schon fest verankert und nicht einfach zu verdndern.
Jordan fasst zusammen: ,,the manifest inequalities between adult men and
women are, in part at least, the product of inequalities established and per-
petuated through the education system.” (Jordan 1995, 69). Fiir Lehrkrifte
stellt sich also die Aufgabe der Gestaltung einer geschlechtergerechten Schu-
le, einhergehend mit der Reflexion eigener Genderbilder und -kompetenzen,
die aber auch weitere Differenzlinien nicht unberticksichtigt lsst.

Erziechungspartnerschaften und Rollenstereotype

Bei der Betrachtung der Institution Schule miissen neben Lehrerlnnen und
Schiilerlnnen auch Eltern mit einbezogen werden: In Zeiten, in denen die
,Formen der klassischen Elternarbeit [...] schlicht nicht mehr ausreichen, um
den komplexen Anforderungen gerecht zu werden, vor die die Erziechung von
Kindern in unserer Gesellschaft gestellt ist“ (Bauer und Brunner 2006, 9),
sind Lehrerinnen und Lehrer aufgefordert, neue Formen der Elternarbeit zu
entwickeln, Erziehungspartnerschaften mit Eltern und anderen in die Erzie-
hung Involvierte einzugehen und zu pflegen. Insofern sollten sie ,,im Wissen
um die gemeinsam geteilte Verantwortung fiir das Kind [...] die Erziehung in
gemeinsamer Abstimmung und in der Ausrichtung auf dhnliche Ziele* (ebd.)
fokussieren, um so ein neues Verstdndnis von Elternarbeit zu gewinnen. Die

2 Bullying — oft auch als Mobbing bezeichnet — ist ein spezielles Muster aggressiven Han-
delns, das wiederholt und iiber einen langeren Zeitraum erfolgt und bei dem ein Machtun-
gleichgewicht zwischen Téter(n) und Opfer besteht (vgl. Scheithauer, Hayer & Petermann
2003)
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grundsitzliche Erziehungsverantwortung der Eltern wird betont, eventuell
bestehende Machtungleichgewichte zwischen Eltern und Lehrkréften diirfen
nicht ignoriert werden. Als Kooperationsvoraussetzung formuliert Bauer
(2006) die ,,Kldrung der wechselseitigen Erwartungen aller Beteiligten und
die Entwicklung gemeinsamer Zielvorstellungen (Bauer 2006, 124).

Die Auseinandersetzung mit Genderaspekten kann als Kristallisationspunkt
betrachtet werden, an dem die Notwendigkeit der Entwicklung hin zu Erzie-
hungspartnerschaften und die Komplexitét des Themas deutlich wird. Gleich-
zeitig steht die Beschiftigung mit der Differenzlinie ,,Geschlecht™ stell-
vertretend fiir Aushandlungsprozesse zwischen allen Beteiligten, die auch auf
weitere Differenzlinien (Ethnie etc.) zu libertragen sind.

Nachfolgend werden am Beispiel der Analyse von Interviewausschnitten
Genderaspekte im Spannungsfeld von Lehrerlnnen, Eltern und Schiilerlnnen
néher betrachtet.

Die Verstrickungen von Lehrkréften sowie anderen Pidagoglnnen des Bil-
dungssystems in Beziehungsdynamiken mit ihren SchiilerInnen und deren El-
tern sind vielschichtig; die individuellen und die institutionellen Perspektiven
und die Mitverantwortung fiir riskante Bildungsverldufe von SchiilerInnen
und Grenzen padagogischer Moglichkeiten sind eng miteinander verwoben.
Ganz besonders im Umgang mit SchiilerInnen, die von Lehrkréften als prob-
lematisch wahrgenommen werden, kristallisieren sich Konflikte und Belas-
tungen heraus, wie Darstellungen von Fallstudien z. B. bei Freyberg und
Wolff (2005) zeigen. Entsprechend wurden die hier beschriebenen, in narra-
tiven Interviews erhobenen Reflexionen und Beobachtungen analysiert, um
Positionen und Wahrnehmungen von Grundschullehrkraften im Hinblick auf
ihre Schiilerinnen und Schiiler zu beschreiben.

Die hier beschriebenen Interviewausschnitte? stammen aus 6 Fallstudien, in
denen LehrerInnen von SchiilerInnen der 2. Klasse erzédhlen, die ihnen Sor-
gen machen oder sie an professionelle Grenzen bringen. Meist sind dies Jun-
gen (5 Jungen, 1 Midchen), die einen dhnlichen sozialen Hintergrund (5
,Mittelschichtskinder”) und Ethnizitit (deutsch, ,,weifl*) haben. Einen zu-
sammenfassenden Uberblick dazu gibt folgende Grafik:

3 Transkriptionserlduterungen: L Beginn einer Uberlappung, (2) Sek. Pause, (.) kurze Pause,
jaaa Dehnung, nein Betonung, wie- Abbruch, @Text@ lachend gesprochen, @(.)@ kurzes
Auflachen
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Uber wen reden
©\ Lehrkrifte?

Abb. 1 Zusammenfassung gemeinsamer Merkmale der in den Interviewsgeschilder-
ten Schiilerlnnenbiografien

Lehrerlnnen schildern Schiilerinnen und Schiiler, die ihre eigene Ge-
schlechtszugehorigkeit massiv inszenieren und durch Kleidung bzw. ménn-
lich oder weiblich konnotierte Verhaltensweisen unterstreichen. So werden
Maidchen im folgenden Beispiel von einer Lehrerin als geschlechtsstereotyp,
einheitlich gekleidet und als sehr stark relational aggressiv* geschildert.

X: Jaa, (.) oder auch diese rosaroten Mddchen, Zicken im Grunde ja
auch, hatten, ne, M., die konnte, die konnten ja unter’m Tisch sogar
zum Teil noch austeilen, oder in *ner Pause, so, (.) dh du bléde Kuh,
mit dir spielen wir nicht, aber so richtig super beleidigend haben die
das ja auch gebracht, ne. Also das war so, in der Klasse. (I1 §157)

X: Die waren witzigerweise alle immer in rosa angezogen, das war
wirklich so ’ne (.) Cligue, die sich gegenseitig dermalien (.) gemobbt

~

Obwohl dieses Verhalten oft mit Méadchen assoziiert wird, zeigt eine umfassende Metaana-
lyse zu aggressivem Verhalten von Jungen und Médchen von Scheithauer (2003) mit Hin-
blick auf Geschlechtsunterschiede bei relationaler Aggression in Kindheit und Adoleszenz,
dass Madchen zwar tiberreprésentiert sind, der Unterschied aber so klein ist (d=0,04), dass
von einer Gleichverteilung ausgegangen werden kann.
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und die Augen ausgekratzt und wieder, ha, das is’ meine beste
Freundin, also so, so vollig, wo ich dachte, ohh, das, das gibt’s ja
gar nicht in Reinkultur. (I1 §163f)

Jungen werden dagegen als laut, sportlich interessiert, fair und kamerad-
schaftlich geschildert, und scheinen ménnlich konnotiertes Erwachsenenver-
halten zu imitieren.

X: Also die anderen, die sind total kumpelhaft untereinander, die
spielen dann immer Fuf3ball und so, und, wir hatten ja auch neulich,
wie ich erzdhlt habe, diese Grillparty, da haben die Kinder die ganze
Zeit Fufsball gespielt, ohne sich einmal zu streiten.

X: Oder gestern, vorgestern durften die Kinder auch Spielsachen
mitbringen in die Schule, haben die Jungs sich so zusammen an so
"n groBen Tisch gesetzt und haben dann wie die Skatbriider dann 'ne
ganze Stunde ohne Streit, ohne alles, Karten gespielt.

X: Haben sich 'ne ganze Stunde damit beschdftigt, also haben un-
heimlich Krach gemacht, aber es war iiberhaupt kein Streit da, ne,
also, ich finde, dass das ganz nette Jungs sind. (I3 §240-243)

Beide Beschreibungen dienen der Kontrastierung des jeweils im Mittelpunkt
des Interviews stehenden ,,schwierigen“ Kindes und kdnnen insofern auch als
Schilderung von ,,Normalitét* interpretiert werden. Die Kinder, die im Fokus
der jeweiligen biografischen Interviews stehen, werden iiberwiegend als nicht
konform mit géngigen Genderstereotypen wahrgenommen bzw. geschildert.
In den folgenden drei Fallbeispielen werden die Darstellungen der Lehrkréfte
im Hinblick auf Geschlechtsrolleninszenierungen betrachtet und um einzelne
Analysen zur Involvierung der Eltern ergénzt.

Jennifer
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X: Also manchmal denk’ ich, eigentlich kdnnte sie auch 'n Junge
sein, weil, also, (2) hm, (.) die is” weder rosarot, noch mit Puppen,
noch mit Haarbdndern, noch mit, was weil} ich, Kuscheltierchen hier
und da, (.) eh, garnich” @ (.) @. (...)

X: Auch so, nich” die Haare irgendwie, (.) hm, jetzt hat sie mal n
Haarschnitt, so irgendwie so'n, (.) kinnlang, die hat auch ganz feine
(.) Haare, die garantiert eigentlich jeden Tag gewaschen werden



miissten, ne, so ganz feine, auch nicht blond oder (.) dunkel gelockt
oder irgendwas. (...)

X: @ (.) @ Sie is'n ganz, also 'n farbloses (2) Madchen eigentlich,
jaa. (...)

X: Auch klamottenmaBig, irgendwie 'n T-Shirt, irgend 'ne Hose so,
(.) versteh” das eigentlich auch gar nich’, weil die Mutter is” immer
wie aus'm Ei gepellt und (.) ich hab’, ich hab” das Gefiihl, da (.) hat
Jennifer eigentlich éiberhaupt keinen Draht dazu. (...)

X: Nee, aber vielleicht fehlt ihr da vielleicht auch was. (...) So in
der Eigenwahrnehmung, (.) wiird" ich jetzt vielleicht mal tippen.
(...) Es muss ja nicht super schon sein, aber, warum zieht sie grade
solche Sachen an, die sie #rdgt, so. Oder warum scheint es ihr vollig
egal zu sein oder so, ne. (I1, § 205-227)

Jennifer wird als defizitir beschrieben, da sie offensichtlich nicht als zu den
oben geschilderten, ,,rosaroten Médchen” gehorend wahrgenommen wird,
sondern farblos und ohne Hilfsmittel, die sie als Maddchen ausweisen konnten
— wie Schmuck oder Spielzeug — auftritt. Sie wird dezidiert als nicht feminin
und unattraktiv geschildert. Die Lehrkraft beschreibt eine Distanzierung von
dem von ihren Klassenkameradinnen inszenierten doing girl als bewusste
Entscheidung des Médchens und unterstreicht diese Einschédtzung, indem sie
an anderer Stelle erwihnt, dass finanzielle Schwierigkeiten auszuschlieen
seien. Der gepflegte Stil der Mutter wird genutzt, um ihr Unverstdndnis —
aber auch die Verantwortung der Mutter — fiir die angenommene Weigerung
des Médchens zu betonen. Im Interview wird die Mutter als iibervorsichtig
und beschiitzend dargestellt, die Jennifer mit dem Argument der Sorge um ih-
re Gesundheit — das Médchen war als Kleinkind schwer krank — immer wie-
der von Gleichaltrigen isoliert, obwohl Jennifer als aktiv und sportlich begabt
dargestellt wird. Wenn das in der Literatur beschriebene Selbstbewusstsein,
dass nicht genderstereotyp agierende Madchen haben, (vgl Hagemann-White
1984) auch bei Jennifer zu finden ist, dann scheint es von der Lehrerin nicht
wahrgenommen oder von auffilligem Sozial- und Lernverhalten iiberdeckt zu
werden.

Jens

X: (4) Dieser Junge, ich meine, der kdnnte auch 'n Médchen sein,
der is’, is’, hat so sehr, auch mddchenhaftes Verhalten an sich, also
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‘ne hohe Stimme und malt dann gern und so, bewegt sich auch nicht
so machohaft, sondern mehr so, mehr wie ‘ne Frau, kann man sagen,
bisschen, also, er ist nicht so'n, so'n typischer so'n, so'n Draufgdin-
gertyp, sondern er is” eher so'n, ja, so'n, so'n kleiner Fieser is” er
unter Umstédnden. (...)

X: Kann aber auch so ganz charmant und nett sein, also er hat so
beides an sich, aber irgendwo (.) stimmt da was nicht. (I3, §235-237)

Die Beschreibung der iibrigen Jungen der Klasse als friedlich und betont
nicht konflikt- und aggressionsgeladen steht im Kontrast zu dem Verhalten
von Jens: Dieser ist nicht in der Lage, sich in dieses (sicherlich idealisierte)
System einzufiigen, sondern wird in seinem Verhalten als auffillig aggressiv
geschildert, welches zugleich mit weiblich assoziierten Verhaltensweisen,
Stimme und Gangart, kontrastiert wird. Die Charakterisierung des Kindes
deckt sich in Bezug auf die als negativ dargestellten Verhaltensweisen mit
dem Bild, dass die Lehrperson von der Mutter des Jungen zu haben scheint:
Auch diese wird als ,,untypisch* fiir Eltern beschrieben, nicht bereit, sich an-
gepasst in die Gruppe der Eltern zu involvieren:

X: (..) die Mutter, schlieit sich auch 'n bisschen aus, aus dieser gan-
zen Geschich-, Klassengemeinschaft, sie war nicht auf der Weih-
nachtsfeier da, die ich mit den Eltern gemeinsam gemacht hab” und
jetzt hatten wir noch so'n, so'n Grillfest und haben das Schulgelénde
gepflegt mit der Klasse, da, ehm, so die Beete umgegraben und so,
waren auch alle Eltern da (...). Von manchen sogar zwei Elternpaa-
re, haben den ganzen Nachmittag geschuftet, aber sie war natiirlich
nicht da. (13, §119-121)

Also sind in der Deutung der Lehrerin weder Mutter noch Kind in der Lage,
sich wie andere Schiilerinnen und Schiiler bzw. Eltern zu verhalten.

Laurenz
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X: Und dann hat der, hat er so'n, ich weil nich’, ich glaube, die Har-
ley-Davidson-Fahrer, die haben im Grunde auch so'n Helm, (.) ne,
nich” wie Kalimero, diese @ Eierschalen @, aber so'n schwarzen
halben Helm und da hat der da so einen Totenkopf (Geste) oben
drauf, ne. (I1 §263)



X: (.) der Prinz schlecht hin, ich bin hier der Obermacker, ich hab'n
Totenkopfhelm, 'ne Totenkopffedermappe, Totenkopfhandschuhe,
ehm, (.) ich geh” grundsétzlich breitbeinig, ich verhdhne jeden, der
nicht (.) irgendwie angezogen ist, der das nich” checkt, was hier im
Unterricht lduft, (...) aber ich hab” noch rie ein Kind erlebt, was so-
was von (4) herablassend, (2) aggressiv, verhéhnend, (.) also richtig
widerlich, einfach nur widerlich is’, ne. (.) Da hab” ich so gedacht,
was, das glaub’ ich jetzt nich”. Echt, so, guckt mich an, Fiile auf'm
Tisch, trinkt, (.) (I1 §283)

Laurenz hingegen verkdrpert in der Wahrnehmung der Lehrkraft hoch
maskulinisierte Aspekte, die teilweise als lacherlich, aber auch als bedrohlich
empfunden werden. Ganze Passagen aus dem Interview scheinen aus der Be-
schreibung eines Teenagers zu stammen und enthalten kaum Kindliches.
Vielmehr scheint der Junge Gesten und Handlungen zu zeigen, die zu einem
»erwachsenen® Ménnlichkeitsbild passen. Die Eltern unterstiitzen die Insze-
nierung des Sohnes als ménnlichen, rebellischen AuBlenseiter durch den Kauf
entsprechend konnotierter Produkte — oder arbeiten sie sogar aktiv an dieser
Inszenierung mit? Deutlich wird, dass Laurenz {iber dieses altersfremde und -
unangemessene Verhalten die Geschlechtsrollenverteilung der Eltern auszu-
driicken und die chauvinistische Attitiide seines Vaters zu imitieren scheint.

X: Und dann war da irgend, und so, dann (.) hatte ich die Mutter ir-
gendwann mal beim Elternsprechtag da, (...) erzéhlte sie so, ja, ich
stand so in der Dusche, und dann (.) kam der kleine Poks, haute mir
hinten auf'n nackten Po und sagt: ganz schon wabbelig, du musst
mal trainieren. (...) Sag’ ich, wissen Sie was, (.) das, eh, (.) darf der
gar nich’, das is” absolut iiber seine Grenze und ehm, (.) das kann
der sich auch nich” ausgedacht haben, das is” gelernt. (.) Das is” ab-,
jaa, mein Mann, wenn der sich dann mal mit seinen Freunden trifft
und soo, eh, da laufen natiirlich bestimmt auch mal so Spriiche iiber
Frauen, und da hab’ ich so gedacht (2) jaaa, nach meinen Vorerfah-
rung, kann ich, mhmh. (I1 §288-290)

Die Lehrerin, die selbst schon Zielscheibe der sexuell konnotierten Aufmerk-
samkeit des Vaters geworden ist, steht der Situation relativ hilflos gegeniiber,
da eine Thematisierung der {iibertriecbenen Geschlechtsrolleninszenierung
oder des unangemessenen Verhaltens des Kindes zugleich das Wertesystems
der Eltern kritisieren wiirde. Hier wird einmal mehr deutlich, wie notwendig
die Involvierung der Eltern in Ansétze zu einer geschlechterbewussten oder
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geschlechtergerechten Schule sind: Solange Laurenz grundlegend unter-
schiedliche Haltungen und Vorstellungen von der Beziehung der Geschlech-
ter zueinander und der Notwendigkeit von rollenkonformer Inszenierung von
der Schule und dem Elternhaus vermittelt bekommt, wird es schwierig sein,
sein Verhalten in der Schule mit pddagogisch-didaktischen Mitteln zu beein-
flussen. Die Lehrerin berichtet von sexuellen Ubergriffen eines inzwischen
von der Schule verwiesenen Schiilers und verweist in dem Zusammenhang
auf Laurenz‘ offensiv-provokantes Verhalten.

X: (...) Aber Laurenz is” einer, ich glaube, dem is” Sexualitit schon
sehr bewusst, (...) breitbeinig und, ne, so, an ner Hose rumspielen
und so, sowas, also richtig mackerhaft abstoflend, ne, zweite Klasse.
Und das wér’ jetzt mein ndchstes Thema, was ich dann mit den El-
tern mal besprechen muss, ne. (...) Ich glaub’, die Mutter fallt aus
allen Wolken. (3) Der Vater natiirlich auch.

I: Oder auch nich’,

X: Ich glaube nich’, im Grunde is” sein Sohn mit Sicherheit auf'm
richtigen Weg, so.

I: Mhmbh.
X: Ja, so, also das is” natiirlich dann (.), ja. (2) (I1 §336-341)

Die selbst auferlegte Tabuisierung der Thematik durch die Lehrerin, die zwar
die oben geschilderte Situation analysiert, diese Analyse der Mutter aber
nicht mitteilt, verscharft sich, da sie Laurenz’ Inszenierung seiner Sexualitét
unangemessen findet, es aber als schwierig empfindet, dieses mit den Eltern
zu thematisieren. Hier konnte die von Renold herausgearbeitete generelle
Unwilligkeit, Sexualitét bei Kindern im Grundschulalter zu thematisieren, de-
ren Ursache sie in Konzepten von ,,childhood innocence® vermutet, (Renold
2007) eine Rolle spielen, insbesondere aber die gegensétzlichen Interpretati-
onen des Verhaltens — oder aber auch nur der Verzicht auf kommunikative
Auseinandersetzung bzw. Transparenz der Anspriiche — durch Eltern und
Lehrkraft.

Die von dem Kind an erwachsenen Mainnlichkeitsbilder angelehnten Insze-
nierungen, die schon Ahnlichkeit mit der von Frosh, Phoenix und Pattman
(2002) fiir adoleszente Jungen beschriebenen ,,cool pose* haben, werden von
der Lehrkraft als Reaktion auf die von den Eltern vorgelebte Geschlechtsrol-
lenbilder, insbesondere des Verhaltens des Vaters, gesehen. In ihrer Wahr-
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nehmung koppelt sie die Inszenierungen des Jungen mit Leistungsanforde-
rungen, die sie auf den Jungen iibertragen sieht. Das Kind scheint zu versu-
chen, den Anspriichen seiner Eltern gerecht zu werden, scheitert aber an dem
aufgebauten immensen Leistungsdruck.

X: (...) ich glaube, da wird von ihm echt viel erwartet (...) ja, das
Diktat, das war jawohl der Akt schlechthin, der hat einen tierischen
Heulanfall gekriegt, weil (.) ihm ein Wort nich” einfiel, der stand un-
ter einem Riesenleistungsdruck, ja, absolut irre, der Wahnsinn, der
war fast ausgerastet (...) ne, also, irgendwie wird der, glaub” ich,
auch iiber Leistung oder fiir Leistung geliebt, ne. (I1 §349-351)

Insofern scheint der Druck zu erwachsenen, maskulin konnotierten Verhal-
tensweisen dazu zu fiithren, dass der Junge sich selbst kindgerechtes Verhal-
ten verbietet.

IP: Und das tut mir irgendwie so leid, denn manchmal ertapp” ich
ihn ja doch, dass, dass er, ehm, Sachen einfach kindlich, witzig, eh,
schon findet (.) und da denk” ich, Mist, also, davon miisstest du ei-
gentlich noch viel mehr so kriegen, (.) dann wiirdest du vielleicht
mal 'n bisschen runterkommen, ne. Nich” mit so'm Harley-
Davidson-Fahrrad, was sich wahrscheinlich sein Vater gewiinscht

hat @ () @. (I1 §320-322)

In dieser Passage interpretiert die Lehrerin den Wunsch nach dem Fahrrad als
vom Vater stammend, eine Analyse, die sicherlich von ihrer schwierigen Be-
ziehung zu den Eltern geprigt ist — mdgliche andere Interpretationen kdnnten
zum Beispiel auch von dem Wunsch des Jungen ausgehen. Die Verflechtung
der Beziehung der Eltern und der Lehrkraft zueinander erschwert eine mogli-
che Entwicklung hin zu einer Erziehungspartnerschaft.

Schlussfolgerungen:

Obwohl die Stichprobe noch erweitert werden muss, féllt auf, dass von Lehr-
kréften als schwierig empfundene Kinder hervortreten, da sie sich au3erhalb
der ,etablierten* Geschlechtsrolleninszenierungen anderer Kinder zu bewe-
gen scheinen. Zu wenig ,,mddchenhafte* Madchen wie auch ,,unménnliche®
oder extrem maskulinisiert auftretende Jungen 16sen Irritationen aus — Kin-
dern scheint insgesamt nur ein schmaler Pfad zu bleiben, auf dem sie eine ak-
zeptierte Geschlechtsrolle darstellen ,diirfen’.
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Es wird deutlich, dass eine heterogene Schiilerlnnenschaft und die aktuell
eingeforderte Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und Schule die Reflexi-
on von Genderaspekten bzw. ,Doing Gender - Diagnosen’ vor allem der pa-
dagogischen Fachkrifte herausfordert: Zusitzlich zu der Auseinandersetzung
mit strukturellen Problemen der Institution Schule muss eine Reflexion des
eigenen Geschlechts, der eigenen Schichtzugehdrigkeit und anderen Diffe-
renzlinien im Umgang mit Adressaten padagogischer Arbeit erfolgen, um ei-
gene (Moral)vorstellungen nicht zu iibertragen (vgl. Thiersch 1973, 1977;
Leiprecht/Lutz 2005).

Es zeigt sich aber auch, dass neben der Auseinandersetzung der Lehrkrifte
mit eigenen Bildern und Erfahrungen sensible Wege zur Involvierung der El-
tern notig sind, wenn eine Verdnderung erreicht werden soll: ,,Fiir Kinder ist
es eminent wichtig, dass die Personen, die sich ihre Erziehung teilen, in der
grundlegenden Ausrichtung ihres Erziehungsverhaltens iibereinstimmen, dass
sie dhnliche Ziele verfolgen, konkretes Erziehungsverhalten in &@hnlicher
Weise begriinden und dass sie vieles von dem, was sie Kindern mit auf den
Weg geben wollen, in dhnlicher Weise auch vorleben.” (Wissenschaftlicher
Beirat fiir Familienfragen, 2005, 20). Eine geschlechtergerechte Schule, ins-
besondere Grundschule, muss auch Eltern ihre Konzepte und Ideen nahe
bringen, um eine Ubereinstimmung im Interesse der Kinder zu erreichen. Die
Anbhaltspunkte und Eckwerte nicht nur zum Thema Geschlecht, sondern auch
mit Hinblick auf andere Differenzlinien, sind noch nicht vorhanden und fest-
geschrieben, sondern — konsequenterweise — gemeinsam zu ermitteln.

Es besteht Handlungs- und Entwicklungsbedarf, um gemeinsam mit Eltern
Ziele und Grundsitze zu thematisieren. Dieses wird insbesondere deutlich,
wenn Verhaltensweisen wie starke Wettbewerbsorientierung, das Hinwegset-
zen iiber Regeln und provokatives Verhalten, eng gekoppelt mit maskulin,
fast sexualisiert wirkendem Verhalten, von manchen Eltern regelrecht als
Vorteil in einer globalisierten, wettbewerbsgesteuerten und leistungsbetonten
Welt gesehen werden, hier muss die — sicherlich nicht einfache — gemeinsa-
me Arbeit mit Lehrkrédften und Eltern ansetzen. Die Zusammenarbeit mit El-
tern stellt eine Herausforderung fiir Lehrkrifte dar, insbesondere bei der Ziel-
setzung, neue Formen der Elternarbeit zu entwickeln: Lehrerinnen und Leh-
rer sollten sich nicht entmutigen lassen, sondern schrittweise versuchen, Er-
ziehungspartnerschaften mit Eltern und anderen in der Erziehung involvierten
einzugehen und zu pflegen, um das Spannungsfeld zwischen (Grund)Schule
und Geschlecht nachhaltig zu beeinflussen.
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Michaela Kuhnhenne

Gender Mainstreaming und Schule — Ausbildungsfragen:
Die Rolle der Hochschulen

Gender Mainstreaming im Schulbereich hat viele Dimensionen!. Gender
Mainstreaming in der Schule kann sich beziehen auf:

— die Organisationsentwicklung und -gestaltung

— auf Work-Life-Balance und Vereinbarkeit von Familie und Beruf fiir in
der Schule Arbeitende und Eltern

— auf die Personalentwicklung und Personalbesetzung in den Schulen

— auf die Kommunikationsformen im Kollegium und mit SchiilerInnen und
Eltern

— auf den Einsatz von Finanzmitteln

— die Gestaltung von Rdumen und AuBlenrdumen

— die Gestaltung und die Inhalte des Lernens und Lehrens
— auf Bewertungskriterien

— auf Elternarbeit

um nur einige Aspekte zu nennen.

Im Folgenden beziehe ich mich primér auf Aspekte der Gestaltung und der
Inhalte des Lernens und Lehrens, die neben Fragen der Personalentwicklung
und -besetzung, im Mittelpunkt des schulbezogenen Gender Mainstreaming
Diskurses stehen. Ausgehend von einer Diskussion im Workshop des Fach-
tags befasse ich mich mit dem Stellenwert von Genderwissen und -kom-
petenzen in Fortbildung und Ausbildung von Lehrkréften.

Bei der Diskussion iiber Gender Mainstreaming besteht oft die Gefahr, ein-
seitig von negativen Punkten, den der Realisierung einer Gleichstellung der
Geschlechter entgegenstehenden Faktoren auszugehen und einem Defizitan-

1 Vgl Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder, Landesinstitut fiir Schule (Hg.) 2005
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satz verhaftet zu bleiben. Dies hemmt das In-Gang-Setzen von Gender
Mainstreaming Prozessen ebenso wie die leider nicht nur im Alltag sondern
auch im Gender Mainstreaming Diskurs hiufig vorzufindende Verwendung
von Gender als Synonym fiir Frau/Médchen. Durch diese Gleichsetzung fiih-
len sich Méanner von Gender Mainstreaming nicht betroffen bzw. nicht ange-
sprochen. Gender Mainstreaming bezieht sich jedoch stets auf alle? Ge-
schlechter. Somit ist auch die Situation von Jungen und Ménnern in der
Schule in den Blick zu nehmen. Im derzeitigen Schul- und Unterrichtssystem
funktionieren Madchen offenbar besser als Jungen. Die lange Zeit konstatier-
te generelle Bildungsbenachteiligung von Médchen hat sich in Bezug auf den
Schulerfolg umgekehrt. Im Jahr 2005/2006 verlieBen in allen Bundeslédndern
mehr Jungen als Médchen die Schule ohne Hauptschulabschluss, der Anteil
der Jungen unter den SchulabgéngerInnen mit Hauptschulabschluss war ho-
her als der der Madchen. Mehr Médchen als Jungen legten erfolgreich die
Abiturpriifung ab®. Das bessere Abschneiden der Midchen bedeutet nicht,
dass tradierte Verhaltensweisen und Geschlechterhierarchien sich aufgeldst
haben, so wird Méddchen beispielsweise nach wie vor eine geringere Neigung
zu Mathematik und Naturwissenschaften zugeschrieben, ménnliche Lehrkraf-
te sind nach wie vor in allen Schulformen auf Funktionsstellen stark tiberrep-
risentiert?.

Wihrend des Workshops auf dem Fachtag wurde herausgearbeitet, dass es
fiir das In-Gang-Setzen von Gender Mainstreaming Prozessen hilfreich ist,
nicht bei der Feststellung von Defiziten in der Herstellung von Geschlechter-
gerechtigkeit stehen zu bleiben, sondern die Vorteile einer gegliickten Um-
setzung von Gender Mainstreaming und der geschlechtergerechten Gestal-
tung von Schule herauszuarbeiten. Diese zeigen sich beispielsweise in der
Einddmmung von Gewalt, der besseren Nutzung von Ressourcen der Schule
und einem fiir Schiilerinnen und Schiiler giinstigeren Lernklima.

In den Beitragen, der Diskussion im Workshop und im Podium des Fachtags
wurde klar, das Gender Mainstreaming integrativer, sichtbarer und ausgewie-

2 Alle Geschlechter, meint nicht zwei Geschlechter und somit die Fortschreibung von Ge-
schlechterdualismen sondern verweist auf Geschlecht als soziale Konstruktion (vgl. Gilde-
meister/Wetterer 1992 und Schneider in diesem Band) sowie auf die Existenz und Aner-
kennung von mehr als zwei Geschlechtern (vgl. Fausto-Sterling 2000).

3 https://www-genesis.destatis.de/genesis/online/21111-0014.html;jsessionid=
C2DAS3B3E66A1776879BB224CB5248B0.tc22?0peration=ergebnistabelleDownload&le
velindex=4&levelid=1218800063650&option=html&doDownload= html, Abruf 15.08.08

4 vgl. Horak 2004:17 ff.
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sener Bestandteil von Schulreform sein muss. Zugleich wurde deutlich, das
Genderfragen sowohl in Schulreformprozessen als auch in mit diesen einher-
gehenden schulinternen Lehrkréftefortbildungen nicht beriicksichtigt werden,
wenn sie nicht von vorneherein integriert werden und nicht auf Vorwissen
der Beteiligten zuriickgegriffen werden kann. Schulreformen gehen zunichst
mit einer nicht unerheblichen Belastung der Lehrkrifte durch Workshops,
Sitzungen, Fortbildungen usw. einher. Im Wettstreit um die Zeit und Energie
von Lehrkréften, die sich mit einer Vielzahl von Verdnderungsprozessen,
neuen Verordnungen und Richtlinien konfrontiert sehen, erscheint die Inklu-
sion von Genderfragen als weitere und verzichtbare Belastung, die Zeit fiir
die Unterrichtsvorbereitung und die Begleitung der Schiilerlnnen ,,raubt®.
Wie in anderen Organisationen auch treffen Veriinderungsanforderungen’ in
den Schulen auf Zuriickhaltung der Beteiligten. Zusétzliche Fortbildungen zu
Genderthemen werden hdufig nicht wahrgenommen, speziell dann, wenn
nicht bereits ein Grundwissen vorhanden ist. Das Gleiche gilt fiir eine gen-
dergerechte Gestaltung der Unterrichtsinhalte. Fiir die Erarbeitung neuer
Themen und didaktischer Mittel fehlen haufig Zeit und Energie. Der Auf-
wand wird insbesondere dann, wenn kein personliches Interesse an einem
Thema besteht, als zu hoch eingeschiitzt. Vielen Lehrkriften fehlt grundle-
gendes Gender-Wissen. Hier sind nicht nur die Studienseminare und die
Lehrkriftefortbildung sondern auch und in erster Linie die Universitéten, als
erste Stufe der Lehrkréfteausbildung gefordert.

In vielen Bundesldndern hat Gender Mainstreaming in Bezug auf Fragen der
von den kiinftigen Lehrkriften erwarteten Kompetenzen und Kenntnisse, also
der Gestaltung und der Inhalte des Lernens und Lehrens sowohl Eingang in
die Schulgesetze als auch in die Richtlinien zur Unterrichtsgestaltung” und in
die Rahmenrichtlinien zur LehrerInnenausbildung® gefunden.

Das Schulgesetz des Freistaats Bayern benennt in Art. 2, Abs. 1 als Aufgabe
der Schulen ,,...die Durchsetzung der Gleichberechtigung von Frauen und
Mainnern zu fordern und auf die Beseitigung bestehender Nachteile hinzu-

W

vgl. den Beitrag von Stephan Hoyng in diesem Band

vgl. Kramer 2007: 25 f.

7  Beispielsweise in den Ausfiihrungen zur Schiilerorientierung als Lernorientierung in den
Richtlinien zu den Lehrplénen der Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen, Sekundarstufe 1,
Naturwissenschaften in Schriftenreihe Schule in NRW, Heft 3108

8  vgl. Nds.MasterVO-Lehr; Curriculare Standards der Studienfacher in lehramtsbezogenen

Bachelor- und Masterstudiengédngen, Verwaltungsvorschrift des Ministeriums fiir Bildung,

Wissenschaft, Jugend und Kultur. Rheinland-Pfalz

=)}
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wirken, die Schiilerinnen und Schiiler zur gleichberechtigten Wahrnehmung
ihrer Rechte und Pflichten in Familie, Staat und Gesellschaft zu befdhigen,
insbesondere Buben und junge Ménner zu ermutigen, ihre kiinftige Vaterrolle
verantwortlich anzunehmen sowie Familien- und Hausarbeit partnerschaftlich
zu teilen, auf Arbeitswelt und Beruf vorzubereiten, in der Berufswahl zu un-
terstiitzen und dabei insbesondere Maddchen und Frauen zu ermutigen, ihr Be-
rufsspektrum zu erweitern, [...]. Im Schulgesetz des Landes Berlin aus dem
Jahr 2004 ist das Prinzip Gender Mainstreaming in § 4 Grundsitze fiir die
Verwirklichung, Abs. 2 explizit festgeschrieben: ,,[....] Dabei ist das Prinzip
des Gender Mainstreaming zu beriicksichtigen, nach dem alle erziehungs-
und bildungsrelevanten Mainahmen und Strukturen unter Einbeziehung der
Geschlechterperspektive zu entwickeln sind. [...]*.10

In der Niedersidchsischen Verordnung {iber Masterabschliisse fiir Lehrdmter
in Niedersachsen sind schulformiibergreifend Standards fiir die bildungswis-
senschaftlichen Kompetenzen festgeschrieben, die Absolventlnnen eines
Masterstudiengangs in der Lehramtsausbildung erwerben sollen. Genannt
sind:

— im Kompetenzbereich Unterrichten: ,,Die Absolventinnen und Absolven-
ten beschreiben lernerfolgsrelevante Schiilermerkmale (insbesondere
Vorwissen, Sachinteresse und Einstellungen) sowie daraus resultierende
sozialgruppenspezifische Unterschiede (insbesondere Geschlechterun-
terschiede und —zuschreibungen!!) und beriicksichtigen diese Merkmale
im Rahmen gruppendifferenzierender Gestaltung exemplarischer Unter-
richtssituationen. 12

— im Kompetenzbereich Erziehen: ,,Die Absolventinnen und Absolventen
[....]verfiigen iiber grundlegendes Wissen iiber die Sozialisationsfunktio-
nen von Familien (insbesondere schicht-, geschlecht- und kulturspezifi-
sche Differenzen von Sozialisationsprozessen) und erldutern deren Be-
deutung fiir die Gestaltung schulischer Sozialisationsprozesse.*13

9  Zitiert nach Horak 2004: 37.

10  Zitiert nach Horak 2004: 43. Das Schulgesetz des Landes Rheinland-Pfalz benennt Gender
Mainstreaming ebenfalls als Prinzip (vgl. Horak 2004: 92)

11 Hervorhebungen M. Kuhnhenne

12 Niedersédchsisches Gesetz- und Verordnungsblatt. 61 Jg. Nr. 33,S. 493

13 Niederséchsisches Gesetz- und Verordnungsblatt. 61 Jg. Nr. 33,S. 493
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— im Kompetenzbereich Beurteilen, Beraten, Férdern: ,,Die Absolventin-
nen und Absolventen [...] beschreiben die Ursachen und Folgen sozialer
Ungleichheit anhand zentraler Kategorien (insbesondere Schicht, Ethni-
zitdt, Geschlechf) und diskutieren deren Bedeutung fiir padagogisches
Handeln.“14

Weitere Kompetenzen, die sich auf Genderaspekte beziehen, werden fiir ein-
zelne Féacher benannt: Mathematik (Fachdidaktik), Ev. Religion, Sport, Sach-
unterricht, Textiles Gestalten (Fachdidaktik).

Fiir die Lehramtsausbildung gelten innerhalb eines Bundeslandes die glei-
chen Rahmenrichtlinien. Seitens der Hochschulen werden sie jedoch hochst
unterschiedlich in die Gestaltung der Curricula umgesetzt. Wie der Blick in
die Modulbeschreibungen der Lehramtsausbildung an den Universitdten Ol-
denburg und Osnabriick beispielhaft zeigt, finden sich die entsprechenden
Lehrangebote, in denen die geforderten Kompetenzen entwickelt werden
konnten, hiufig nicht in diesen wieder!?.

Der lehramtsbezogene Professionalisierungsbereich!¢ fiir den Bachelor mit
dem Studienziel Master of Education (Grund-, Haupt- und Realschulen) an
der Universitdt Oldenburg enthilt bei insgesamt fiinf zu belegenden Pflicht-
modulen lediglich in einer Modulbeschreibung Hinweise darauf, dass Gen-
dersaspekte behandelt werden: In der Modulbeschreibung zu ,,Lehren und
Lernen® wird Geschlecht als eines der unter ,,Umgang mit Heterogenitdt
aufgefiihrten Stichworte genannt. In den Wahlpflichtmodulen lésst sich aus
den bisher verdffentlichten Modulbeschreibungen kein Genderbezug ent-
nehmen. Im Master of Education finden sich in den Pflichtmodulen des Lehr-
amtsbezogenen Professionalisierungsbereichs in keiner Modulbebeschrei-
bung Hinweise darauf, das Genderaspekte behandelt werden!”. Dies bedeutet
nicht, dass an der Universitdt Oldenburg innerhalb des Lehramtsstudiums
keine Veranstaltungen zu Genderfragen angeboten werden. Sie sind jedoch
nicht zwingend vorgesehen. Es bleibt somit dem Zufall iiberlassen, ob ein-

14 Niedersichsisches Gesetz- und Verordnungsblatt. 61 Jg. Nr. 33,S. 494

15 Dies betrifft keineswegs nur Niedersachsen sondern auch die Lehramtsausbildung in ande-
ren Bundesldndern, vgl. Kamphans/Auferkorte-Michaelis 2005:8 ff. fiir Lehramtsausbil-
dung an der TU Dortmund.

16 Der Lehramtsbezogene Professionalisierungsbereich soll die Studierenden auf das Lehramt
vorbereiten.

17  Stand, Internetabfrage 33. KW 2008
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zelne Lehrende innerhalb der Module Veranstaltungen zu Genderwissen und
Genderkompetenz anbieten oder in ihren Veranstaltungen vermitteln.

An der Universitit Osnabriick haben Studierende die Moglichkeit sich die ge-
forderten Genderkompetenzen innerhalb des Wahlmoduls ,,Bildung und Ge-
schlecht anzueignen!8. Es besteht aus den Modulkomponenten ,,Wandel der
Geschlechterrollen® und ,,Bildungsaufirag Gleichberechtigung “ und ist eines
von einer Vielzahl von Wahlmodulen. Daneben wird Geschlecht bzw. ge-
schlechtspezifische Erziehung auch innerhalb der Modulkomponente ,,Migra-
tion und interkulturelle Erziehung® des Wahlmoduls ,,/nterkulturelle Pdida-
gogik* thematisiert. Lehramtsstudierende an der Universitdt Osnabriick haben
somit die gesicherte Moglichkeit, sich Genderwissen anzueignen, miissen
dies jedoch nicht. Anstelle des Moduls ,,Bildung und Geschlecht* konnen sie
andere Module belegen. Es kann somit weder bei den Lehramtsabsolvent-
Innen der Universitit Oldenburg noch denen der Universitidt Osnabriick da-
von ausgegangen werden, dass sie die in der niedersdchsischen Masterver-
ordnung Lehramt genannten genderbezogenen Kompetenzen erworben ha-
ben.

Beim Blick in die Modulhandbiicher zur Lehramtsausbildung weiterer Uni-
versititen in anderen Bundesldndern bestétigt sich, dass auf die Geschlechter-
forschung bezogene Inhalte hdufig im Bereich beispielhafter Aufzahlungen
zu finden sind!®. Einerseits deutet dies auf die Verbreitung und Bedeutung
der Geschlechterforschung hin. Thre Ergebnisse konnen nicht mehr iibergan-
gen werden. Sie haben Eingang in die Arbeitsgruppen gefunden, die sich mit
der Curriculaentwicklung der Lehramtsausbildung befassen. Andererseits
verweist die Positionierung der Genderinhalte in beispielhaften Aufzéhlun-
gen und in Wahlmodulen darauf, dass sie immer noch kein Standardbestand-
teil der Lehramtsausbildung sind. Genderwissen und -kompetenzen bei kiinf-
tigen Lehrkriften werden seitens der fiir die Curriculagestaltung Verantwort-
lichen an den Hochschulen und seitens der Akkreditierungsinstanzen offen-
bar zwar als ausbildungsrelevant und wiinschenswert gesehen, jedoch kei-
neswegs fiir unverzichtbar erachtet.

18 Vgl. IKC Lehrerbildung 2005: 6

19 Vgl beispielsweise das Modulhandbuch des Teilstudiums Erziehungs- und Gesellschafts-
wissenschaftliches Studium fiir das Lehramt an Gymnasien an der Universitit Marburg,
S.12,S.13,8.17

148



Im Ergebnis lésst sich feststellen, dass das bestehende Studienangebot fiir
Lehramtsstudierende nicht sicher stellt, dass die kiinftigen Lehrkrifte, die
von ihnen in den Rahmenrichtlinien geforderten Kompetenzen im Studium
erwerben. Nach wie vor verlassen kiinftige Lehrkréfte die Universitét, die in
ihrem ganzen Studium nicht erfahren haben, was der Begriff ,,Gender be-
deutet, die sich nicht mit ihrer eigenen Geschlechterrolle und der ihrer kiinf-
tigen SchiilerInnen auseinandergesetzt haben und fiir die reflexive Koeduka-
tion oder gendersensible Didaktik unbekannte Konzepte sind. Ein Lehramts-
studium, das den Studierenden kein solides Grundwissen zu Genderfragen
und keine Genderkompetenz vermittelt, ist jedoch nicht nur unzuldnglich,
sondern widerspricht auch den Anforderungen der Schulgesetze und Rah-
menrichtlinien.
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Biithnenperformance mit Sol Haring im gender-bender Duo Supernachmittag
und Performances im Offentlichen Raum mit DIVANOVAOS.

Kuhnhenne, Michaela, Dr. phil., Erziehungswissenschaftlerin und Sozialar-
beiterin, Projektmitarbeiterin in der Forschungsforderung der Hans-Bockler-
Stiftung, davor Koordinatorin des Kooperationsnetzwerks Frauen- und Ge-
schlechterforschung in der Nord-West-Region, Lehrbeauftragte an Universi-
titen und Fachhochschulen in Deutschland und Osterreich, Arbeits-
schwerpunkte: Gender Mainstreaming in technischen und sozialpidagogi-
schen Studiengingen, Viterbeteiligung in Kindertagesstétten, Konstruktionen
von Klasse und Geschlecht in Bildung und Beruf

Schneider, Claudia, Mag.’, Mitarbeiterin von EfEU (Verein zur Erarbeitung
feministischer Erziehungs- und Unterrichtsmodelle) Lehrbeauftragte am In-
stitut fir Bildungswissenschaft der Universitit Wien, zertifizierte Beraterin
flir Managing Gender und Diversity, systemische Organisationsberaterin, Ar-
beitsschwerpunkte Forschung, Beratung und Aus- und Fortbildung zu gen-
der- und diversitysensibler Pidagogik, Evaluation von gendersensiblen Schul-
projekten, Gender-Mainstreaming, Managing Diversity, Griindungsmitglied
der ASD (Austrian Society for Diversity, www.societyfordiversity.at).
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Seemann, Malwine, Lehrerin und promovierte Sozialwissenschaftlerin. Thre
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enpolitik) im GEW-Bezirk Weser-Ems, Arbeitsschwerpunkt: Moglichkeiten
und Grenzen der Umsetzung von Gender Mainstreaming im Schulbereich.
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