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Vorwort

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

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

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

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

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

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



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

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

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



Einleitung

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

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

Frauenbeauftragte der Stadt Niirnberg

Gleichstellungsbeauftragte der Stadt Erlangen

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

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

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

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

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

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



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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

1. Geschlechterdifferenzen als Produkt
geschlechterdifferenzierenden Unterrichts!

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

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

1.1. Was ist iiberhaupt Geschlechtergerechtigkeit?

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

1.2. Paradoxien von Geschlechtertrennungen

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Folgende Unterstellungen lassen sich anhand der Protokollstellen zeigen:

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

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

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

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

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

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

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

1.3. Herstellung von Differenzen im getrennten Unterricht

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

LT3

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Anschliefend werden die Werkzeuge vorgefiihrt:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

1.5. Anforderung an Lehrkrifte: Genderkompetenz

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Die beiden Autorinnen ordnen diese Kompetenz dem Bereich der
Schliisselqualifikationen zu, also solchen ,,Fahigkeiten, Einstellungen, Stra-
tegien und Wissenselementen, die bei der Losung von Problemen und beim
Erwerb neuer Kompetenzen in moglichst vielen Inhaltsbereichen von Nutzen
sind“ (Bildungskommission NRW 1995, S. 32). Solche Schliisselqualifikati-
onen verhelfen den Individuen zu einer Handlungsfahigkeit, die individuelle
Bediirfnisse und gesellschaftliche Anforderungen verbinden. Jede und Jeder
braucht sie, nicht nur die Lehrenden, sondern auch die Lernenden. Wir haben

30



es also hier mit einer ganz zentralen Kompetenz zu tun, die eng bezogen ist
auf den in unseren Schulgesetzen ausgewiesenen normativen Anspruch auf
Erziehung zur Emanzipation und Entwicklung zur Miindigkeit. Einem sol-
chen Auftrag kann sich Schule kaum entziehen. Trotzdem sollte eine solche
normative Aussage nicht mit einer von allen Kollegiumsmitgliedern geteilten
Sichtweise verwechselt werden. Dass sich dariiber hinaus hehre Erziehungs-
ziele in Prdambeln und Programmen ganz betrédchtlich vom Erziehungsalltag
einer Institution unterscheiden konnen, ist bekannt.

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

2.2. Genderkompetenz im Lehrberuf

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

2.2.3. Die Wahrnehmung und Gestaltung von Interaktionen

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

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

2.2.4. Erwerb von Geschlechterkompetenz durch Forschendes
Lernen von Lehrkrdften

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

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

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

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

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

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

1. Szene: Alina

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

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

L: ,,Hm, das ist von heute.”

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

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

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

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

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

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

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

2. Szene: Kevin

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Kevin (fliistert): ,,Neun.*

L:,,Gut“

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Inzwischen hat sich der Beobachtungsschwerpunkt in diese Richtung auch
unter der Geschlechterperspektive ausdifferenziert: Diese Lehrkrifte gehen
nicht ungepriift von der Annahme aus, dass ,,die“ Médchen so etwas vermut-
lich eben besser konnen als Jungen — und dass ,,die* Jungen deshalb von
solchen Formen selbstorganisierten Arbeitens weniger profitieren. Sie schau-
en allerdings schon sehr genau hin, welchen Unterstiitzungsbedarf die von
ihnen beobachteten Kinder — inzwischen schon eher Jugendliche und in der
7./8.Jahrgangsstufe angekommen — haben und wie sich dies individuell un-
terschiedlich darstellt. Insofern verfiigen diese Lehrkrifte in meinen Augen
tiber eine weitaus hohere Geschlechterkompetenz und Professionalitit,