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Jiirgen Budde

Wie Lehrkriifte Geschlecht (mit)machen

— doing gender als schulischer Aushandlungsprozess

Einleitung

Die Schnittsielle von Gender und Schule ist kein ganz neues Thema mehr,
Seit Jahrzehnten gibt es hierzu nun sowoh! theoretische als auch praktische
Ansiitze. Der folgende Beitrag konzentriert sich auf einen bislang vernach-
lissigten Aspekt, nimlich die Frage: ,,Wie Lehrkrifte Geschlecht (mit)ma-
chen?” Zu diesem nicht ganz unkomplizierten Feld der Schulferschung
existieren bis heute erst wenige Studien. Dies erstaunt, kommt doch Lehr-
kriiften ein wichliger Anteil bei der Gestaltung des schulischen Alltags zu.

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

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

geniigt dieser erste Augenschein fiir die Zuordnung zum weiblichen oder
ménnlichen Geschlecht.

Wir sorgen dafiir, uns so zu geben, dass ein Erkennen unserer Geschlechis-

zugehorigkeit ,,sofort” moglich ist und wir erwarten gleiches von unserem.

Gegentiber. Das heifit, dass wir unsere Geschlechtszugehbrigkeit immer ein-

Heutig herstellen — diese Auffiihrung ist aber erst dann’ gelungen, wenn wir
fiir andere glaubhaft darstellen, dass wir Minner oder Frauen sind. Allerdings
geht es durchaus nichi darum, sich immer korrekt und stereotyp zu verhalten
~ also 50, wie es sich fiir eine Frau oder einen Mann idealerweise ,gehort* -
sondern das Verhalten eines Menschen kann immer vor der Folic der
Geschlechiszugehirigkeii beurteilt werden. Doing gender ,.is to engage in
behavior at the risk of gender assessment* (West/Zimmerman ebd., 8. 23).

Wie schwierig dieser Konstruktionsprozess ist, kisnnen wir sehen, sobald die
spontane Einordnung nicht funktioniert. Um dies zu verdeutlichen greife ich
in meinen Vortrigen z. B. auf das folgende Bild ,Jesus und die Schrifi-
gelehrten™ von Albrecht Diirer von 1506 zuriick, ohne mitzuteilen, was dieses
Bild zeigt. Die Zuhérerinnen und Zuhorer sollen nun beschreiben, was sie
schen und welche geschlechtliche Kategorisierung sie vornehmen. Als Krite-
rien werden dabei die Form des I opfes, der Wangen, der Frisur etc. genannt,
wobei das Publikum mehrheitlich zu der Annahme tendierte, dass es sich bej
der Person um eine Frau handeln miisse. Mdglichkeiten jenseils von Mann
oder Frau werden in der Regel nicht thematisiert,

Unsere Interaktionen sind somit stark
an Geschlecht gebunden. Mit Erving
Goffman (1986) kénnte man sagen, es
kommt daracf an, eine dramatisieren-
de Gestaltung der Geschlechtszuge-
horigheit vorzunehmen —_Geschlecht

entscheidenden Kriteriumm der Ein-
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schitzung und Bewerfung wird, Es
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geht also nicht darum, dass Ge-
schlecht ein Drama ist - das ist es bis-
weilen auch — sondern zentral wird,
eine Art des ,In-den-Vordergrund-
riickens’, bzw. der Relevanzsetzung
von Gender. Was Dramatisierumg meint,
ldsst sich gut mit einem Beispiel aus einem Forschungsprojekt erkldren. Es
geht in der Situation darum, dass die Lehrerin einer achten Klasse die Liste
der Wahlfiicher fiir das kommende Halbjahr prisft, wozu sie die einzelnen
Schitlerinnen und Schiiler noch einmal aufiuft wnd kontrolliert, ob die
Angaben auf ihrem Zettel stimmen: ,

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

In der Situation des Aufrufens thematisiert die Lehrerin Gender — in diesem
Falle durch das Herausheben von Klaus® Sitzplatz ,bei den Midchen®,
Offenbar ist ihre Erwartungshaltung durchbrochen worden, denn Klaus sitzt
nicht einfach nur dort, sondern er hat sich ,versteckt — in der Schule ein
VerstoBl gegen die Prisenzpflicht — und verhilt sich damit nicht konform.,

Durch den Ausspruch der Lehrerin steht Gender plétzlich im Vordergrund
der Interaktion,

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

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

Die Annahme der Konstanz: Wir unterstellen, dass ein Mengch, der uns heute
als Frau begegnet, nicht morgen als Mann aufiritt, wir gehen also von einer
lebenslangen Gitltigkeit der Geschlechtszugehorigkeit aus,

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

Die Annahme der Dichotomizitdt: Wir kennen nur eine polare Zugehorigkeit,

man ist entweder weiblich oder minnlich, jedoch nichis dazwischen oder
jenseits davon.

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

die wir in der Schule finden, Dies ~doing differences™ (Fenstermaker/Wesl —
2001) heiBit, dass Unterschiedliches zum Kriterium der Bewerlung unseres
Verhallens gemacht werden kann: Ethnizitdt, regionale Herkunft, Alter,
Geschlecht, Gruppenzugehorigkeit, usw..

Geschlecht ist zwar-eine-wichtige,-aber beileibe. nicht die einzige Diferenz,

Wichtig ist, dass wir nicht allein dariiber entscheiden kénnen, welche Diffe-
renz ausschlaggebend wird. Die Interaktionen sind nichi frei und beliebig
wandelbar, sondern finden in einem sozialen Kontext statt. Die interakiive
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aushandeln, welche Zugehtrigkeit ,oben auf” liegt. Das kann, muss aber nicht \ ,
P

in jedem Fall Geschlecht sein. Beispielsweise kionnen Jugendliche in einer!
Schulklasse sich als Deutsche und Nichtdeutsche gegeniiberstehen und so die
Uﬁwﬁmm der Nationalitit in den Vordergrund riicken. Dies ldsst sich als

oplichkeit eines undoing gender begreifen (vgl. Hirschauer 2001) und
_ummmﬁmﬁ dass die Uamamsm_om:um von Ethnizitdt zugleich eine Entdramati-
sierung von Geschlecht sein kann. Gender ist also nicht omniprisent, sondern
muss mEmmE mmEmnE werden.

Bei dem momentanen Diskurs :_ua.‘ tiirkische Midchen als unterdriickie
Kopfiuchtrigerinnen (vgl. Weber 2003) und tiirkische Jungen als unterdrii-
ckende Machos hingegen findet sich eine enge Kopplung von Ethnizitit und
Geschlecht und eine Dramatisierung beider Kategorien. Sicherlich spielt in
diesem Zusammenhang auch noch die Entweriung unterprivilegierter sozialer
Milieus eine weitere wichtige Rolle?.

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

Dramatisierung von Gesehlecht durch geschlechtergetrennte
Malinahmen

" Wenn Gender in der Schule bewusst thematisiert wird, geschieht dies in alier

Regel unter Bezug auf die zweigeschlechtliche Ordnung, Die meisten pida-
gogischen MafBnahmen zur Herstellung von Geschlechtergerechtigkeit setzen

- bislang an den Genderdifferenzen an, indem meist in zwei Gruppen geteilt

wird: Midchen in die eine, Jungen in die andere Gruppe, sofern es mit den
zahlenmifigen Anteilen an der Gesamtgruppe kompatibel ist. Dies zeigt zum
Beispiel der Samimnelband von Barbara Koch-Priewe (2002), der dreizehn

2 Die kombinierte Beriicksichtipung der verschiednen Differenzachsen wird scit einiger Zeit
unter dem Begriff der , Interscktionalitat diskutiert (vgl. Knapp 2005).

f#
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Herstellung heifit némlich, dass in sozialen Situationen die Teilnehmenden |
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Beispiele beinhaitet, wie geschlechterbewusste Arbeit in die Schulpro-
gramme bzw. die Schulentwicklung eingeflossen ist. Mit wenigen Ausnah-
men handelt es sich dabei um die Realisierung von geschlechtergetrennten
Angeboten. Dies geschicht aufgrund von zwei Argumentationsfiguren, die
allerdings auch kombiniert werden.

Zum einen werden Jungen und Midchen geschiechtsbezogen unterschiedli-

nwmgaammmm:cuamEmwmnmsmnmmmnr:mvmmmﬁnmummwm_gammgqam
meWmuREm einerseits vor allem die Realisierung geschlechtergetrennter
Angebote insbesondere in Informatik, Bernfswahl- und -orientierungskursen
oder Sexualkundeunterricht. Andererseits gibt es miidchenspezifische Ange-

bote wie den Girls Day, Madchenriume, Madchentage und eine zunehmende
Debatte um die Notwendigkeit spezifischer Jungenangebote..

Ausgangspunkt der geschlechierbewnssten Arbeit ist die Tradition der Mad-
chenarbeit und die mi mnrmnvmzm_rnrm Sicht. Demgegeniiber befindet sich
die Jungenarbeit noch in der Entwicklung und so wird hiufig geklagt, dass
sie noch nicht so recht funktioniere (zu Jungenarbeit vgl. z. B. Sturzenhecker/
Winter 2002; Jantz/Grote 2003; Krall 2005). Meist wird dies an den fehlen-
den engagierten Kollegen fesigemacht. Meines Erachtens ist es aber mindes-
tens ebenso problematisch, dass hiiufig unklar ist, welche Ziele eigentlich
verfolgt werden sollen (vgl. auch Josting 2005). Das Problem bei dieser
Dramatisierung der Interessensdifferenz ist die damit einhergehende Dichoto-
misierung: Die Midchen (haben kein Interesse an Informatik) und die Jungen
(interessieren sich nicht fiirs Lesen). Tatsichlich finden sich aber deutliche
C_umnmnr:maammo: zwischen den Geschlechtergruppen. ,Geschlechtsspezifi-
scher’ Unterricht blendet moglicherweise gerade jene ,erwartungswidrigen®

Schiilerinnen und Schiiler aus bzw. stigmatisiert sie als geschlechtsuntypisch
und verweist damit zuriick auf Stereotype.

Zum anderen wird die unterrichtliche Geschlechtertrennung tiber vorhandene
Geschlechterhierarchien begriindet: Jungen dominierten das Unterrichis-
geschehen, Midchen kénnten sich in koedukativen Situationen dagegen nicht
welren. Koedukativer Unterricht stirke das Selbstbewusstsein der Jungen,
zerstbre aber bereits vorhandenes Selbstvertraven der Midchen. Dahinter
steht eine pauschale Dichotomisierung, die Jungen unter Generalverdacht
stellt und fiir Médchen Protektionismus fordert. Hier wiichst der Legitimitits-
druck, nachzuweisen, dass Miidchen in der Schule benachteiligt werden.

Als Zwischenfazit sst sich festhalten, dass das Ansetzen an Geschlechter-
differenzen bisher {iber eine Dramatisierung von Geschlecht erfolgt. Diese
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Form der genderorientierten Arbeit birgl aber die Gefahr, Geschlechter-

stereotype mmmﬁcmoanm&mm unmnmn sie abzubauen,

Ui.:m gender in der Schule ~ Beispiele aus einem Forschungsprojekt

Im Folgenden soll an Hand von Beispielen aus den Forschungsprojekien
~Soziale Konstruktion von Geschlecht in schulischen Inieraktionen™ und
»~Chancen und Blockaden bei der Realisierung einer geschlechtergerechten
Schule™ zur sozialen Konstruktion von Geschlecht gezeigt werden, wie
Lehrkriifie — und auch jene, die Geschlechterverhilinisse verindern wollen —
in ibren alltiglichen Interaktionen mit den Schilerinnen und Schillern
Dramatisierungen von Geschlecht vornehmen. Lebrkrifte sind keine neutra-
len Wesen, sie werden weder von den Schiilerinnen und Schiilern ge-

“schilechtsneutral wahrgenommen, noch sind sie selber frei von geschlechts-
" bezogenen Annahmen und Vorurieilen iber ihre Schiilerlnnen. Lehrerlnnen

prigen die Geschlechterrelationen an ihrer ._mEE:mmu Schule mit, indem sie
einen wichtigen Anteil an dem haben, was Wermner Helsper u. a. (1998) mit
dem Begriff der Schulkubur beschrieben hat. Die konkrete Schulkultur kann
dabei als Aushandlungsprozess aller Schulakteure und -akteurinnen verstan-
den werden, d. h. Lehrkriifte, Schiilerlnnen, Schulleitung und Eltern. Schul-
kultur meint dartiber hinaus auch die Aushandlung zwischen institntioneller
und individueller Ebene.

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

tisierungen mma Differenz tun.

Charakterisierungen der Klassen

In einem ersten Forschungsprojekt wurden drei Gymmnasialklassen iiber drei
Schuljahre, nimlich das 7. bis 9. bzw. das 8, bis 10,, ethnografisch begleitet.
Eine dieser Klassen war mit zwei Drittel Jungen und einem Drittel Midchen
njungendominant™, eine zweite mit dem umgekehrten Verhiiltnis ,,médchen-

né:mw,

tw\_
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dominant*, die dritte ausgewogen zusammengeselzl. Insgesamt liegen annd-
hernd 400 Stundenprotokolle (schwerpunktmiéBig Deutsch, Mathematik, Eng-
lisch, Physik), ein Dutzend Interviews mit Lehrkriften, Gruppendiskussionen
mit den Schillerinnen und Schiilern sowie Fragebiigen zu Selbsteinschétzung,
Sach- und Fachinteressen sowie zu Gleichberechtigung und Klassenklima vor
(vgl. Faulstich-Wieland/Weber/Willems 2004, Budde 2005).

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

Die midchendominante Klasse gilt als ausgesprochen leistungsstark, aber
auch als laut und faul, Dies wird vor allem den Jungen angelastet. Der
Klassenlehrer verweist auf einige Miidchen, an denen er ebenfalls diese
Kritik iibt, da sie sich gegen seine Erwartungen verhalten: Sie seien nicht so
_brav* und nicht so ,,{leiBig" wie Midchen {iblicherweise.

Die dritte Klasse wurde im 8. Jahrgang durch Zusammenlegung mit einer
Paraliclklasse von einer geschlechterhomogenen zu einer ebenfalls madchen-
dominanten Klasse. Auch in dieser Klasse finden sich geschlechterstereotype
Zuschreibungen durch die Lehrkrafte. Dies betrifft zum einen die Verhaltens-
weisen im Umgang miteinander — Jungen ,kabbeln™ sich eher, Midchen
~quatschen®. Zum anderen gilt das fiir die unterrichtlichen Beitrige, nach
denen die Midchen ,,fleiBig® und ,ruhig” sind, die Jungen jedoch ,,wissend”
und ,pfiffig". Fiir die nach hefligen Konflikten schlieBlich positiv veriaufene
Integration der beiden zusammengelegten Klassen werden insbesondere die
Médchen verantwortlich gemacht.

In einem zweiten Projekt werden aktuell vier fiinfle Jahrgangsstufen in ihrem
ersten Jahr an einem sich selber als genderbewusst verstehendem Gymna-
sium begleitet. Auch diese Forschung ist qualitativ-ethnographisch ausgerich-
tet. Es werden neben Deutsch und Englisch vor allem Fiicher beobachtet, die
an der Schule in einen Zusammenhang mit der Gender-Thematik gestelll
werden, konkret KoKoKo (Kooperation, Kommunikation, Konfliktldsung)
sowie textiles und technisches Werken. Zusitzlich werden Interviews mit den
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hm?ﬁ.mbm: der Klassen und ,genderrelevanten* Lehrkriifien {lungen- und
Midchenbeauftragte(r), Streithelfer-Lehrkrifte, Direktion etc.) gefithrt.

?mow E. &.mmmE mcawnr;wmmwn&% finden sich dhnliche Beschreibungen. So!
wird c.mhm?o_méﬂmm der Werkunterricht in der 5, Klasse in zwei ,m.mmmﬂﬁwnmd_
unterrichtet. Alle 5. Klassen sind zu 2/3 mit Miidchen besetzi, so dass n&m

Vorschlag der Lehrkraft immer eine Madchengruppe und eine gemischte .

QEEU.@ gebildet werden, Eine dieser Mitdchengruppen wird von der Werk-
lehrerin als ,ruhig® und ,nett* charakterisiert. Eine andere Midchen-
sm.ﬂ,meEum beschreibt die Lehrerin in einem Interview zuerst spontan Em_
:an_ﬁma‘n_mmmm:u und konkretisiert dann, dass es zwei Lager" gibe &m.
»Zicken* und digjenigen, ,die sich sehr engagieren d b,

; . Beide B i
beinhalten deutliche Genderbeziige. eechreibungen

Eine m,.wn:morﬁ Werkgruppe, in der 7 Jungen und 4 Madchen sind, wird bei
der Teilung in der Klasse als , die Jungengruppe™ bezeichnet, in wE. — wie
mm,..mcﬂ. nachgeschoben wird — die Jungen ,.aber nicht moawammg sollen™. In
m._mmh: mmmﬁﬁu Interview gilt diese Gruppe als ,lebhafter, aber auch m.mE
lieb™, wabei das ,Lebhafte’ den Jungen zugeschrieben wird und das | Liebe*
an den Midchen liegt: ,,Na, wenn man sich die, zum Beispiel die mﬁ.ummn_mn

Qzﬁvomsmo:m:m%mwammaﬂ.mﬂmmm .
’ e sehr viel .
Miidchen drinnen*3. e sely angenehm rubige

Es lasst sich iibereinstimmend feststellen, dass die Beschreibungen der
E“...mmg Eﬁ: ohne stereotype Genderbeziige auskommen, die sich zwar zum
Teil empirisch wieder finden lassen, aber meist grobe Vereinfachungen dar-
mmwmnm., Man kann vermuten, dass diese Sicht auf die Klassen auch das Ver-
W&.ﬁu mﬂ.. Lebwkrifte den Jugendlichengegeniiber mitbestimmt wid so
‘azwnmw.ﬁn:.mmw mnmmr_.m..mﬁmm%mnmoqwm. mgmn:bmmm. an .Ew&orna und Jungen
produzierl werden. Wie die Bezugnahme auf Gender funktioniert, wird im
Mwmwﬂmu Abschnitt anhand von zwei ausgewihlten Caﬁan?mwnmmmwn_m: auf-
gt

»We don’t want insulting questions*

Im ersten .mmmmnwm_ - es .wmmam: sich um ein efhnographisches Protokoll aus
dem mmm.:m.awzmaﬁog in der miidchendominanten Klasse im 8. Jahrgang —
nutzen einige Schillerlnnen eine von der Lehrerin vorgegebene sprachliche

3 Alle Zilate stammen aus Interviews mit Lehrkrificn aus den Forschungsprojekten.

o
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Ubung dazu, sich gegenseitig wegen ihrer Frisuren zu necken. Die Lehrerin
stellte den Schiilerlnnen die Aufgabe, sich zur Unterscheidung der Begriffe
,since’ und ,for* gegenseitig aufzurufen und Fragen zu stellen, Im ethno-
graphischen Protokoll zur Unterrichtsstunde heifit es weiter:

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

Er sagt: ,Ich weiB nicht ob das jetzt richiig ist: Since when do you
have look like a horse?’ Marianne, die einen langen Pferdeschwanz
trdgt, zuckt mit den Achseln, bevor sie jedoch irgendwie weiter
reagieren kann, interveniert die Lehrerin. Sie schant wieder zu Knut
und sagt: ‘We don’l want insulting questions!” Knut sagt, leicht
ironisch: ,Sie hat mich hier vorgefiihrt, so dass ich mich morgen nichi
mehr in die Schule traue, und ...". Die Lehrerin ironisch: *Yes, [ know,

because you are so shy!” Einige fragen, was ,shy’ bedeutet, die Leh-
rerin iibersetzt es mit schiichtern.®

Marianne und Knut muizen die Aufgabenstellung, um sich iiber die Ge-
schlechtergrenzen hinweg zu necken, sehr zur Unterhaltung der Mitschiilerin-
nen. Die Lehrerin hilft Marianne bei der Suche nach der richtigen Vokabel,
mit der sie Knut durch eine ironisch-kritisierende Frage profie Aufmerksam-
keit entgegenbringen kann. Knut geht — auf gleicher spielerischer Ebene blei-
bend — darauf ein und kontert anschlieBend ebenso. Knuts Beitrag jedoch

wird von der Lehrerin reglementiert und unterbunden, ebenso wie seine ironi-
sche Beschwerde dariiber.

Bezilglich der Geschlechterinteraktionen ist in dieser Protokollstelle interes-
sant, dass Knut wegen seiner F ragestellung von der Lehrerin zurechtgewiesen
wird, Marianne jedoch nicht, obwohl auch sie eine blofistellende Frage for-
muliert hatte. Ja noch mehr, sie hat die neckende Interaktion sogar begonnen,
Withrend der Junge von der Lehrerin wegen seiner Frage diszipliniert wird,
wird das Midchen in Schutz genommen und erfillirt zudem Unferstiitzung in

ihrem eigenen Spott gegen den Jungen, indem ihr mit Vokabeln ausgeholfen
wird.
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Am Ende ironisiert die Lehrerin Knuts Protest und unterstellt ihm, dass er
nicht schiichtern sein kionne und greift damit auf Geschlechterstereotye zu-
riick. Dahinter ndmlich — so die Interpretation ~ steht das Stereotyp, Midchen
miissten vor Jungen beschillzt werden, weil Jungen aggressiv und eben nicht
schticlitern sind, Vel T A

| REEPL S Wk ok

»iKleine Siifle”

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

»Die Stunde geht dem Ende zu und Knut erkundigt sich, ob es eine
Pause zwischen der 6. und 7. Stunde geben wird. Der Lehrer: ,\Nein’.
Knut fragt noch mal nach und Herr Bartoldi sagt: ,Schon, aber nicht
zur offiziellen Pausenzeit.’ Knut ist unzufrieden und mauit. Nun fragt/
sagl der Lehrer belustipt /argwiohnisch: ,Wieso? Nur weil Du 'ne
kleine SiiBe von nebenan treffen willst, soll die ganze Klasse warten?”

Knui schweigt, die ganze Klasse schweigt, bevor viele Schiilerlnnen
(bis auf Knut und Mark und einige andere) anfangen zu lachen und
Knut necken. Knut bewegt sich nicht, Mark riickt sichtbar ein Stiick
niber an Knut ran und sieht ihn nicht an. Knut errétet. [...] Jemand
ruft: ,Klein? Die ist grofler als er.’ Der Lehrer belustigt und extrem
ironisch: ,Auch das noch. Eine groflere?’

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

Die Frage von Knui nach der Pause benutzt der Lehrer fiir einen ironischen
Kommentar, indem er ihm unterstellt, er wolle sich mit einer Freundin
treffen. Die Klasse greift dies begeistert auf und setzt es neckend fort. Bei der
Diskussion {iber die KorpergroBe der Freundin fithet der Lehrer die Ironie
durch die Komumentierung einer vermeintlichen ,Unnormalitit’ forl. An-
schlieBend versucht er die Situation durch eine Entschuldigung zu ent-
schirfen.

Durch die Ironie behalt der Kommentar des Lehrers zwar formal eine mum@-
hafte Ebene bei, gegen die sich Knut allerdings nur als ,SpaBverderber® posi-
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tionieren kénnte. Dies wiirde einen Bruch mit der komplizenhaften Frauep-
abwertung von Herrn B

. artoldi bedeuien, der versucht, fiber Begriffe wie
:wmmEm Sille* minnersolidarische Strukturen zu etablieren. Damit jedoch
wiirde Knut seinen minnlichen Status infrage stellen. Gleichzeitig wiirde er
dann gegen einen hierarchiehéheren Lehrer protestieren, Die geteilte Belusti-
gung von Lehrer und Mitschiilern iiber die GroBenfrage steht im Kontext mit
normierten heterosexuellen Bezichungskonzepten. Wenn man sich als Junge
il einem Médchen trifft, dann muss dieses kleiner sein, Moglicherwejse
merkt der Lehrer, dass er mit seinem Kommentar den schuliblichen Rahmen
<Q.E.mmm= hat, dean spiiter ,,preift er ihm kameradschafilich an die Schulter*

als eine Art entschuldigende Geste, Er rekurriert auch damit auf g&mnm
ménnliche Interaktionsformen. Die kumpelhafte Geste ist allerdings im Rah-
men der Schule und der Hierarchie zwischen den beiden unangebracht,

Der hnr_.ﬂ.. konstrutert somit verdeckte geschlechtliche Stereotype. Hier
handelt es sich um eine Art Dop

d ! pelstrukiur: Zum einen interagiert er mit den
Schillern auf _einer m stell

Nb& Zum anderen etabliert er .ﬂcmwnﬂmnu.cma Hierarchie als Ausein

rei ef un ander-
setzungsform, die wiederum anschiussfihig an Mannlichkeit ist.

Dramatisierungen von Geschlecht beinhalten die Gefahr der

Rekapituliert man die aufgezeigten Beispiele noch einmal, so machen sie

deutlich, dass ein dramatisierendes Verhalten dazy beitragen kann, die

Onmmﬁ_nnraaaﬂo@wm zu verstirken stait sie abzubauen, So beinhalten die-
Reaktionen der Lehrerin vor all . :

: . em Defizitzuschreibungen: Jungen werden
von ihr als dominierend wahrgenommen, Midchen als vor Jungen zu Schiit-
zende. Ein solcher g_&oimﬁﬁ. bedeutet gegentiber den Madchen durch-
aus Unterstellungen, die diese keineswegs in jedem Faile mittragen. Die
meisten Midchen sehen sich sehr woh! in der Lage, mit Jungen E:mmrmz Zu
kdnnen und fordern dies auch selbstbewusst ein.

Die Reaktion des Lehrers, die als Jkumpelhaft*

e Reaktio : . beschrieben werden kann,
wirkt ménnlichkeitsverstirkend — durch die Etablierung hegemonialer Ménn-

:aEﬁ: (vgl. Connell 1999). Zugleich ist sie grenzitberschreitend und bietet
so wiederum Anniherungen an Minnlichkeitskonstruktionen. Das Midchen
E:n_: nur in reduzierier Form als , kleine Siife™ auf, Auf Jungenseite geht
diese Zuschreibung in dem Sinne auf, dass sich bei einigen von ihnen als

dnnersolidarischen Ebene durch die BloBstellung vaii:
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direkte Reaktion auf die Defizitzuschreibungen Beziige auf Minnlichkeit
finden lassen. Dazu gehoren AuBerungen wie -~Minnerpower”, , Jungenbe-
nachteiligung™ oder das Beharren darauf, explizit ,,als Jungen* zusammen-
bleiben zu wollen, die in beiden Untersuchungen sehr hiufig gefunden wur-
den und die auf eine Remaskulinisierung abzielen konnen. Dadurch bestirken
sie wiederum das Minnlichkeitsbild der Lelrkriifie. Bei Miadchen findet sich
diese Form der Bezugnahme sehr viel seltener,

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

‘Dramatisierungen der Differenzen erschweren durch die klare Unterschei-
“dung der Geschlechter zum einen dig” Wahrnehmung der Differenzierungen
dinnerhalb der Gendergruppen. Zum andéren erzwingen sie mindestens teil-
weise ein stereotypes doing gender durch die Schilferinnen unidSehitler:
Unter den Tisch fallen diejenigen, dié nicht den geschlechtlichen Stereotypen
entsprechen. Und erstaunlicherweise sind es doch eigentlich genau diese
Kinder, die geschlechtssensible Pidagogik zu fordern vorgibt,

Denn in dem zweiten Forschungsprojekt wurden alle Lehrkrifte auch nach

den Zielen geschlechtsbewusster Pidagogik befragt. Viele #uBern fiir Ewa;?&m

chen, dass diese selbstbewusst sein sollen, allerdings nicht zu sehr. Das
~Miluschenmiidchen®, wie es eine Lehrkraft nennt und ,,die Zicke® fungieren
hier als weibliche Negativfolien. Wenn dann aber Miidchen dominierend auf-
traten, wurde ihr Verhalien erst linger toleriert als bei Jungen, dann aber
wesentlich schérfer als unruhestiftend sanktioniert. Diese Negativzuschrei-
bung kann — zumindest in unseren Untersuchungen — zu verhilinismiBig
schlechtern Noten fithren,

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

hﬁn«wnmmmﬂwwé fiir geschlechtssensible Padagogik konnie i in einer stirkeren

R

o

mnanmam:ma_dam von Geschlechi liggen. Die Forderung nach En{dramatisie-
( wn m;a&ﬁmm micht’ wmam:az zur vermeintlichen Geschlechis-
neutralitit zuriick zu gehen. Auch imm: wir cmrm:wﬁam keine Geschlechter-
unterschiede. zu machen, alle gleich. zu ‘behandeln, sind wir sehr wohl in die
allidglichen doing gender Prozesse involviert.

Notwendig ist vielmehr einf Mwm@ma&: Z \tﬁ.ﬂ ein Dramatisierung der Diffe-
Tenz, um die Bedeutung von Geschlecht in der konkreten Situation zu anaiy-
sieren, in einem zweiten Schritt sollte dann .ausdifferenziert werden, dass es
nicht nur die Jungen und die Midchen m&ﬁ sondern eine Bandbreite von
Heterogenititen. Und zum dritten ist es sinnvoll in der konkreten Interaktion
stirker auf mmanmam:mﬁahmm Aspekte zu setzen (vgl. Budde 2006). Dazu

gehort, Reflexion der eigenen doing gender Prozesse (d. h. Selbstreflexion)

::& é_mmmm.HSP ..Ems.mhmﬁ‘ﬁ@,m@w Cnmﬁmwnga:mn :Emhmmgﬁmmmmoﬁm,
schiechterstereotype sowie um die institutionellen Reflexivititen (d. h. Feld-
reflexion). Die Verbindung dieser beiden Reflexionsebenen kann auch als
~Genderwissen™ (Délling 2005) bezeichnet werden. Dieses Genderwissen
kann im Bezug auf die konkrete Situation angewendet werden: Bei Fragen,
wie die Bedingungen an der jeweiligen Schule sind, wo sich konkrete

Benachteiligungen, bei Noten, bei der Ficherwahl, bei der Aufimerksamkeits-
verleilung usw. zeigen.

Fiir den pidagogischen Umgang mit Jungen wiire es wichtig, Schule derart zu
gestalten, dass Jungen in ihrer individuellen Suche jenseits von Defizitorien-

tierungen oder Woﬂmmwcrn_m_aﬁsmmm unterstiitzt werden. Fiir den pidagogi-
schen CEmmmm mit Médchen.ist der Verzicht auf Protektionismus wichtig, da

dieser in den Aporien bisheriger Miidchenparteilichkeit verstrickf bleibt.
Dieses wird allerdings nicht funktionieren, wenn die tradierfen Bilder von |

Minnlichkeit und Weiblichkeit nicht ebenso :Eﬁwm‘mmﬁ werden, wie die,

mﬁmmmoaﬁmu Zuschreibungen. Die Schitle sollte ein Ort der Erweiterung von
Genderkompetenz fir Jungen wie fiir Midchen sein — und ebenfalls fiir die
dort téitigen professionellen Pédagoginnen.

Als Fazit lasst sich somit formulieren, dass es einer noch stirkeren Drama-
tisierung der sozialen Kategorie Gender in den Kdpfen aller an der Schule
Beteiligten bedarf. Im pidagogischen Alltag, sowoh! in den Interaktionen wie
auch in Projekten allerdings kénnie eine stirkere Entdramatisierung eine Per-
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speklive pendersensibler Pidagogik fiir den Abbau von OmmoEmnEomm»mano-

At e Eho bl

typen bieten. Fiir den Unterrichi bietet sich dementsprechend eine stirkere

,mtm:._m:m:mﬁa:am von Lernen und Unterricht an, die stiirker auf die Ressour-
cen und Schwierigkeiten der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler blickt.
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Lena Sievers

Stockholm, Genderarbeit in der schwedischen Schule

In dem Bereich der Gleichstellungsarbeit in der Schule tut sich seit einigen
Jahren eine ganze Menge. Das merkt man schion daran, wie das Thema in den
Fachzeitschriften behandelt wird. Die Gewerkschafiszeitschrifien fitr Vor-
schullehrer/innen, Freizeitpiidagogen, Schulleiter/innen und Berufschullei-
ter/innen greifen das Thema ,, Gleichstellung & Gender" regelmiiBig auf und

geben jihrlich Spezialnummern zu diesem Thema heraus. Und das sind nur

einige Beispiele. Auch in den groflen Tageszeitungen erscheinen hiufig
Reportagen zu diesem Thema.

Zuniichst werde ich kurz meinen Arbeitsplatz, JimO, vorstellen. Nach einer
Priisentation des schwedischen Schulsystems werde ich beschreiben, wie der
Gleichstellungsauftrag in den schwedischen Schuldokumenten formuliert ist.
Danach werde ich konkrete Initiativen vorstellen, die darauf abzielen die
Gleichstellungsarbeit in der Praxis anzukurbeln — unter Anderem auch JAimOs

Schulprojekte. Ich michte dann gerne mit einer persdnlichen Reflektion
abschlieBen.

1 Priisentation von JimQ

im0 ist die Abkiirzung fiir Jamstilldhetsombudsman, JimQ ist Schwedens

Gleichstellungsbehirde, und hat als solche die Aufsichispflicht Giber folgende
Gesetze:

Das Gleichstellungsgesetz

Das Gleichstellungsgesetz trat im Jahre 1980 in Kraft. Das Gesetzt regelt die
Gleichstellungsarbeit auf dem schwedischen Arbeitsmarkt. Es schreibt vor,
dass alle Arbeitgeber — sowohl 6ffentliche wie private - akiiv auf die Gleich-
stellung von Frauen und Minnern im Arbeitsleben hinarbeiten miissen.
Arbeitgeber mit mindestens zehn Mitarbeiter/innen miissen jihrlich einen
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Malwine Seemann
Referat Frauenpolitik im GEW Bezirk Weser-Ems

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

L

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

dem ZFG, die unbedingt weiter gefiihrt werden sollte und fiir die ich mich
herzlich bedanke.

Genderarbeit in der Schule ist wichtig, weil die Schule eine FuBerst einfluss-
reiche Institution im Bezug auf gender ist, also auf die Herausbildung des
sozialen Geschlechts und der Bezichunpen zwischen den Geschlechiern.
Denn gender ist ja das, zu dem wir alle gemacht worden sind als Midchen
und Jungen, Frauen und Ménner und das stindig reproduziert wird durch das
den Zuschreibungen entsprechende Verhalten. Veriinderungen der traditio-
nellen einengenden Geschlechterrollen sind schwer zu erreichen, wenn die
Erwachsenen nicht auch lernen, bewusst damit umzugehen. Viele internatio-
nale Studien zeigen, dass Midchen weniger Aufmerksamkeit in der Schule
erhalten als Jungen. Neuere Studien, die sich mit Jungen in der Schule befas-




