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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 Méddchen 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 pidagogischer Interaktion.
Lehren und Lernen ,trotz* Geschlecht™ in Kooperation mit den Gleichstel-
lungsbeauftragten der Stiddte Nirnberg und Erlangen, dem Institut fiir Péda-
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 Handlungsmoglichkeiten fiir die Schulpraxis aufzu-
zeigen und den Austausch zwischen universitidrer Theorie und unterrichtli-
cher Praxis weiterzuentwickeln.

Die hohe Anzahl an Anmeldungen von praktizierenden Lehrkriften,
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, Mitarbeitenden von 6ffentlichen
Einrichtungen und nicht zuletzt Studierenden zeigt die Relevanz des Themas
im padagogischen Alltag und das hohe Interesse daran. Nicht zufillig gilt
Genderkompetenz mittlerweile als Schliisselkompetenz im Schulalltag und
auch im universitdren 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-
tat. Diese Tagung ist darin ein wesentliches Element und leistet {iber den
universitiren Zusammenhang hinaus einen zentralen Beitrag zur Chancenge-
rechtigkeit von Madchen und Jungen, um bestmdgliche 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 Fichern und einer damit einhergehenden Verbesserung
von unterschiedlichen Lehr-Lern-Gelegenheiten in der Schule. Ein Merkmal
fiir 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 kdnnen und Frau Prof. Stadler-Altmann recherchiert mit Herrn
Schein die bestehenden Lehr-Lernangebote zur Genderkompetenz in der
Lehrerausbildung. Erginzt werden diese Ausfithrungen aus dem erzichungs-
wissenschaftlichen Diskurs durch nachvollziehbare Ideen fiir und aus Schule
und Unterricht: Anregungen fiir geschlechterdifferenzierenden Unterricht,
gendersensible Berufsorientierung, das Verhdltnis 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 regelméfBigem 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 Starke 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 Pidagogik und Schulpsychologie der Stadt Niirnberg
Praktikumsamt fiir die Realschulen in Mittelfranken

Regionale Lehrerfortbildung fiir die Gymnasien in Mittelfranken
Zentrum fuir 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 Beitrdge 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 Lehrkriften.

Dieser Forderung nach Genderkompetenz bei Lehrkriften unterstreicht
Marianne Horstkemper in ihrem Artikel und fiihrt aus, dass ,,gerade die Be-
rlicksichtigung 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 selbstverstindlicher Teil der professionellen
Kompetenzen von Lehrkriften etabliert und weiterentwickelt werden kann,
muss diese Kompetenz erlernt werden. Welche Moglichkeiten haben Studie-
rende wihrend ihres Studiums, Lehramtsanwérterinnen und Lehramtsanwir-
ter wiahrend 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 Bundeslander und stellen fest,
dass Genderkompetenz zunehmend als Thema in der Lehrerausbildung wahr-
genommen wird. Allerdings iiberwiegen 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 1deen und Umsetzungserfahrungen
schiilerorientierter Unterrichtsgestaltung. Dabei zeigt sich, dass Genderkom-
petenz Lehrkréften 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
schlieBt eine explizit getrennte Forderung von Madchen 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 erklirt in ihrem Beitrag diese Entwicklung,
begriindet und nennt Beispiele einer geschlechtsspezifischen Jungenforde-
rung. Ziel aller Bemithungen muss aber schlussendlich die Forderung beider
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Geschlechter sein, um Jungen und Méadchen in ihrer jeweiligen Individualitit
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 Féchern er-
folgreich sein kann, wenn diese im regelméfBigen Wechsel mit einem gemein-
samen Unterricht erfolgt und die Arbeitsergebnisse der jeweiligen Gruppen
wechselseitig anerkannt und gewtiirdigt 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 Erziehungswissenschaft 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 Férderung 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 padagogische 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 Erziechung 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* iiberhaupt ausmacht.

Ich will meinen Beitrag deshalb mit der Frage beginnen, was Geschlech-
tergerechtigkeit meinen kann. Eine mogliche Auffassung betont die Ge-
schlechterdifferenz und an ihr sind in der Regel auch die MaBnahmen orien-
tiert, die in Schule realisiert werden. Hauptséchlich gehort dazu die fachspe-
zifische oder zeitweilige Trennung der Geschlechter. In einem zweiten
Schritt méchte 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 mdglicherweise nicht zu einer Selbstwertstidrkung
beider Geschlechter fiihrt, um abschlieend 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 herkdmmlichen 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 Ausfithrungen 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 kontrdre Verstindnismoglichkeiten von
Geschlechtergerechtigkeit:

,Den Geschlechtern gerecht werden® betont die jeweiligen Eigenheiten
von Madchen und Jungen, von Frauen und Ménnern, 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
Moglichkeiten 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 Mainahmen und
Aktivitaten zu kldren, 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
Maédchen 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 mochte, 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 Fichern ethnografisch beobachtet. Ergénzend
wurden Interviews mit Lehrkriaften und Gespridche 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 Mafinahmen 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 Behéltern 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: Wihrend 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 iiberhaupt im Ge-
samtkonzept gehen. ... Also fiir mich ist da eher im Vordergrund stehend, die
praktischen Tus, die sich aus einem theoretischen Konzept entwickeln kdnnen,
ndmlich, 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 wére
etwas, was fiir mich greifbar ist, als Produkt da ist* (Kreuzer 1/2006).

Eine andere Lehrerin weist den Anspruch, Zahlen 0.4. zum geschlechterge-
rechten Unterricht zu prisentieren zuriick:

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

Ohne Genderkompetenz ist geschlechtergerechtes Handeln nicht moglich,
und zur Genderkompetenz gehort sowohl Sensibilitdt 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 Berlicksichtigung von Geschlecht iiberlassen, dann —
so meine zentrale These — steht ein solches eher unreflektiertes Verstdndnis
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, geschicht
die Trennung durch die Bildung einer Méadchengruppe 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 Méddchen/Jungen erstellt wurden, aufzeigen, wie die impliziten Diffe-
renzannahmen nur bedingt zu einer Starkung 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 Werklehrkriaften und diente der Gruppenbildung. In der Klasse A
verlief dies folgendermafBlen. Die Textillehrerin, Frau Steinhammer war schon
da, ihre Kollegin, Frau Lachmann, fehlte noch. Frau Steinhammer begann
folglich erst mal allein:

,,L?: 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 erklart, 19
Jungen und 7 Médchen wiére gut.

L erklért dann, dass eine Teilung nétig sei ..., sie wiirden vorschlagen, eine Méd-
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 Madchen sein. Es melden
sich sieben. L will dann ein Méadchen tiberreden, 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 erklért, sie wolle schon. SchlieBlich fragt
sie, wer von den Méadchen 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 erklart, doch in die Madchengruppe 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) erklirt, es wiirden zwei Gruppen gemacht, eine Méad-
chengruppe und eine gemischte Gruppe. Vier Méadchen sollten in die gemischte
Gruppe, wer will?

Es melden sich fiinf Maddchen — Svenja hatte sich allerdings nicht durchgingig
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 kénne. Cornelia schlief8t sich dieser
Meinung an. Frau Steinhammer spricht darauthin alle an und erklart, es gibe jetzt
eine Anfrage, ob nicht zwei gemischte Gruppen gemacht werden sollten. Wer ist
dafiir? Fast alle Mddchen melden sich (Bettina nicht), kein Junge meldet sich. Es
gibt dann eine Diskussion darum, bei der L zunéichst 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 Girtner greift ein und erkldrt, 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 Midchen fiir die koedukative Gruppe als benotigt 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 Médchen
eine Trennung befiirworten miissten. In dem ersten Beispiel wird die ko-
edukative Gruppe als ,,Bubengruppe® charakterisiert — sie wiirde zahlen-
mifBig aus sieben Jungen und sechs Méadchen 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 Pramissen 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 Méddchengruppe 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 siec Ende September wahrend der Nachmittagsbetreuung ge-
fragt, in welcher Gruppe sie sind und warum sie die Gruppe gewihlt 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 Madchen gegen die Méddchengruppen. Andererseits gab es wenige
Maidchen, die explizit begriiiten, in einer Méadchengruppe zu sein. So duBert
nur Johanna: ,,Also ich find es super, ich wollte gar nicht in die gemischte
Gruppe, weil mir gefillt es mit den Méadchen 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 Madchengrup-
pe entschieden haben: ,,Ich mag das nicht so, nur mit den Méadchen zu sein. ...
Dass es nicht so fad ist. Und auBBerdem macht es mehr Spall mit den Buben
und, also ich mag das nicht so, einfach nur mit den Madchen herumzuhin-
gen.” Cosima argumentiert auf die Frage, was gut an der Méadchengruppe sei:
,»Na ja — die Buben hauen sich immer mit einem Stock auf den Schadel.
Wiéhrend Nadine eher das Stereotyp der langweiligen Madchen reproduziert,
nimmt Cosima Jungen vor allem als aggressiv wahr.

Von Seiten der Jungen gibt es ausschlieflich 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 Médchen. Das wire auch fiir die
Miédchen besser so, glaub ich. Also ich weil} nicht, was ein Médchen fiihlt,
aber ich glaub, das ist besser.”“ Neben der Jungenfreundschaft, auf die Uwe
hier rekurriert, unterstellt er, es miisse den Méadchen ohne Jungen besser
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gehen. Justus befiirwortet die Aufteilung, weil in der koedukativen Gruppe
seien ,,wenig Médchen, die Buben hassen.* Gerrit schlieSlich beflirwortet die
Aufteilung mit der Begriindung: ,,Ich interessier' mich in den Alter noch nicht
so fiir Méddchen.“ Sowohl fiir Justus wie fiir Gerrit werden Médchen-Jungen-
Bezichungen nicht als alltdgliches gesehen, Justus betont mehr das Gegenei-
nander, Gerrit hebt ab auf die erst spiter relevant werdende Sexualitatsdi-
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 beziehen.

1.3. Herstellung von Differenzen im getrennten Unterricht

Wir haben die Lehrkrifte in den Interviews u. a. um Einschitzungen der
Klassen bzw. Gruppen und auch einzelner Kinder gebeten. Héaufiger haben
sie sich in dem Kontext auch iiber Vergleiche von Médchen 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 Maddchen und Jungen als doch
deutlich unterschiedlich:

,»Also jetzt, wenn ich vom Arbeiten her zuschaue, die Maddchen haben ein bissel
langsameres Tempo, brauchen beim Aufrdumen viel ldnger, 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 Méadchen 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 Kreissége
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 bestétigt sich zum einen
nicht in dieser Deutlichkeit die Differenz zwischen den Geschlechtern. Zum
anderen trdgt Frau Krasnitz durch ihr Verhalten mit dazu bei, den Médchen
weniger Zutrauen und Konnen zu vermitteln. Erste Aufgabe im Technikun-
terricht ist fiir beide Gruppen eine Laubsigearbeit, und zwar sollen sie eine
Spardose basteln.

Die Werkunterricht in der Madchengruppe beginnt folgendermaflen: 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 nichsten 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 spéter
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 erklart, solange sie brauchten, 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 Geridtschaften, wie z.B. Schraubstock, Wasserwaage, Akku-
bohrer (Bohrmaschine, es sei eine besondere, erklért sie dann, ndmlich ein Akku-
bohrer)“ (A050908 WtPH).

Eine Woche spéter beginnt der Unterricht zundchst mit der Besprechung der
Werkordnung. Dazu hat Frau Krasnitz einen Liickentext ausgeteilt. Sie 14sst
immer ein Médchen vorlesen, nennt manchmal die Ergédnzung selbst, erklért
mehrfach, das sei schwierig — wie z.B. bei ,,ablegen” oder ,,material- und
werkzeuggerecht”, schreibt jedes Mal das richtige Wort an die Tafel und

19



