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Vorwort

Mit dieser Arbeit wird eine Genderanalyse vorgelegt, die die Organisations- und Personal ebe-
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knipfe ich an das vom Sozialministerium Baden-Wurttemberg im Rahmen des Forderpro-
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projekt ,, Geschlecht als Kategorie sozialer Ordnung an Schulen — Eine empirische Analyse als
Grundlage fur die Umsetzung von Gender Mainstreaming” (Gief3-Stiber & Gramespacher
2004, 2006, 2007) an. Dieses Forschungsprojekt habe ich wahrend des gesamten Projektzeit-
raumes (November 2002 bis Oktober 2004) als wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Abtel-
lung Sportpadagogik/Sportgeschichte am Institut fir Sport und Sportwissenschaft der Albert-
Ludwigs-Universitét Freiburg begleitet. In der vorliegenden Dissertation erarbeite ich Uber
dieses Forschungsprojekt hinausgehend die Aspekte Lernende Schule und geschlechtsbezoge-
ne Qualitatsentwicklung im Schulsport. Bel Prof. Dr. Petra Gief3-Stilber bedanke ich mich
sowohl dafUr, dass ich meinen vorliegenden wissenschaftlichen Qualifizierungsschritt mit die-
sem Forschungsprojekt verbinden konnte, wie auch fir ihre Begleitung durch den For-
schungsprozess. Prof. Dr. Norbert Seel, dem Erstgutachter dieser Arbeit, danke ich herzlich

fUr die konstruktive Begleitung meines Arbeitsprozesses.

Unter anderem habe ich im Rahmen der vorliegenden Genderanalyse zwolf Interviews ausge-
wertet. Einen Interview-Abschnitt konnte ich im Arbeitskreis Interpretationswerkstatt der Pa-
dagogischen Hochschule Freiburg diskutieren. Fir diese und weitere Impulse aus dem Ar-
beitskreis, die mich wahrend meines Arbeitsprozesses inspiriert haben, bedanke ich mich
sehr.

Schliefdlich gilt mein herzlichster Dank Harry sowie allen meinen anderen Freund(inn)en und
dem Rest meiner Familie! Ihr habt mich alle auf eure je eigene Weise wahrend der gesamten

Zeit getragen!
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1 Einleitung

Aufgrund der Forderung nach Autonomie der Schule (Tillmann, 1995) wird zunehmend
Schulentwicklung betrieben. Das Ziel von Schulentwicklung ist es, die Qualitét von Schule
auf allen Ebenen zu entwickeln. Nach Rolff et al. (1999, S. 15ff.) verbindet Schulentwicklung
in komplexer Weise die Arbeitsbereiche Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwick-
lung. Bestimmte Themen konnen fur alle drei Arbeitsbereiche der Schulentwicklung gleicher-
mal3en bedeutsam sein. Die vorliegende Arbeit widmet sich einem durch die Einfiihrung des
europolitischen Programms Gender Mainstreaming aktuellen und bildungspolitisch relevanten
Thema — der Einbindung von geschlechtsbezogenen Aspekten in die Schulentwicklung.
Koch-Priewe (1997; 1998) weist darauf hin, dass geschlechtsbezogene Aspekte in der Schul-
entwicklung eine umfassende Rolle spielen und dass Qualité von Schule gesteigert werden
kann, wenn das Thema ,, Geschlecht” — im Folgenden: Gender — in ale Prozesse der Schulent-
wicklung einbezogen wird. Wie das geschehen kann, wurde jedoch bislang nicht systematisch
konzipiert. Die geplante Umsetzung des europolitischen Programmes Gender Mainstreaming
an (baden-wirttembergischen) Schulen (Landesinstitut fir Schule, 2005; Ministerium fir
Arbeit und Soziales Baden-W(rttemberg, 2006) gibt einen Impuls dafir, eine fir diesen An-
spruch zureichende Konzeption zu erstellen. Den ersten Schritt fir eine solche Konzeption
bildet die Erarbeitung einer Analyse, die die Anliegen des politischen Programmes beriick-
sichtigt. Die zentralen Anliegen von Gender Mainstreaming sind: Erstens, Gender auf alle
Ebenen und auf alle Beteiligten einer Organisation zu beziehen, und zweitens, Organisationen

S0 zu gestalten, dass sich geschlechtsbezogene soziale Chancengleichheit ergibt.

Gender Mainstreaming als Teil und Aufgabe der Schulentwicklung verspricht, dass ge-
schlechtsbezogene Aspekte systematisch in die Schule eingeftinrt werden und gezielt zur Qua-
litétssteigerung von Schule und Unterricht beitragen. Das zentrale Ziel von Gender Main-
streaming an Schulen it es, geschlechtsbezogene soziale Ungleichheiten zu Uberwinden.
Allerdings erfordert die Einfihrung von Gender Mainstreaming an Schulen auf allen Ebenen
und fUr alle Beteiligten ein hohes Mal3 an Kompetenzen: Die Akteure sollten vielfaltiges Wis-
sen um die komplexen Zusammenhange von Schulentwicklung haben, die Bedeutung von
Gender an Schulen einschézen kdnnen, die Zusammenhange von Gender zu den einzelnen
Arbeitsbereichen der Schulentwicklung erkennen, den politischen Anspruch von Gender
Mainstreaming akzeptieren und Umsetzungsmoglichkeiten von Gender Mainstreaming in Or-

ganisationen kennen — um nur einige zentrale Kompetenzen zu nennen.
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Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, den ersten Schritt fir eine Konzeption — also eine
Analyse — zu erarbeiten und damit die Voraussetzungen fir die Einbettung von Gender Main-
streaming in der Schulentwicklung zu untersuchen. Dabei werden alle Arbeitsbereiche der
Schulentwicklung erfasst — dies sind die Organisations-, die Personal- und die Unterrichtsent-
wicklung. Um den Bereich der Unterrichtsentwicklung zu konkretisieren, wird der Schulsport
fokussiert. Insgesamt wird mit der vorliegenden Arbeit also eine Genderanalyse fur die Ar-
beitsbereiche der Schul(sport)entwicklung vorgelegt. Anhand dieser Genderanalyse konnen
geschlechtsbezogene soziale Ungleichheiten an Schulen und im Schulsport entdeckt werden

und es kann ermittelt werden, wie diese Ungleichheiten entstehen.

» Eine Genderanalyse bedeutet also nicht nur nach der Differenz zwischen einer Gruppe von Mannern und
Frauen zu fragen, sondern auch, in welcher Weise diese Differenz hergestellt wird und welchen Beitrag die
Strukturen und Mechanismen, deren Wirkungen man gerade vor Augen hat, dazu leisten* (Stiegler, 2005,
S. 12).

Um diese Genderanalyse zu erarbeiten, wird zunéchst ein theoretischer Rahmen vorgelegt. Da
die Genderanalyse vor allem einen geschlechtertheoretischen Anspruch hat, wird zu Beginn
der Arbeit die geschlechtertheoretisch fundierte Terminologie vorgelegt (Kapitel 2.1). Da die
Genderanalyse auch geschlechterpolitisch ambitioniert ist, wird das europolitische Programm
Gender Mainstreaming in Kapitel 2.2 beschrieben. Insbesondere wird hier die Ziel perspektive
des Gender Mainstreamings — die Chancengleichheit der Geschlechter — im Detail erdrtert,
und es werden Indikatoren vorgelegt, an denen die Chancengleichheit der Geschlechter sicht-
bar werden kann. In Kapitel 2.3 werden die gangigen I mplementierungsmethoden fir Gender
Mainstreaming vorgestellt. Sie geben erste Anhaltspunkte dafiir, wie geschlechtsbezogene
Schulentwicklung durchgeftihrt werden kann. In Kapitel 2.4 werden erste empirische Befunde
zur Umsetzung von Gender Mainstreaming vorgestellt. Aus ihnen lasst sich ableiten, welche
Themen bei der Implementierung von Gender Mainstreaming an Schulen zu konkretisieren
sind. Gender Mainstreaming ist ein geschlechtsbezogenes politisches Programm, das auf ge-
schlechtertheoretisch fundierte Begriffe zugreift. Daher erscheint es auch wichtig, zu klaren,
wie der Begriff ,Gender” im Kontext von Gender Mainstreaming zu verstehen ist. Daraus
lasst sich eine Beschreibung des Spannungsfeldes zwischen geschlechterpolitischem und ge-
schlechtertheoretischem Anspruch ableiten. Dies ist das zentrale Thema in Kapitel 2.5. Ab-
schlief3end wird in Kapitel 2.6 dargelegt, was die hier vorzulegende Genderanalyse im Detalil

leisten kann und soll.

In Kapitel 3 werden die schul (entwicklungs)theoretischen Grundlagen erértert und in Verbin-

dung zu geschlechtsbezogenen Aspekten gebracht. Dabel werden in Kapitel 3.1 die Grundla-
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gen zu einer organisationstheoretischen Sicht auf den Zusammenhang von Gender und Schule
fokussiert, wobei in den Kapiteln 3.1.1 bis 3.1.3 die Organisationsstrukturen, -kultur sowie
die Interaktion der Organisationsmitglieder jeweils auf ihren Zusammenhang zu geschlechts-
bezogenen Fragen bezogen werden. In Kapitel 3.2 werden geschlechtsbezogene Aspekte aus
dem Bereich der Personalentwicklung an Schulen angefiihrt. Hier sind die geschlechtsbezoge-
ne Personalgewinnung und -fhrung relevant (Kapitel 3.2.1; 3.2.2). Das Zusammenspiel von
Organisations- und Personalentwicklung fiigt sich im Konzept der Lernenden Schule zusam-
men (Kapitel 3.3). Ausgehend vom Stand der schultheoretisch begriindeten geschlechtsbezo-
genen Funktionen der Schule und der quantitativen Geschlechterverhaltnisse an den zu unter-
suchenden Schulformen Gymnasium, Real- und Hauptschule in Baden-Wiirttemberg? (Kapitel
3.3.1) wird gezeigt, welche Aufgaben sich in diesem Kontext fur Lernende Schule stellen und
welche Instrumente und administrativen Rahmenbedingungen zur Aufgabenlésung zur Verfi-
gung stehen (Kapitel 3.3.2). Abschlief3end wird in Kapitel 3.4 in die auf die Organisations-
und Personal ebene bezogenen Fragestellungen, die sich aus dem Theorierahmen ableiten las-

sen, eingefihrt.

Im vierten Kapitel werden die Aspekte der geschlechtsbezogenen Unterrichts- — genauer:
Schulsportentwicklung — erértert. Hierbei wird Unterricht analytisch betrachtet: Zum einen
sind fUr den Unterricht die organisatorischen Rahmenbedingungen relevant, denn sie bilden
die Basis des eigentlichen Arbeitsplatzes der Lehrkréfte. Zum anderen geht es um die padago-
gischen und methodisch-didaktischen Konzepte, die entscheidend dafir sind, dass das Ziel
von Unterricht, namlich die Schiiler(innen)® zu bilden und zu erziehen, erreicht werden kann.
Geschlechtsbezogene Unterrichtsentwicklung zielt darauf ab, den Unterricht geschlechtssensi-
bel zu gestalten. Um zu sehen, welche Aspekte bel der Gestaltung geschlechtssensiblen Un-
terrichts im Allgemeinen relevant sind, wird in Kapitel 4.1 erortert, inwiefern Gender und Un-
terricht verwoben sind. Vorgestellt wird hier auch das Konzept Reflexive Koedukation
(Faulstich-Wieland, 1991), das fur die methodisch-didaktische Gestaltung eines geschlechts-
sensiblen Unterrichts al's das fortschrittlichste Konzept betrachtet werden kann. Anschlief3end
wird in Kapitel 4.2 ein Modell présentiert, das die Aspekte darlegt, anhand derer Unterrichts-

Qualitét in der geschlechtsbezogenen Unterrichtsentwicklung gesteigert werden kann.

Die Forderschule ist eine besondere Schulform der Sekundarstufe I. Diese Schulform wird in der vorliegen-
den Untersuchung nicht einbezogen.

In der vorliegenden Arbeit wird genau benannt, ob es sich um weibliche, mannliche oder um gemischtge-
schlechtliche Gruppen handelt. Dabel wird die folgende von der Dudenredaktion (2000) angegebene Schreib-
weise mit den Klammern angewandt: (in) bzw. (inn)en bzw. (innen) bzw. (inne)n.
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In der vorliegenden Genderanalyse wird der Unterricht nicht abstrakt betrachtet, vielmehr
wird hier der Schulsport fokussiert. Der Schulsport erscheint fur die Genderanalyse aus mehr-
eren Grinden besonders interessant: Sport ist korperbezogen, womit das Feld der Ge-
schlechterfragen deutlich sichtbar wird (Hartmann-Tews & Rulofs, 2004) und die Lehr- und
Lernsituation im Schulsport ist durch hierarchische Geschlechterverhatnisse gepragt (Kroner,
1993; Scheffel, 1996). Um zu sehen, woher diese geschlechtsbezogenen sozialen Ungleich-
heiten im Schulsport stammen, wird in Kapitel 4.3.1 das Phahomen Sport unter einer ge-
schlechtertheoretischen Perspektive betrachtet. In Kapitel 4.3.2 wird zudem eine Analyse der
schul-administrativen Rahmenbedingungen vorgelegt, aus der sich ebenfalls schulextern
angelegte Anhaltspunkte fir geschlechtsbezogene soziale Ungleichheiten im Schulsport erge-
ben. Um die Bestandsaufnahme zum Thema Gender und Schulsport zu vervollstandigen, wer-
den in Kapitel 4.4.1 die schulinternen Bedingungen dargelegt, die zu geschlechtsbezogenen
sozialen Ungleichheiten im Schulsport beitragen. In den Kapiteln 4.4.2 und 4.4.3 werden auf
der Basis der empirisch geschlechtsbezogenen Sportpadagogik und der sportwissenschaftli-
chen Koedukationsdebatte die Indikatoren erdrtert, die fur die Gestaltung eines geschlechts-
sensiblen Schulsports relevant sind. Hierbel handelt es sich im Wesentlichen um die fachdi-
daktisch relevanten Bereiche Zielformulierung, Wahl der Inhalte und Methoden im Schulsport
sowie um die Koedukationsfrage, die im Schulsport verknipft wird mit den madchen- und
jungenparteilichen Konzepten. Abschlief3end wird in Kapitel 4.5 die auf den Schulsport bezo-

genen Fragestellungen, die sich aus dem Theorierahmen ableiten lassen, eingefiihrt.

Auf der Basis der theoretischen Ausfuhrungen wird im empirischen Tell der Arbeit unter-
sucht, wie sich die Voraussetzungen fur Gender Mainstreaming an Schulen gestalten. Hierzu
wird eine Genderanalyse durchgefihrt. In Kapitel 5 wird das zweiphasige Forschungsdesign
der Studie vorgestellt. Erstens wird eine qualitative Interviewstudie mit zwolf Expert(inn)en
aus verschiedenen Bildungsingtitutionen durchgefiihrt. Anschlief3end wird eine (z. T. flachen-
deckende) schriftliche Befragung an baden-wurttembergischen Gymnasien (N=375), Real-
(N=414) und Hauptschulen (N=400) realisiert. Die Zweiphasigkeit der Studie dient dazu, dass
in der zweiten Untersuchungsphase zu den Fragestellungen, die sich bereits aus dem Theorie-
rahmen ableiten lassen, die Fragestellungen und Annahmen, die sich aus den Interviews mit
den Expert(inn)en ergeben, hinzugefugt werden kénnen. Zudem wird in Kapitel 5 das Pro-
blem der Reifizierung erlautert, das in der Geschlechterforschung sehr relevant ist. Die spezi-
fischen methodischen und die methodologischen Uberlegungen, die den beiden Untersu-

chungsphasen zu Grunde liegen, werden in den Kapiteln 5.1 und 5.2 detailliert erortert.
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In Kapitel 6 wird zunachst die Stichprobe der befragten Expert(inn)en beschrieben. Die Be-
funde der ersten Untersuchungsphase werden in den Kapiteln 6.1 bis 6.5 interpretiert und mit
Ankerbeispielen belegt. Die Anbindung der Befunde an den theoretischen Rahmen — sensu
Grounded Theory — wird jeweils am Ende eines behandelten Themenkomplexes dargestellt.
Damit wird der vorgelegte theoretische Rahmen dieser Arbeit erweitert. Von besonderem In-
teresse sind zudem die Befunde zu den impliziten Annahmen, die die Expert(inn)en tber den
Zusammenhang von Gender und Schule haben (Kapitel 6.6), denn diese scheinen im Kontext
von Gender und Gender Mainstreaming an Schulen unhintergehbar zu sein.

In Kapitel 7 werden alle Fragestellungen und Annahmen zusammengetragen, also digjenigen,
die sich aus dem Theorierahmen und aus den Befunden der Interviews mit den zwdlf Exper-
t(inn)en ergeben haben. Diese Fragestellungen sind in die Bereiche Organisation (Kapitel
7.1), Personal (Kapitel 7.2) und Schulsport (Kapitel 7.3) gegliedert. Auf der Basis der Anga-
ben der zu befragenden Schulleitungen kann abgeschétzt werden, in welche geschlechtsbezo-
genen sozialen Ungleichheiten bel der |mplementierung von Gender Mainstreaming an Schu-
len beachtet werden missen. Die Angaben der befragten Sportlehrkrafte ermoglichen es, die
geschlechtsbezogene Qualitéa des Schulsports einzuschéatzen, woraus sich Entwicklungsnot-

wendigkeiten im Kontext geschlechtsbezogener Schul sportentwicklung ableiten.

In Kapitel 8.1 wird die Stichprobe der befragten Schulleitungen und Sportlehrkréfte beschrie-
ben. In den Kapiteln 8.2 bis 8.4 werden die Befunde zu den verschiedenen Fragestellungen
differenziert prasentiert und interpretiert. Die Befunde resultieren aus der schriftlichen Befra-

gung der Schulleiter(innen) und Sportlehrkrafte.

In Kapitel 9 wird der Zusammenhang von Gender Mainstreaming und Schul(sport)entwick-
lung zusammenfassend dargelegt. In Kapitel 9.1 legt die Autorin dieser Arbeit die Neun-
hritte-Methode dar, die der |mplementierung von Gender Mainstreaming an Schulen dient.
Die zentralen Befunde der Genderanalyse, die die Lernende Schule betreffen, werden hier
auch zusammengefasst. Sie geben wichtige Anregungen fur die Umsetzung der Neun-
hritte-Methode. In Kapitel 9.2 werden die geschlechtsbezogene Input- und die Prozess-
Qualitét des Schulsports bewertet. Damit wird der Zusammenhang zwischen Gender bzw.
Gender Mainstreaming und Schulsport deutlich. Hieraus ergeben sich Anhaltspunkte fir ein
»Konzept der Vielfat®, das fur die Entwicklung geschlechtssensiblen Schulsports relevant ist.
Abschlief3end werden in Kapitel 9.3 Forschungsperspektiven fur die Geschlechterforschung

und fur die geschlechtsbezogene Schulforschung und Schulsportforschung empfohlen.
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2 Gender und Gender Mainstreaming

In diesem Kapitel wird in den geschlechtertheoretischen Rahmen sowie in das Anliegen von
Gender Mainstreaming eingefuihrt. Aus diesen Grundlegungen ergibt sich eine fachbezogene
Terminologie. Um die geschlechttheoretischen und -politischen Aspekte und die damit zu-
sammenhangende Terminologie gleichsam versténdlich in die Beschreibung der in dieser Ar-
beit fokussierten Schulentwicklungstheorie(n) einbetten zu kdnnen, werden diese Ausfihrun-
gen zu geschlechtsbezogenen Fragen den der Arbeit zentralen theoretischen Uberlegungen

vorangestellt.

2.1 Geschlechtertheoretische Grundlagen

Konstruktivistische Theorieperspektiven setzen in der Geschlechterforschung zwei Akzente:
Erstens sollen sozial konstruierte Fakten, d. h. Sozialordnungen, institutionelle Arrangements,
Geschlechterverhaltnisse etc. analysiert werden und zweitens sollen die (Re-) Produktionsmu-
ster untersucht werden, die die Strukturkategorie Geschlecht ergeben. Beide Akzente haben in
der Erziehungswissenschaft und ihren Subdisziplinen in ein Spektrum theoretischer Studien,
methodischer Uberlegungen und empirischer Untersuchungen Eingang gefunden. Einige
Schulstudien haben Fragen nach der interaktionalen und diskursiven (Re-)Produktion von Ge-
schlecht im Schulalltag aufgegriffen (Breidenstein & Kelle, 1998; Faulstich-Wieland et al.,
2004; Budde, 2005). Allerdings ist meinem Wissen nach die Frage nach der Umsetzung
geschlechterpolitischer Anliegen in empirischen Schulstudien bisher nicht explizit aufge-

griffen worden.

Der Begriff Gender wird in der aktuellen Geschlechterforschung im Sinne des sozialen Ge-
schlechts genutzt. Damit grenzt sich Gender gegen ein essentialistisches Verstandnis von Ge-
schlecht (Sex) ab (vgl. Wesely, 2000, S. 31ff.). Dieses soziologische Versténdnis impliziert,
dass Gender interaktional ausgehandelt und (re-)produziert wird. Die Festlegungen von
Gender werden zum groéfdten Teil nicht bewusst vorgenommen und ergeben zwei Auspragun-
gen, die als Weiblichkeit und Mannlichkeit beschrieben werden. Dabei handelt es sich um
vielfdtige, préreflexive und auch subtile Geschlechterunterscheidungen. Diese geschlechtsbe-
zogenen Unterscheldungsprozesse werden als Gendering-Prozesse bezeichnet (Benschop &
Dooreward, 1996). Aufgrund dieser Prozesse entsteht somit eine geschlechtsbezogene soziale
Strukturkategorie. Die Auspragungen dieser Strukturkategorie werden an den folgenden drei

Faktoren sichtbar: Zwischen Mannern und Frauen besteht keine
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- Gleichwertigkeit (patriarchal gepragte Vorstellungen werten Frauenbelange — mit Ausnah-

me der Mtterlichkeit — ab und die Interessen von Méannern auf),

- Gleichrangigkeit (Manner konnen die Beteiligung an der Hausarbeit (eher folgenlos) ver-

weigern und beteiligen sich primér in der Politik und der Produktion),

- Gleichwirklichkeit (vor allem Wissenschaft, Rechtsordnung und technische Entwicklungen
gelten als mannliche Schopfungen) (vgl. Becker-Schmidt, 1989, S. 217).

Differenzen sind in diesem dichotomen Geflige meist mit Machtstrukturen und Hierarchien
verbunden (West & Zimmermann, 1987), in denen der Mannlichkeit der Weiblichkeit Gberge-
ordnet ist.

Die Gendering-Prozesse sind sehr eng mit der Strukturkategorie Geschlecht verwoben.
Gendering-Prozesse und die Strukturkategorie Geschlecht bedingen sich wechselseitig, sind
also aufgrund des interaktionalen Charakters miteinander verknupft. Es ist also nicht so, dass
sich hier ein starres ,, Wenn-Dann-Geflige® zeigt, vielmehr ist davon auszugehen, dass sich der
Prozess und die Strukturkategorie Geschlecht dynamisch aufeinander beziehen. Zur Berlick-
sichtigung dieser interaktionistischen Sichtweise fasst Hirschauer (1994; 2001) Gendering-

Prozesse und die Strukturkategorie Geschlecht im Konzept Doing Gender zusammen.

Hirschauer (1994; 2001), dessen geschlechtertheoretischen Ausfiihrungen im Wesentlichen
auf den Analysen von Garfinkel (1967) und Goffman (2001) basieren, geht davon aus, dass
Individuen in verschiedenen sozialen Konstellationen eindeutig geschlechtsidentifizierende
Merkmale zur Unterscheidung von Individuen und von objektiven sozialen Einheiten nutzen.
Zu Letzteren zdhlen z.B. verschiedene soziale Arrangements wie eindeutig geschlechtsidenti-
fizierende Vornamen, Kleiderordnung (die z.B. Rocke fir Ménner ausschliefdt), geschlechtlich
segregierte Praxisfelder (Manner- und Frauenberufe) oder auch Umgangskonventionen (die
gleich- und gegengeschlechtliche Interaktionen differenzieren; sensu Goffman, 2001). Zahl-
reiche soziokulturelle Strukturen nehmen die Geschlechterdifferenz in sich auf und stellen
entweder Gelegenheitsstrukturen fur Geschlechtsdarstellungen bereit oder sie kataysieren die
Geschlechterunterscheidung (Benschop & Doorewaard, 1996). Zugleich wirkt die Nutzung
und/oder Modifikation geschlechtsdifferenzierender Merkmale auf die Manifestation der Aus-
prégung der Strukturkategorie Geschlecht. Also beschreibt Doing Gender die geschlechtsbe-
zogene Auseinandersetzung von Individuen mit ihrer Umwelt. Diese Auseinandersetzung
muss in modernen Gesellschaften aber kein ununterbrochener Prozess sein. Daher erweitert

Hirschauer (1994; insbesondere: 2001) Doing Gender um das Konzept Undoing Gender.
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»Man ist nicht zeit- und ortspezifisch ein Geschlecht, sondern konstant und ubiquitar. Man muss dieses Ar-
gument aber differenzieren: Dass Geschlechterdifferenz kein Reservat kennt, sondern omniprasent ist und
unberechenbar Uberall relevant gemacht werden kann, bedeutet nicht, dass dies auch in jeder Situation ge-
schieht* (Hirschauer, 2001, S. 215; Hervorhebung im Original, EG).

Hirschauers zentrale These ist, dass in Interaktionen wie in objektiven sozialen Einheiten eine
dynamische Konkurrenz der Aktualisierung und Neutralisierung von Geschlecht als Kategorie
sozialer Ordnung beobachtbar ist. In Bezug auf die kontingente (Re-)Produktion von Ge-
schlechterverhéltnissen leitet er die Modellvorstellung ab, dass situative Geschlechtskonstruk-
tionen auf eine Infrastruktur von anderenorts vorgefertigten Elementen zurtickgreifen. Sie be-
dienen sich sozialer Fakten aus anderen Kontexten, die situationsspezifisch aufgenommen und
weiterverarbeitet werden konnen und damit die Geschlechterdifferenz entweder aktualisieren
oder neutralisieren. Das Phanomen Geschlechtsneutralitédt erklart sich also durch Unterbrech-
ungen des Kongruktionsprozesses, wird also als Undoing Gender beschrieben (vgl.
Hirschauer, 2001, S. 209f.). Von Undoing Gender ist die Rede, wenn die Geschlechterunter-
scheidung nicht initialisiert wird, denn die Relevanz der Strukturkategorie Geschlecht hangt
davon ab, ,,ob die Teilnehmer die initiale Geschlechterunterscheidung im Verlauf von Interak-
tionen oder Verfahren auch aktualisieren oder nicht* (Hirschauer, 2001, S. 217). In solchen
Situationen Uberlagern mdglicherweise andere Relevanzen Doing Gender. Leider weist
Hirschauer (2001) keine empirischen Beispiele fur Undoing Gender aus. Ein Anlass fir
Undoing Gender konnte sein, dass die auf Gender beruhenden Differenzen nicht nur zwischen
Méannern und Frauen bzw. Jungen und Mé&dchen, sondern auch je untereinander bestehen,
und diese weit deutlicher sein kdnnen als die Unterschiede zwischen Weiblichkeit und Mann-

lichkeit. Diesen Umstand fasst Hagemann-White (1984) pragnant zusammen.

»Selbst die groften Unterschiede, die zwischen den Geschlechtern berichtet wurden, sind ohne Zweifel
weit geringer s die Variationen innerha b eines Geschlechts' (Hagemann-White, 1984, S. 13).

Hinweise auf Undoing Gender koénnten sich in Beobachtungen oder in Situationen, in denen
sich keine offensichtliche geschlechtsbezogene Unterscheidung nachweisbar zu sein scheint,
identifizieren lassen. Allerdings bedeutet die Nicht-Aktualisierung von Doing Gender nicht,
dass die Strukturkategorie Geschlecht ,, verschwindet”. Daher bedeutet Undoing Gender nicht
mit das Ignorieren der Strukturkategorie Geschlecht, denn das Ignorieren der Strukturkatego-
rie Geschlecht fuhrt zur Geschlechtsblindheit, aus der sich wiederum eine Tradierung beste-
hender Geschlechterverhédtnisse ergibt (vgl. Hirschauer 2001, S. 212).

Tradierungen geschlechtsstereotyper Vorstellungen finden im Alltag statt. Hier kommt es

mehr oder weniger ,versteckt” zur (Re-)Produktion der Geschlechterdifferenzen und der da-
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mit verbundenen hierarchischen Verhaltnisse. Diese (Re-)Produktion baut auf Kommunikatio-
nen und Symbolen auf, die ihrerseits die Strukturkategorie Geschlecht im so genannten
Gender Subtext (Benschop & Doorewaard, 1996) — einer geschlechtsbezogen konnotierten
Bedeutungsebene in der Kommunikation — aufgreift. Hierbei beschreiben Gender Status
Beliefs (Ridgeway, 2001) den auf altagstheoretische Annahmen bzw. Glaubenssétze bezoge-
nen Teil des Gender Subtexts, der Interaktionen, Kulturen und Strukturen in Organisationen
beeinflusst. Gender Status Beliefs konnen — im Gegensatz zum Gender Subtext — empirisch
erfasst werden, denn sie werden u.a. direkt sprachlich vermittelt.

2.2 Das palitische Programm Gender M ainstreaming

Das politische Programm Gender Mainstreaming basiert auf Artikel 3, Absatz 2 des am
1.5.1999 ratifizierten Amsterdamer Vertrages. Die proaktive Geschlechterpolitik mittels
Gender Mainstreaming ist ein Top-down-Programm, das zur Verpflichtung aller Lander der
Europdischen Union wird — und somit auch fir die Bundesrepublik Deutschland (vgl.
Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 20023, S. 22) und ihre Bundes-
lander (z.B. Sozialministerium Baden-Wrttemberg, 2003). Proaktiv bedeutet, dass nicht nur
auf bestehende geschlechtsbezogene soziale Chancenungleichheiten reagiert wird — vielmehr
werden die Situation und die Lebensbedingungen der Frauen und Manner zum politischen
Entscheidungskriterium fur die Tauglichkeit und Qualitét der jewelligen Entscheidung, um
geschlechtsbezogenen sozialen Ungleichheiten vorzubeugen. Gender Mainstreaming bezeich-
net also den Prozess, die je auf Frauen und Manner, M&dchen und Jungen bezogene Ge-
schlechterperspektive politisch aufzunehmen. Die Entwicklung, Durchfihrung und Evaluie-
rung politischer Entscheidungsprozesse und Mal3nahmen wird demnach so betrieben, dass in
jedem Arbeitsbereich, auf alen Ebenen und von allen Beteiligten Auswirkungen auf die Ge-
schlechter zu berticksichtigen sind.* Eine umfassende und zugleich treffende Definition zu

Gender Mainstreaming gibt Teresa Rees:

“Gender Maingtreaming it die systematische Integration der Gleichbehandlung von Frauen und Méannern
in ale Systeme und Strukturen, Formen von Politik, Programme, Prozesse und Projekte, in ale Kulturen
und ihre Organisationen, in Handlungs- und Betrachtungsweisen [Gender Mainstreaming is the systematic
integration of equal opportunities for women and men into systems, structures and organizations, into al
programs, policies and actions and into ways of seeing and doing]” (Rees, 2002, S. 92).

Gender Mainstreaming bedeutet den Abschied von geschlechtsneutraler Politik und basiert

4 Gender Mainstreaming bezieht sich auf den Non-profit-Bereich. Im Profit-Bereich wird vom Total E-Quality

Management gesprochen (European Commission, 1997; Roloff, 1998).
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auf einem geschlechtssensitiven Ansatz. Alle Entscheidungsprozesse sollen die Geschlechter-

perspektive explizit berticksichtigen, indem

»Sowohl die individuellen Unterschiede al's auch die unterschiedlichen Sichtweisen und Bedingungen von
Frauen und Mannern anerkannt und beriicksichtigt [werden]. Damit bedeutet Gleichstellung nicht Gleich-
sein, sondern es werden verschiedene Lebenswelten und -konzepte gedacht, akzeptiert und zum Ausgangs-
punkt der zu initiierenden Mal3nahme gemacht* (Huschke, 2002, S. 78f.).

In der Umsetzung wird Gender Mainstreaming im Sinne einer Doppel strategie zu einem frau-
en- und geschlechterpolitischen Instrument, mit dem formulierte Ziele fur die Gestaltung der
Geschlechterverhaltnisse erreicht werden sollen (Stiegler, 2000).

Zur Beschreibung der Zielperspektive des politischen Pogramms Gender Mainstreaming dient
der Begriff Chancengleichheit.> Chancengleichheit setzt voraus, dass jedes Individuum qua
individuell erbrachter Leistung die gleichen Aufstiegs- und Entfaltungschancen hat. Neben
der Angleichung der Ausgangspositionen ist auch die Kompensation traditionell entstandener
und stereotyp begrindeter Benachteiligungen relevant. Mit dem Ansatz der geschlechtsbezo-
genen sozialen Chancengleichheit sind also sowohl die bedingte Chancengleichheit, die an
den Ausgangschancen aller Beteiligten gemessen wird, als auch die reprasentative Chancen-

gleichheit, die sich am Resultat geschlechterpolitischer Maldnahmen orientiert, verbunden.

»Im Unterschied zur ,représentativen Chancengleichheit® (Nohr 2003: 56), die sich am Ergebnis von
Gleichstellung, also z.B. an der tatséchlichen Vertellung von Positionen orientiert, ,verlangt die bedingte
Chancengleichheit nur den gleichen Zugang bel gleichen Fahigkeiten und Leistungen® (ebd.) mit der Kon-
sequenz, dass Chancengleichheit héufig nur proklamiert und wahrnehmbare ungleiche Ressourcenvertei-
lungen mit unterschiedlichen Leistungen legitimiert werden (ebd.: 56f.) (Andresen & Ddlling, 2005, S.
183, Hervorhebung im Original, EG).

Die bisherige Frauenforderpolitik basiert darauf, zu konstatierende Benachteiligungen flr
Médchen und Frauen zu kompensieren und gleichwertige Anerkennung trotz Verschiedenheit
zu sichern — sie fokussiert also die reprasentative Chancengleichheit, was an ihren Instrumen-
ten deutlich wird (bspw. Quotenregelung). Huschke (2002, S. 78f.) weist darauf hin, dass bei
der Umsetzung von Gender Mainstreaming beide Ansétze berlicksichtigt werden missen, da
sonst 6konomisch begriindete Anspriiche den geschlechtsbezogenen Ansatz in Mal3nahmen
zur Herstellung der geschlechtsbezogenen sozialen Chancengleichheit ggf. Uberlagern und
Gender Maingtreaming somit instrumentalisiert werden kénnte. In diesem Kontext stellen ei-
nige Autor(inn)en die kritische Frage, ob Gender Mainstreaming tatséchlich zur Erneuerung

geschlechterpolitischer Anliegen fuhrt (Nohr, 2001; Schunter-Kleemann, 2001).

® Mancherortswird aus politischen Griinden der Begriff Gleichstellung angewandt. Gleichstellung verweist auf

Malnahmen der Frauenforderung, fixiert eine Sonderstellung der Frau (Wetterer, 1992) und ist daher im
Kontext von Gender Maingtreaming —und somit auch in der vorliegenden Arbeit — nicht angemessen.
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Das Zusammenspiel bedingter und repréasentativer Chancengleichheit gilt als paradigmatisch
fur ein Demokratieverstandnis in Gesellschaften, in denen heterogene Bevolkerungsgruppen
mit ungleichen sozialen Partizipationschancen leben (vgl. Gief3-Stiber, 20003, S. 257). In die-
sem Sinne geschlechtsbezogene soziale Chancengleichheit zu fordern, bedeutet stets, die
durch die Geschlechterhierarchie entstehenden Privilegien in Frage zu stellen. Zwar liegen da-
rin auch potenzielle Barrieren fir das Ziel der Chancengleichheit, aber erst unter dieser Pré&
misse impliziert die Beachtung von sozialen Differenzen nicht Ausgrenzung und Abwertung,
sondern Toleranz und Solidaritét (vgl. Becker-Schmidt, 1998, S. 15).

Da Chancengleichheit sowohl die Ausgangssituation als auch das Ergebnis geschlechterpoliti-
scher Mal3nahmen im Blick hat, bezieht sich Chancengleichheit auf die strukturelle Ebene ge-
sellschaftlicher und politischer Systeme und Vorgange. Die Strukturen bilden die Basis dafUr,
dass in allen Arbeitsbereichen einer Organisation umfassende Veranderungen im Sinne der
geschlechtsbezogenen sozialen Chancengleichheit bewirkt werden kénnen; das betrifft auch

das hausarbeitsbezogene Arbeitsvermdgen® — und damit u.a. die Familienstrukturen.

»Die Einbeziehung der Familienstrukturen fir das Erreichen von Chancengleichheit ist ein wichtiges No-
vum fir die Européi sche Kommission* (Schmidt, 2001, S. 48).

Strukturell sind mit Gender Mainstreaming Moglichkeiten und Grenzen im Sinne der ge-
schlechtsbezogenen sozialen Chancengleichheit festzumachen, die das Handeln in politischen
Systemen fur Manner und Frauen leiten. Gender Mainstreaming bezieht sich gezielt und aus-
schliefdlich auf diese Ebene, die fur die Gestaltung von Strukturen jeglicher Art fir Frauen
und Manner zentral sind. Da Strukturen ausgehandelt werden, sind sie eng verwoben mit den
Vorgellungen der Akteure, die eben diese Strukturen hervorbringen sowie mit den organisa-
tionsbedingten Notwendigkeiten, die ebenfalls auf die Gestaltung der Strukturen einwirken.
Die Reorganisation der Strukturen im Sinne von Gender Mainstreaming bedeutet, ge-
schlechtsbezogene soziale Chancengleichheit sicherzustellen. Es geht dabel letztlich um die
radikale Reorganisation gesellschaftlicher und politischer Strukturen und damit um die hdch-
ste qualitative Stufe, auf der Chancengleichheit erreicht werden kann — eine Stufe, der erstens
die Deskription der Geschlechterverhaltnisse und zweitens die normative Zielbestimmung des

Programms (zur Verhinderung des Missbrauchs) vorausgehen (Degele, 2003).

Die Konzepte , hausarbeitsbezogenes Arbeitsvermdgen® und , berufsbezogenes Arbeitsvermégen® wurden von
Kreckd (1997) aus der Kritik am Konzept ,weibliches Arbeitsvermégen® (Beck-Gernsheim & Ostner, 1978;
Ostner, 1993) entwicket. Hier wird Arbeit anaytisch von Geschlecht getrennt und auf ihre Arbeitsform be-
schrankt (vgl. Kreckel, 1997, S. 264). , Hausarbeitsbezogenes Arbeitsvermdgen® umfasst die Tétigkeiten, die
korperbezogen und in Uiberschaubaren sozialen Kontexten zu verrichten sind. Die Besoldung fiir hausarbeits-
bezogenes Arbeitsvermdgen, z.B. der Lohn der Reinigungskréfte, ist in den untersten Ebenen angesiedelt.
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Geschlechtsbezogene soziale Chancengleichheit bildet eine realistische, an das Schulsystem
anschlussfahige und nahe liegende Zielperspektive, um mittels Gender Mainstreaming die
Partizipation und Solidaritét aler sicherzustellen. Somit bildet der Begriff Chancengleichheit
die Grundlage fur den normativen politischen Rahmen von Gender Mainstreaming in der vor-
liegenden Argumentation, die auf Gender Mainstreaming an Schulen abzielt.

2.3 Implementierungsmethoden fir Gender M ainstreaming

Gender Mainstreaming ist ,[...] zugleich Strategie, Methode und — vor allem — politisches
Leitprinzip* (Sozialministerium Baden-Wrttemberg, 2003, S. 6). In Kapitel 2.2 wurde die
Bestimmung des Leitprinzips vorgenommen, hier werden die Strategie und die Methode des
Gender Mainstreamings dargelegt. Die a's Korrektiv eingesetzten Methoden der Frauenforde-
rung sind hinlanglich bekannt und spielen fur Gender Mainstreaming eine untergeordnete
Rolle. Die aktuell in Deutschland angewandten Methoden des Gender Mainstreamings be-
rucksichtigen zwar nicht alle international relevanten und bereits in den 1990er-Jahren ent-
wickelten Implementierungsverfahren (Frey, 2003). Sie fokussieren aber die fur die Organisa

tions- und Personalentwicklung relevanten Schwerpunkte. Unterschieden werden

1. analytische Arbeitsweisen, die primér auf Qualitd&tsmanagement im Sinne hoherer Effi-
zienz der zu entwickelnden Organisation zielen (bspw. die in Schweden entwickelte 3-R-
Methode (Doge, 2002) und die in Deutschland entfaltete 6-Schritte-Methode (Krell et al.,
2001)) und

2. pédagogische Vorgehensweisen wie z.B. Gender Trainings (Burbach & Schlottau, 2001),
die vor dlem auf die individuelle Bewusstseinsebene der Beteiligten sowie auf die Erwei-

terung der Handlungsoptionen — also auf Personalentwicklung — zielen.

Die 3-R-Methode fokussiert die Reprasentation, die Ressourcen und die Realia der beteilig-
ten Frauen und Manner in Organisationen. Reprasentiert wird die horizontale und vertikale
Verteilung der Frauen und Manner in einer Organisation. Uberdies werden die Tétigkeiten der
Einzelnen erfasst. In Bezug auf die Ressourcen (z.B. Finanzen, Raume, Zeit) wird festgestellt,
wie sie unter den Frauen und Mannern verteilt sind. Schlief3lich wird mit den Realia die domi-
nierende Wertstruktur der Organisation wie auch die in der Organisation produzierten Giter
bzw. Dienstleistungen getrennt nach Geschlecht abgebildet (vgl. Doge, 2002, S. 28). Mit die-
ser Methode wird der humane und produktive Output einer Organisation betrachtet und den

Realia und Ressourcen gegentbergestellt. Die 3-R-Methode erméglicht es, die Input-, die
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Prozess- und die Output-Qualitét tbersichtlich auf Frauen und Manner in der Organisation zu
beziehen und so die sozialen Geschlechterverhaltnisse und die moglicherweise gegebenen ge-

schlechtsbezogenen sozialen Benachteiligungen zu kléren.

In der zur 3-R-Methode dternativen 6-Schritte-Methode (Krell et a., 2001) steht im ersten
Schritt die Entscheidung fur Gender Mainstreaming und fiir einen zu spezifizierenden norma-
tiven Rahmen an. Verbunden damit ist die Ubernahme der Verantwortung aller fur das Ziel.

,Die vidlecht tiefgreifendste Voraussetzung fir die Einfiihrung von GM [Gender Mainstreaming, Anm.
EG] in Organisationen liegt darin, Geschlechtergleichhelt als Organisationsziel zu definieren. Wahrend die
Verantwortung fir Gleichstellungspolitik in den bisherigen Ansétzen lediglich den Frauenbeauftragten
oder Gleichstellungsbeauftragten auferlegt wurde, wird mit GM [Gender Mainstreaming, Anm. EG] die
Verantwortung auf die gesamte Organisation Ubertragen, d. h. ale Organisationseinheiten miissen sich mit
der Auswirkung ihres Bereiches auf die Geschlechter auseinandersetzen® (Schmidt, 2001, S. 51).

Mit dem normativen Rahmen fir Gender Maingtreaming, den sich eine Organisation gibt,
sind zweitens Ziele fur die Organisation und ihre Einheiten als Soll-Zustand zu definieren. In
der Analyse der Differenz des I st-Zustandes und des Soll-Zustandes wird drittens herausgear-
beitet, welche Hindernisse sich auf dem Weg zum gewiinschten, an Chancengleichheit orien-
tierten Soll-Zustandes zeigen kénnen. Viertens ergeben sich Vorschlage aus der Frage, welche
diskriminierenden Prinzipien in der Organisationsstruktur selbst liegen und welche Verfahren
und Instrumente hinderlich sein konnten. Auf dieser Grundlage werden flinftens Optionen
entwickelt und deren Wirkungsgrad antizipiert. Diese Uberlegungen resultieren in Entschei-

dungen, welche schliefdlich sechstens evaluiert werden.

Obwohl diese beiden Verfahren die Implementierung von Gender Mainstreaming unterschied-
lich konkret bestimmen, sind sie vergleichbar: Beide Verfahren beziehen sich auf die Input-
Qualitét, die Prozess-Qualitdt und die Output-Qualitét, die ale drei in einem Organisations-
entwicklungsprozess relevant sind. Welche Elemente der beiden Methoden sich genau auf

welche Qualitét beziehen lassen, wird in der folgenden Abbildung 1 dargestellt.
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Input-Qualitat Prozess-Qualitat Output-Qualitat

Reprasentation X X

Ressourcen X X

Methode

Realia X X

1. Entscheidung fur
Gender Mainstreaming

2. Ziele definieren X

3. Verfahren und

potenzielle Hindernisse X

klaren

4. Klarung, wie

Hindernisse umgangen X

werden kénnen

5. Optionen entwickeln

und Wirkungsgrad X
einschétzen

6 -Schritte-
Methode

6. Evaluation X

Abbildung 1: Zuordnung der 3-R- und der 6-Schritte-M ethode zu den Qualitéten in Organisationen.

Neben diesen beiden analytischen Verfahren, die der Organisationsentwicklung zuzuordnen
sind, ist das in der Personalentwicklung angesiedelt Gender Training relevant. Gender
Trainings beférdern priméa Genderkompetenz (Burbach & Schlottau, 2001; Kulau, 2003).
Genderkompetenz ist eine Schllisselkompetenz (Metz-Gockel & Roloff, 2002), die fir einen
Organisationsprozess, mit dem Gender Maingtreaming eingefuhrt wird, unerlasslich ist.
Genderkompetenz bedeutet, ein Grundwissen Uber geschlechtsdifferenzierte gesellschaftliche
Strukturdaten und Kenntnisse zur Konstitution und Hierarchisierung der Geschlechterverhalt-
nisse zu haben. Ggf. kdnnen geschlechtertheoretische Konzepte (vgl. Kap. 2.1) einbezogen
werden, aber auf jeden Fall sind Kenntnisse fir einen angemessenen Umgang mit genderbe-
dingten Konflikten relevant. Allerdings kann das Wissen tber Geschlechterverhaltnisse bzw.
Doing Gender auch nicht ohne weiteres durch Gender Trainings verandert werden, da ,die
Vorgdlungen zu Geschlecht [...] eine spezfische Art von Wissen darstellen, das sich nicht
einfach durch Umlernen oder Aufklarung aul3er Kraft setzen lasst“ (Andresen & Ddlling,
2005, S. 181; Hervorhebung im Original, EG). Gender Trainings sollten also neben der kogni-

tiven Aufklarung unbedingt fir Geschlechterverhéltnisse und die damit verbundenen Macht-
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verhaltnisse bzw. Hierarchien sensibilisieren. Zudem sind in einem Gender Training Moglich-
keiten zu erarbeiten, wie die analysierten benachteiligenden Geschlechterverhdtnisse im kon-
kreten Organisationskontext verandert werden kdnnen (vgl. Metz-Gockel & Roloff, 2002, S.
9; Kulau, 2003).

Fur die Gestaltung von Gender Trainings ist die Tatsache, , dass Organisationen Arenen mi-
kropolitischer Aushandlungen sind* (Andresen & Dalling, 2005, S. 182) ebenso zu bertick-
sichtigen wie die Tatsache, dass

»[-..] sich mit Gender Mainstreaming als einer Top-down Strategie die Machtfrage zugunsten von Gleich-
stellungspalitik mitnichten entschieden, sondern zundchgt lediglich die Definitionsmacht verlagert hat
(Wetterer 2002: 137)" (Andresen & Ddlling, 2005, S. 182).

Nicht zuletzt deswegen werden Gender Trainings oder die gesamte Implementierung von
Gender Mainstreaming in Organisationen haufig von externen Gender Trainer(inne)n — von so
genannten flying experts — moderiert (vgl. Doge, 2002, S. 58). Diese Gender Trainer(innen)
sind aber nicht direkt in die Organisation eingebunden. Daher fehlt ihnen haufig das notwen-
dige kontextbezogene Detailwissen, um den Transfer auf die spezifische Situation in der Or-
ganisation hinreichend zu unterstiitzen. Aufgrund dieser Licke im Wissen der flying experts
ist nicht sicher, ob eine externe Begleitung seitens der Leitung einer Organisation Uberhaupt

erwinscht ist.

Gleich, welche Implementierungsmethode fir Gender Mainstreaming an Schulen realisiert
wird: Die Einfuhrung von Gender Mainstreaming ist ein Organisationsentwicklungsprozess,
der eng verkntpft ist mit Persona entwicklung, da die Genderkompetenzen des Personals fur

die Entwicklung in der Perspektive des Gender Mainstreamings unerlasslich erscheinen.

2.4 Erste Befunde zur Implementierung von Gender Mainstreaming

Gender Mainstreaming wurde bisher selten an Bildungseinrichtungen herangetragen. Schulen
werden Gender Mainstreaming in Zukunft aber umsetzen (Landesinstitut fur Schule, 2005) —
und aus (bildungs-)politischer Sicht umsetzen missen. Die Implementierung von Gender
Mainstreaming an Schulen sollte sich an den ersten Erfahrungen und Befunden orientieren,
die an der Schule nahe stehenden Organisationen, in denen Gender Mainstreaming bereits im-

plementiert wurde, vorliegen.

Gender Mainstreaming wird in Deutschland seit 1999 im 6ffentlichen Dienst eingefuhrt (z.B.
Oberst, 2003). Erste empirische Untersuchungen zur Einfihrung von Gender Mainstreaming

im offentlichen Dienst zeigen potenzielle Barrieren fur die Umsetzung des Programms.
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Andresen und Ddlling (2005, S. 178) stellen fest, dass die Akteure im Offentlichen Dienst

- kaum Wissen Uber die strukturell bedingten geschlechtsbezogenen Benachteiligungen be-

simmter Gruppen von Akteuren haben,
- kaum Unterschiede zwischen Frauen und M annern wahrnehmen,
- die Doppelbelastung durch Familie und Beruf nicht beachten,

- die geschlechterpolitische Mal3nahme Gender Mainstreaming als ,,organisationsfremd*
(Andresen & Ddlling, 2005, S. 177f.) wahrnehmen und

- ein universalistisches Geschlechter-Wissen haben, d. h. dass sie zwar von geschlechtsbezo-
genen Unterschieden wissen, dieses aber in hohem Mal3e verallgemeinern, indem sie z.B.
die Genus-Gruppen differenzierende Unterscheidungskriterien wie das Alter oder die Funk-
tion in der Organisation nicht zur Kenntnis nehmen.

Lediglich durch den ,Scharfblick der Ausgeschlossenen® (Bourdieu, 1997, S. 196), den pri-
mér Frauen haben, beziehen Akteure weitere Differenzierungen ein und sehen Griinde fir ge-
schlechtsbezogene soziale Ungleichhelt in strukturellen Bedingungen. Andresen und Ddlling
(2005) finden zudem Hinweise darauf, dass Chancengleichheit im 6ffentlichen Dienst als be-

dingte Chancengleichheit (vgl. Kap. 2.2) verstanden wird:

»[-..] zeigen sich die Interviewten mit ihrem Geschlechter-Wissen als Uberzeugte Vertreterlnnen von be-
dingter Chancengleichheit, das sich im Laufe der 1990er Jahre als hegemoniaer gleichstellungspolitischer
Begrindungsrahmen bis in die Argumentationsmuster von Gleichstellungs- und Frauenbeauftragten hinein
(Schoén 1999) durchgesetzt hat* (Andresen & Ddlling, 2005, S. 183).

Das Pilotprojekt zur EinfUhrung von Gender Mainstreaming in 6sterreichischen Akademien
der Lehrer(innen)bildung wurde extern evaluiert. Die Erfolge dieses Pilotprojektes beschréan-
ken sich auf die Bereiche geschlechtergerechte Sprache und Bekanntheit des Programms
Gender Mainstreaming, und sie sind im Wesentlichen auf das Engagement der im Pilotprojekt
eingefuhrten Gender-Beauftragten zuriickzuftihren. Die extern angelegte Evaluation selbst bil-
det schlief3dlich den zentralen Anlass fir die fur Gender Mainstreaming notwendigen Lernpro-
zesse in der Organisation. Allerdings wird Gender Mainstreaming auch hier eher als organisa-
tionsfremd wahrgenommen (Paseka, 2005).

In der Kinder- und Jugendhilfe folgt aus der Forderung nach Gender Mainstreaming priméar
die Erarbeitung geschlechtersensibler pédagogischer Konzepte (vgl. bspw. Focks, 2002).
Zudem wurde im Elften Kinder- und Jugendbericht (Bundesministerium fir Familie,

Senioren, Frauen und Jugend, 2002b) auf das bislang Ubliche explizite Madchen-Kapitel ver-
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zichtet, denn ,die Geschlechterfrage sollte als Querschnittsaufgabe durchgangig mitgedacht
und in den einzelnen Kapiteln verankert werden® (Werthmann-Reppekus, 2004, S. 59). Die
Darlegungen im Elften Kinder- und Jugendbericht aber zeigen, dass die Geschlechterfrage in
Bezug auf die Themen-, Entscheidungs-, Planungs-, Ressourcen- und Wirksamkeitsebene
noch deutlicher in den Rahmen der Kinder- und Jugendhilfe gestellt und dort reflektiert wer-
den muss (vgl. Werthmann-Reppekus, 2004, S. 66).

Als Ergebnis einer qualitativen Studie zur Einfihrung von Gender Mainstreaming an den
Hochschulen in Nordrhein-Westfalen wird eine ,subtile, kulturelle Resistenz gegentiber der
Integration von Frauen in das deutsche Wissenschaftssystem” (Metz-Gockel & Kamphans,
2002, S. 53) kongtatiert. Dennoch verstehen die befragten Hochschulleitungen die Chancen-
gleichheit der Geschlechter als ,,Element der potenzialorientierten Hochschulpolitik” (Metz-
Gockel & Kamphans, 2002, S. 53). In dieser Sichtweise liegt den Ausfiihrungen der Autorin-
nen gemédl’ die Chance, dass seitens der Hochschulleitung Bemiihungen in Richtung Gender

Mainstreaming unternommen werden konnen.

,Der zentrale Vortell des GM [Gender Mainstreaming, Anm. EG] Konzepts aus Sicht der Hochschulleitun-
gen it der Kommunikations- und Akzeptanzgewinn. Es wird offener Uiber Gleichstellung geredet, und es
zeichnet sich mehr innere Akzeptanz ab, die auf eine grolRere Ubereinstimmung zwischen der 6ffentlichen
Rede und dem Subtext hinwelst* (Metz-Gockd & Kamphans, 2002, S. 53).

Wenngleich die Bemtihungen um Gender Mainstreaming an Hochschulen eher unsystema-
tisch aufgenommen wurden und formale Effekte nicht erkennbar sind (vgl. Metz-Gockel &
Kamphans, 2002, S. 53), birgt bereits die Auseinandersetzung mit Gender Mainstreaming an
Hochschulen und insbesondere in der Hochschulleitung die Chance auf einen Umschwung
von der unbewussten Abwertung der Frauen zu ,,einer Kultur der Anerkennung von Frauen*
(Metz-Gockel & Kamphans, 2002, S. 53). In dieser potenziellen Einstellungsénderung sehen

die Autorinnen einen Zugang zu Gender Mainstreaming an Hochschulen.

Aus den dargelegten |mplementierungsprozessen von Gender Mainstreaming in Bildungsein-

richtungen lassen sich fur Gender Mainstreaming an Schulen folgende K onsequenzen ziehen:

1. Das Zusammenspiel von Professionalisierung durch Personalentwicklung und Qualitéts-
entwicklung durch Organisationsentwicklung unter Berlicksichtigung der Strukturkatego-

rie Geschlecht ist bedeutsam.

2. Die Entwicklung von umfassenden formalen und inhaltlich bestimmten geschlechterpéda-
gogischen Konzepten, die schliefdlich in die Entwicklung der Organisationsstrukturen ein-
fliel3en, ist relevant.
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3. Extern durchgefiinrte Evaluation ist fur den Implementierungsprozess von Gender Main-

streaming besonders wichtig.

Die Implementierung von Gender Mainstreaming in Bildungseinrichtungen ist also mit Pro-
zessen von Organisations- und Personalentwicklung verknipft und auf die Ebene der padago-

gischen Konzepte zu beziehen.

2.5 ,Gender” in Gender Mainstreaming?

Die Befunde der ,,Verwendungsforschung® der 1980er-Jahre, deren Untersuchungsgegenstand
das Verhaltnis von Wissenschaft und Praxis gebildet hat, haben gezeigt, dass in politischen
Zusammenhangen ein (z. T. stark) vereinfachender Umgang mit sozialwissenschaftlich fun-
dierten Begriffen dblich ist (vgl. Meuser, 2004, S. 332ff.). Im Folgenden wird die im Kontext
von Gender Mainstreaming aktuelle Verwendung des — aus der Geschlechterforschung stam-
menden (vgl. Kap. 2.1) — Begriffes ,Gender” kritisch betrachtet.

Gender verweist aus geschlechtertheoretischer Sicht auf die Vorstellung, dass die Strukturka-
tegorie Geschlecht durch Zuschreibung und Darstellung und die damit einhergehenden (teils
stereotypen) Vorstellungen konstruiert wird. Dieser Konstruktionsprozess wird als Doing
Gender bezeichnet. Dabei entsteht auch die Option des Undoing Genders, die sich in der mo-
dernen Alltagspraxis in bestimmten routinierten Handlungen ergibt (vgl. Kap. 2.1). Der Le-
bensalltag ist durchsetzt von allen moglichen routinierten und nicht routinierten Handlungen —
unklar igt also, welchen Stellenwert Doing Gender und Undoing Gender in welchem Kontext
haben. Das politische Programm Gender Mainstreaming aber kann ,,(vorerst) gar nicht anders,
als den politischen Aktionen und Mal3nahmen ein Verstandnis von Geschlecht im Sinne der
Ublichen bipolaren Unterscheidung zugrunde zu legen* (Meuser, 2004, S. 333) — sich also auf
Doing Gender beziehen. Damit rekurriert Gender Mainstreaming auf die Vorstellung, die
Strukturkategorie Geschlecht sei omniprasent und stets wirksam. Auf dieser Basis verbindet
sich mit Gender Mainstreaming (politisch) die Hoffnung, dass die Faktoren, an denen ge-
schlechtsbezogene soziale Ungleichheit abzulesen ist (Gleichwertigkeit, Gleichrangigkeit,
Gleichwirklichkeit; vgl. Kap. 2.1), sich in Richtung geschlechtsbezogene soziale Chancen-
gleichheit entwickeln. Diese Verbindung wird hier fUr alle drei Faktoren dargelegt:

1. Gleichwertigkeit bezieht sich auf die Interessen von Frauen und Mannern (vgl. Kap. 2.1).
Gender Mainstreaming fordert den Einbezug der Interessen aller Akteure. Daher kommen

Interessen, die mit dem Reproduktionsbereich zusammenhangen, stérker in den Blick (vgl.
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Kap. 2.2). Dies bildet gleichsam eine zentrale Voraussetzung fur die Gleichrangigkeit von

Frauen und Mannern.

2. Gleichrangigkeit zwischen Frauen und Méannern besteht bislang nicht, weil die Beteili-
gung am Bereich der Reproduktion und Produktion geschlechtsbezogen ungleich verteilt
ist (vgl. Kap. 2.1). Gleichrangigkeit kann strukturell —also durch Gender Mainstreaming —
erreicht werden, indem die Beteiligung der M&anner am hausarbeitsbezogenen Arbeitsver-
madgen im Bereich der Produktion und die Partizipation von Frauen am berufsbezogenen
Arbeitsvermdgen positiv bewertet werden (vgl. Kap. 2.2). Diese Perspektive betont aller-
dings wiederum den bipolaren Charakter der Strukturkategorie Geschlecht, da hier von ei-

ner Umverteilung der geschlechtsbezogenen Zuschreibungen ausgegangen werden muss.

3. Die prestigetrachtigen gesellschaftlichen Systeme gelten bislang als ,, ménnliche Scho-
pfungen”. Daraus ergibt sich, dass zwischen Mannern und Frauen keine Gleichwirklich-
keit herrscht (vgl. Kap. 2.1). Da Gender Mainstreaming eine strukturelle Mal3nahme ist,
verbindet sich mit Gender Mainstreaming die Aussicht, Gleichwirklichkeit zwischen
Frauen und Méannern zu férdern: Gender Mainstreaming bedeutet, dass die kuinftigen Ent-
wicklungen von Organisationen von allen Akteuren mitgestaltet werden und die Organisa-
tionen damit nicht langer als ausschliefdlich ,,mannlich® zu bewerten sind (vgl. Kap. 2.2).
Die Integration der ménnlichen und weiblichen Perspektiven allerdings sollte auch fur die

gesellschaftlichen Systeme gelten, die bislang als ,, weibliche Schopfungen” gelten.

Diese drei genannten Faktoren, an denen die Strukturkategorie Geschlecht gesellschaftlich
sichtbar und wirksam wird, kénnen also im Sinne des politischen Programmes verandert wer-
den. Gender Mainstreaming kdnnte dazu beitragen, dass die geschlechtsbezogenen Hierarchi-
en und die damit verbundenen Auf- bzw. Abwertungen eingeebnet werden. Diese Zielgrolie
basiert auf den geschlechtertheoretisch fundierten Erkenntnissen, dass geschlechtsbezogene
Hierarchien bestehen und sich auf dieser Grundlage geschlechtsbezogen soziale Ungleichhei-

ten ergeben.

Die politische Zielrichtung des Gender Mainstreamings konnte auch als ausschliefdliche Ein-
ebnung der bipolar gedachten geschlechtsbezogenen Differenzen gedeutet werden. Genau in
diesem Potenzial sehe ich ein Problem, denn die Strukturkategorie Geschlecht ist keine Kate-
gorie, die ,einfach so wegzudenken® ist. Vielmehr besteht die Moglichkeit, dass die Eineb-
nung der Strukturkategorie Geschlecht zur Geschlechtsblindheit fiihrt und sich damit — darauf
weist Hirschauer (2001, S. 212) hin — die Gefahr der Tradierung bestehender Geschlechter-
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verhdtnisse ergibt (vgl. Kap. 2.1).

Gender Mainstreaming schlief3t zwar an das geschlechtertheoretisch fundierte Konzept Doing
Gender an, aber nicht an das Konzept Undoing Gender. So ist es auch zu erkléaren, dass
Gender Mainstreaming den Eindruck vermittelt, alle Handlungsebenen in Organisationen und
in der Gesellschaft seien prinzipiell geschlechtlich konnotiert (vgl. Metz-Gockel &
Kamphans, 2005, S. 25).

Wenn Gender Mainstreaming fur Schulen geschlechtertheoretisch zu begrinden ist, ist der
Stellenwert der Kontingenz des Doing Genders programmatisch aufzunehmen und so fir die
Initiator(inn)en von Gender Mainstreaming transparent zu machen. Meines Erachtens wére in
diesem Kontext die politische Idee der Paritét einzubeziehen. Parité bedeutet die Vereinigung
von Gleichheit und Differenz, indem das Verbindende in der Differenz gesucht wird (Fraisse,
1996). So konnte ebenfalls eine gleichwirkliche, gleichrangige und gleichwertige Partizipa
tion an Schulen realisiert werden und zugleich wére der Gedanke der Einebnung der Struktur-

kategorie Geschlecht irrelevant.

2.6 Genderanalyse

Die Genderanalyse ist nach Bergmann und Pimminger (2004, zit. nach Paseka, 2005) ein not-

wendiges Instrument fur Gender Mainstreaming. Stiegler (2005) gibt eine kurze Definition:

» Eine Genderanalyse bedeutet also nicht nur nach der Differenz zwischen einer Gruppe von Méannern und
Frauen zu fragen, sondern auch, in welcher Weise diese Differenz hergestellt wird und welchen Beitrag die
Strukturen und Mechanismen, deren Wirkungen man gerade vor Augen hat, dazu leisten* (Stiegler, 2005,
S. 12).

Anhand der Genderanalyse soll aufgeklart werden, wie sich geschlechtsbezogene soziale Un-
gleichheiten an Schulen ergeben und wie die Strukturen der Organisation Schule zu den ge-
schlechtsbezogenen sozialen Ungleichheiten beitragen. Zu erschlief3en sind differenzierte
Kenntnisse Uber die geschlechtsbezogene Sozialordnung an Schulen, tber die spezifischen
Prozesse, die diese geschlechtsbezogene Sozialordnung hervorbringen sowie Uber die sozio-
kulturellen Strukturen, die Geschlechtersegregationen hervorrufen. Eine Genderanalyse zeich-
net sich durch eine Geschlechtssensibilitét bel der Analyse der Strukturen und kulturellen Be-
dingungen in einer Organisation aus. Mit Hilfe der Genderanalyse konnen die auf das Ge-
schlecht zurtickgefuhrten spezifischen Erwartungen, Zuschreibungen oder Bewertungen auf-
gelost werden. Dies entspricht dem Ziel von Gender Mainstreaming an Schulen: Die Uber-

windung der geschlechtsbezogenen sozialen Ungleichheiten, um bedingte wie auch reprasen-
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tative geschlechtsbezogene soziale Chancengleichheit zu erreichen.

Erste Umsetzungsversuche von Gender Mainstreaming zeigen, dass die Herausforderungen
der durch Gender Mainstreaming formulierten Anliegen dann besonders schwer zu bewalti-
gen sind, wenn das politische Programm Gender Mainstreaming abstrakt bleibt. Fir die
Genderanalyse wird daher fur die Organisation Schule eine moglichst konkrete Grundlage fiir
die Implementierung von Gender Mainstreaming formuliert, so dass die Abstraktheit, die dem
Programm Gender Mainstreaming erst einmal prinzipiell eigen i, fur den Kontext Schule
Uberwunden werden kann. Insbesondere, weil die Einbettung von Gender Mainstreaming in
geschlechtertheoretische Annahmen nur zum Teil gelingt (vgl. Kap. 2.5), ist die vorzulegende
Genderanalyse geschlechtertheoretisch zu fundieren. So kann fur alle Ebenen der Schulent-
wicklung — Organisation, Personal und Unterricht — praxisnah erforscht werden, wie schlief3-
lich Gender Mainstreaming an Schulen umgesetzt werden konnte. Um dieses wie der Imple-
mentation zu kl&ren, werden die theoretisch fundierten Befunde der Genderanal yse abschlie-
Rend entsprechend den Anforderungen von Gender Mainstreaming dargelegt. Die Aufberei-
tung der Befunde orientiert sich an den empfohlenen und erprobten I mplementierungsmetho-
den zur Einfihrung von Gender Mainstreaming, also insbesondere fr die Organisations- und
Personalentwicklung. Zudem sind im vorliegenden Kontext die Befunde fir die Entwicklung
eines geschlechtergerechten Schulsports darzustellen — der Schulsport steht in der vorliegen-

den Arbeit exemplarisch fur die Entwicklung p&dagogischer Konzepte an Schulen.

An dieser Stelle ist noch auf die methodische Besonderheit der potenziellen Reifizierung hin-
zuweisen, die fur die Genderanalyse bedeutsam ist. Diese mdgliche Reifizierung ergibt sich
aus der geforderten Geschlechtssensibilitét einer Genderanalyse. Diese Geschlechtssensibilitéat
fuhrt dazu, dass vorab erstellte Kategorien (méannlich/weiblich) eigentlich Gegenstand einer
hernach zu erstellenden und bewertenden Strukturierung der Strukturkategorie Geschlecht
herangezogen werden miissen — mit anderen Worten: Die vorab erstellten Kategorien sind zu-
gleich die Zielkategorien der Genderanalyse. Reifizierung ist fir eine Genderanalyse proble-
matisch, da hierbei die Gefahr besteht, dass geschlechtsstereotype Vorstellungen durch empi-
rische Befunde (re-)produziert und damit durch die sowie in der Forschung tradiert werden

konnten.
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3 Gender und Lernende Schule

Schulentwicklung ist notwendig, weil die einzelnen Schulen zunehmend autonom werden
(Tillmann, 1995). Indirekte Verdnderungsnotwendigkeiten ergeben sich fur Schulen durch
ihre relativ neue gesamtgesellschaftliche Stellung: Schule ist seit einigen Jahrzehnten nicht
mehr die zentrale gesellschaftliche Einrichtung, die Kindern und Jugendlichen Wissen vermit-
telt. Vielmehr ist Se eines unter mehreren Systemen, die jungen Menschen Wissen und ver-
schiedene Wissensformen naher bringen (vgl. Helsper, 2000, S. 49).

Zu entwickelnde Bereiche an Schulen sind die schulinterne Organisation, das Persona’ und
der Unterricht. Diese drel Entwicklungsbereiche hdngen wechselseitig voneinander ab (vgl.
Rolff et al., 1999, S. 15ff.). Abbildung 2 stellt den Systemzusammenhang anschaulich dar:
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Abbildung 2: Der Systemzusammenhang padagogischer Schulentwicklung (in Anlehnung an Rolff et
al., 1999, S. 15ff.).

Die Organisations- und Personalentwicklung bilden in diesem System die Basis fir die Unter-
richtsentwicklung. Dieses schulentwicklungstheoretische Modell betont den wechselseitigen
L ernprozess zwischen den Akteuren und der Organisation und heif3t Lernende Schule (Fullan,
1999). Ers wenn die Basis — also die Lernende Schule — etabliert ist, kann Unterrichtsent-
wicklung stattfinden. Das bedeutet fur den Zusammenhang von Gender und Schulentwick-

" An Schulen snd Lehrer(innen), Hausmeister(innen), Schulsekretér(innen) und Schulsozialarbeiter(innen) té&-

tig. Lehrkréfte erfiillen vielseitige, fir den Ablauf von Schule nétige Aufgaben und Funktionen. Vor alem
haben Lehrkréfte ,,die unmittelbare padagogische Verantwortung fir die Erziehung und Bildung der Kinder*
(838, Schulgesetz Baden-Wirttemberg). Ferner erflillen sie Verwal tungsaufgaben, Schreib- und Lagerarbei-
ten und pflegen das Schulgebadude (vgl. Doppke, 2001, S. 273). Die drei letztgenannten Berufsgruppen wer-
den in der Genderanalyse nicht einbezogen, da sie mit der erzieherischen und bildenden Arbeit mit Schiiler-
(inne)n nur bedingt betraut sind (zur Schulsozialarbeit: Stickelmann, 1993).
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lung, dass zuerst die geschlechtsbezogenen Aspekte, die die Organisationsentwicklung und
die Personalentwicklung an Schulen bestimmen, geklart werden sollten, bevor Unterricht in
der Geschlechterperspektive entwickelt werden kann. Im Folgenden werden daher zunéchst
die relevanten geschlechtsbezogenen Aspekte zur Organisationsentwicklung an Schulen und
zur Personalentwicklung an Schulen dargelegt, und in Kapitel 3.3 dann im Konzept der Ler-
nenden Schule zusammengefigt. Auf dieser Basis ergeben sich die Fragestellungen beziiglich
der Organisation und des Personals, die fir die Genderanalyse an Schulen leitend sind.

3.1 Geschlechtsbezogene Or ganisationsentwicklung an Schulen

In der Organisationsforschung finden sich drei relevante Perspektiven zu der Frage, ob Orga
nisationen durchgéngig, systematisch und strukturell mit Geschlecht verbunden sind:

1. Esist keine Verbindung gegeben, die Organisationen werden als geschlechtsneutral be-
trachtet,

2. ,Organisation und Geschlecht [sind] untrennbar miteinander verbunden® (Wilz, 2005, S.
69) und

3. ,Geschlecht [ist] in Organisationen einerseits strukturell verankert [...], [entfaltet] ander-
erseits nicht durchgangig Wirkung“ (Wilz, 2005, S. 71).

Die letztgenannte Perspektive erdffnet die Gelegenheit, das Konzept Undoing Gender (vgl.
Kap. 2.1) einzubeziehen. Hierbei wird der Option Rechnung getragen, dass Gendering-Pro-
zesse in Organisationen nicht initiiert werden. Durch die Berticksichtigung dieser Perspektive
wird die vorliegende Analyse der Komplexitét der Geschlechterpraxis in Organisationen ge-
recht, diein allen Varianten des (Un-)Doing Genders liegt. Diese Sicht spiegelt sich auf allen
Ebenen einer Organisation. Mal3geblich fir eine Genderanalyse in der Organisation Schule
sind folgende drel Ebenen: Organisationsstruktur, Organisationskultur und Interaktion der

Organisationsmitglieder.

»Bel der Erfassung der Geschlechterpraxisin Organisationen kommt den Kommunikations- und Koopera-
tiongorozessen, den Organisationsstrukturen sowie den individuellen und kollektiven Wahrnehmungs-,
Denk-, Erwartungs- und Entscheidungsmustern erhebliche Bedeutung zu* (Franke & Simél, 2000, S. 284).

Diese drei Ebenen bedingen sich wechselseitig und tragen gemeinsam zu den herrschenden
Geschlechterverhdltnissen in Organisationen bei. Da eine umfassende Analyse des Zusam-
menhangs von Geschlecht und Organisation unméglich ist, erscheint es fur eine Genderanaly-

se notwendig, diese drei Ebenen getrennt zu betrachten, die Prozesse, die geschlechtsbezoge-
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ne soziale Ungleichheiten ergeben, herauszufiltern und so Interventionsmoglichkeiten aufzu-

zeigen, die im Rahmen des Gender Mainstreamings an Schulen initiiert werden konnten.

3.1.1 Organisationsstruktur

Die komplexe Struktur von Schulen bildet einen zusammenhangenden sozialen Ort — also ei-
ne Organisation, welche ,[...] soziale Orte [sind], die besonderen Rationalitétszumutungen
ausgesetzt sind, es faktisch aber mit Interessen, Macht, divergenten Motiven, mit Unterwer-
fungen und Uberordnungen zu tun haben* (Tirk et al., 2002, S. 12). Im Wesentlichen sind
Organisationsstrukturen durch raumliche, finanzielle, arbeits- bzw. aufgabenbezogene Vertei-
lungen sowie durch Machtverteilungen gekennzeichnet. Hinzu kommt, dass eine Organisation
sich Uber ihre Ziele definiert. Fir eine geschlechtsbezogene Organisationsentwicklung an
Schulen erscheint die Klarheit in der Zielstellung von besonderer Relevanz (vgl. Kap. 2.2).
Dalin (1999) aber weist darauf hin, dass die Organisation Schule u.a. dadurch gekennzeichnet
ist, dass ihre Ziele oft unklar, allgemein und widersprichlich sind. Dies bildet potenziell eine

Barriere fur eine geschlechtsbezogene Organisationsentwicklung an Schulen.

Schulen sind in einem von oben nach unten — top-down — strukturierten Schulsystem einge-
bunden, stark formalisiert und ihre Arbeitsstrukturen werden zweckrational begriindet (vgl.
Fend, 1981, S. 58f.). Sie erftillen ihre Aufgaben und Funktionen im Auftrag der ihnen Uberge-
ordneten Schulbehtrden. Die innerschulischen Strukturen bauen auf diesem Auftrag auf. Aus
diesem System folgt, dass Schulen birokratisiert sind, so dass sie in relativ stabiler oder — so
Fullan (1999) — starrer Weise den Erziehungs- und Bildungsauftrag héufig eher verwalten als
lebendig gestalten. Trotz dieser auf Abhangigkeit deutenden Strukturen werden Schulen im

Zuge der aktuell fortschreitenden Schulentwicklung zunehmend autonom (Tillmann, 1995).

Doing Gender zeigt sich in Organisationsstrukturen relativ offensichtlich an Geschlechter-
grenzen, die sich bspw. durch raumliche Trennung und entsprechende Lage der Arbeitspldtze
von Mannern und Frauen, durch geschlechtstypische Arbeitsteilung und -kleidung, Karriere-
planung und -muster und durch geschlechtsbezogene Finanzverteilungen ergeben (Benschop
& Doorewaard, 1996; Lange, 1998). Organisationsstrukturen sind eher bestéandig und folglich

verantwortlich fur die Stabilitét des Doing Genders in Organisationen.

Geschlechtsbezogene Machtvorstellungen an Schulen manifestieren sich an der Vertellung
von Fihrungskompetenzen, also an der Frage, ob Lehrer und Lehrerinnen Entscheidungsbe-
fugnisse haben. An Schulen in Baden-Wurttemberg besteht die Besonderheit, dass die Ent-
scheidungsbefugnisse bei der Schulleitung liegen, da die Schulleitung hier den Status des



Dienstvorgesetzten innehat (Mier, 2002). Gerade weil die Schulleiter(innen) Dienstvorgesetz-
te aind, ist ihr Verstandnis fur geschlechtsbezogene Anliegen bel der Einfluhrung von Gender
Mainstreaming an Schulen von zentralem Interesse. Die Schulleitung tragt letztlich die Ent-
scheidung, wie geschlechterpadagogische bzw. -politische Anliegen an Schulen umgesetzt
werden. Sollte es Schulleiter(inne)n an Genderkompetenz mangeln, sollten geschlechterpada-
gogische bzw. -politische Anliegen ihrer personlichen Haltung widersprechen bzw. sollten sie
diese Anliegen nicht hinreichend verstehen oder akzeptieren, besteht das Risiko, dass die In-
terpretation und die Umsetzung geschlechterpadagogischer und -politischer Anliegen ad ab-

surdum gefuhrt werden.

3.1.2 Organisationskultur — Schulkultur
Die Schulkultur ist in die Schulstruktur eingebettet. Die Schulkultur baut auf der Wahrneh-

mung, dem Denken, dem Fihlen und dem Handeln sowie auf den kulturellen Wissensbestan-
den der Akteure an Schulen auf. Daher sind nicht alle Facetten einer Schulkultur sichtbar. lhre
Funktion besteht darin, die Akteure an Schulen zu motivieren und sie zu selektieren. Die
Schulkultur ist weitaus dynamischer angelegt als die Schulstruktur. Das bedeutet, sie ist ver-
anderlicher a's die Schulstruktur. Wandlungen der Schulkultur kénnen durch Veranderungen
der schulstrukturellen Bedingungen, durch gezielte Interventionen oder auch durch Konstella-

tionen im sozialen Miteinander an Schulen herbeigefiihrt werden.®

In einer Schulkultur werden Gender und damit zusammenhéngende Machtstrukturen und
Hierarchien (re-)produziert, auch wenn dies nicht direkt ersichtlich ist (Halford et al., 1997,
Ho6yng & Puchert, 1998). Diese ,, versteckte Weise" der (Re-)Produktion von Gender ist durch
den Gender Subtext (Benschop & Doorewaard, 1996) und die Gender Status Beliefs
(Ridgeway, 2001) erklarbar. Der Gender Subtext beschreibt versteckte Kommunikationen und
Symbole, die Geschlechterdifferenzen beférdern. Die dominierenden und verdeckten Texte

finden sich stets in Organisationen.

,Organizations can be interpreted as complex constructs, consisting of dominant texts and underlying
subtexts* (Benschop & Doorewaard, 1996, S. 788).

Aus dem Zusammenspiel von Gender Status Beliefs und Gender Subtext ergeben sich die fur
die Schulkultur bedeutsamen Definitionen der vorherrschenden symbolischen Geschlechter-

ordnung. Kotthoff (2001) weist darauf hin, dass die symbolische Trennung der Geschlechter

8 Dieser Begriff von Organisationskultur fufét auf einer Synthese des funktionalistischen mit dem interpretati-

ven Forschungsansatz (Froschauer, 1997).
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nicht immer eindeutig (z.B. an Ritualen) festzumachen ist. Deshalb missen weitere Kennzei-
chen fUr Geschlechterdifferenzierung gesucht werden. Die geschlechtsbezogene Analyse von
Arbeitsaufgaben ist diesbeztiglich hilfreich: Getrennt nach hausarbeits- und berufsbezogenem
Arbeitsvermogen (Kreckel, 1997; vgl. Kap. 2.2) sind Tatigkeitszuschreibungen zu Lehrerin-
nen und Lehrern zu untersuchen. Die zu erwartende Erkenntnis bezieht sich auf die Zuschrei-
bungen zu spezifizierenden Arbeitsvermbgens von Lehrerinnen und Lehrern. So kdnnen Zu-
schreibungen zu Téatigkeitsbildern und symbolhafte Festschreibungen aufgeklart werden.

3.1.3 Interaktionen der Organisationsmitglieder

Schulkulturen sind grofdtenteils durch die Interaktionen der Akteure an Schulen bedingt. Prin-
zipiell dienen Interaktionen dem Informationsaustausch. An Schulen finden Interaktionen
zum einen im Unterricht statt, zum anderen im Kollegium bzw. zwischen den Lehrkraften und
der Schulleitung. I nteraktionen an Schulen sind primér auf Einflussmaximierung ausgerichtet.
Fur die Strukturierung der Interaktionen an Schulen sind drei Grof3en relevant: Interaktionsra-
ten, Interaktionsformen und Interaktionsinhalte (vgl. Fend, 1981, S. 201f.).

Interaktionsraten sind an Schulen durch Raum- und Zeitbegrenzungen beschrankt. Durch die-
se Grenzen bilden sich bestimmte Traditionen und funktionale Gruppen, wodurch eine Schul-
bzw. Lernkultur entsteht, die ihrerseits den Beteiligten Mdglichkeiten eines latenten Informa-
tionsaustauschs bietet. Die Interaktionsformen an Schulen kénnen rivalisierend oder koopera-
tiv bzw. solidarisch gepragt sein. Insbesondere missen die Interaktionsinhalte an Schulen
strukturiert werden, um angesichts der begrenzten Interaktionsraten moglichst effektiv zu wir-
ken. Interaktionen dienen den Akteuren an Schulen auch dazu, sich im sozialen Geflige zu po-
sitionieren: Die Schiler(innen) gegentiber der Lehrperson und im Klassenverband und Lehr-

kréfte gegentiber der Schulleitung und im Kollegium.

Gender spielt in sozialen Interaktionen sowohl zwischen Mannern und Frauen, zwischen Jun-
gen und Mé&dchen, als auch unter Frauen, unter Médchen, unter Mannern bzw. unter Jungen
eine Rolle. Durch geschlechtsstereotype Verhaltensweisen und Selbstreprasentationen werden
durch die Verteilung von Interaktionsraten, durch die Gestaltung der | nteraktionsformen und
durch die Wahl der Interaktionsinhalte die Geschlechterverhdltnisse (re-)produziert. Hierbei
sind explizite und implizite Erwartungen mal3gebend, die Mannern, Jungen, Frauen und Mé&d-
chen aufgrund ihres Geschlechts entgegengebracht werden und die geschlechterstereotypes

Verhalten fordern und fordern.

Interaktionen unter Lehrkraften und zwischen Lehrkraften und Schulleitungen sind nach mei-
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ner Kenntnis bislang nicht untersucht, bilden aber fir die Lernende Schule einen wesentlichen
Faktor. Generell sind bei der Interaktion unter den Lehrkraften und zwischen den Lehrkraften
und der Schulleitungen Interaktionen zu unterscheiden, die wahrend sozial kontrollierter Si-
tuationen (z.B. in Sitzungen) und als informelle I nteraktionen (z.B. in Pausen) stattfinden. Die
Interaktionsraten, die Interaktionsformen und die Interaktionsinhalte in sozial kontrollierten
Situationen sind von der Aufgabenstellung beeinflusst und die Interaktionsergebnisse werden
oft protokolliert. Zwar kdnnten sich sowohl bei sozial kontrollierten als auch bei informellen
Interaktionen geschlechtsbezogene soziale Ungleichheiten ergeben. Empirisch erfassbar aber

scheinen vor allem die Interaktionen, die in den sozial kontrollierten Situationen stattfinden.

In Interaktionen kénnen sich Interaktionsbiindel bilden, in denen spezifische Informationen
ausgetauscht werden, die zu einer ungleichen Vertellung von Machtverhaltnissen beitragen.
Connell (2000) legt dar, dass sich eine spezifische Form der Interaktionsbiindelung in Man-
nerbtinden ergibt, die der Unsicherheitsreduktion, der Sinnstiftung und der Herrschaftssiche-
rung dienen. Diese Funktionen sind miteinander verknupft und verstadrken sich gegenseitig.
Mannerbtinde grenzen dabei nicht nur das andere Geschlecht aus, sondern differenzieren auch
Mannlichkeiten. Diese Differenzierung der Mannlichkeiten orientiert sich an dem Muster der
hegemonialen Mannlichkeit, und so unterscheidet sich das Muster der hegemonialen Mann-
lichkeit von der komplizenhaften Mannlichkeit und der marginalisierten Mannlichkeit. Hege-
moniale Mannlichkeit wird tiber zwei geschlechtsstrukturierende Praktiken sichtbar: Uber Do-
minanz und Uber technikbezogenes Expertentum. Diese Praktiken sind individuell sowie kol-
lektiv nachwelsbar, und sie treten in verschiedenen Handlungsfeldern in Koexistenz, in Kon-
kurrenz oder mischformig auf. Missachtung der ménnlichen Werte und dieser Interaktions-
bindel bedeutet haufig eine ausgrenzende Stigmatisierung von Mannlichkeit, der sich selten
jemand freiwillig aussetzt (Benschop & Doorewaard, 1996; Lange, 1998; Ragtetter, 1994;
Wesely, 2000).

Summa summarum gehort zur geschlechtsbezogenen Organisationsentwicklung an Schulen
die Verédnderung der Schulstruktur, der Schulkultur und der Interaktionen unter den Lehrkréf-
ten bzw. zwischen den Lehrkraften und der Schulleitung. Das Ziel der geschlechtsbezogenen
Organisationsentwicklung an Schulen ist es, die Schulstrukturen, die Schulkultur und die In-
teraktionen so zu gestalten, dass sich geschlechtsbezogene soziale Chancengleichheit ergibt.
Allerdings reicht fur eine geschlechtsbezogene Schulentwicklung die Organisationsentwick-
lung alleine nicht hin, denn auch das Personal ist mit dieser Zielstellung zu entwickeln — ins-
besondere, da sich die Schulkultur und die Interaktionen auf der Basis des Personals entfalten.
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3.2 Geschlechtsbezogene Per sonalentwicklung an Schulen

In Baden-Wrttemberg existiert im 6ffentlichen Dienst ein Personalentwicklungskonzept, das
Instrumente der Selbstentwicklung sowie Vorgesetztenbeurteilungen bzw. Einzelgespréache
mit VVorgesetzten vorsient. Fir die Mitarbeiter(innen) werden Beratungs- und Fordergespré-
che sowie Qualitdts- und Mitarbeiter(innen)zirkel realisiert. Mit dem Ziel, dem burokratischen
Organisationsmodell zu entkommen und mehr Mobilitét zu entwickeln, werden zudem Ar-
beitsplatzwechsel bzw. Job-Rotation eingesetzt (vgl. Vaanholt, 1997, S. 239). Diese Ansétze
in der Personaentwicklung des 6ffentlichen Dienstes Baden-Wirttembergs sind im Sinne ei-
ner Lernenden Schule und dienen den Schulen daher als Vorbild. Da Schulen zudem Behdr-
den sind, die dem Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wrttemberg nachgeord-
net und damit ebenfalls dem offentlichen Dienst zuzurechnen sind, liegt der Transfer der Per-
sonal entwicklungskonzepte auch (bildungs-)politisch nahe.

Personalentwicklung bildet einen zentrden Bestandtell der Schulentwicklung (Buhren &
Rolff, 2002, vgl. Kap. 3). Personalentwicklung an Schulen unterteilt sich bislang im Wesentli-
chen in die beiden Bereiche Personalgewinnung und Personalftinrung. Dabei bildet die Perso-
nalgewinnung einen eher kleinen Anteil, wéhrend die Personalftihrung in der Personalent-
wicklung an Schulen besonders relevant ist. In der Personalgewinnung und in der Personal-
fuhrung finden sich jeweils Ankntpfungspunkte fir geschlechtsbezogene Personalentwick-

lung an Schulen.

3.2.1 Personalgewinnung
Die Personalgewinnung wurde an Schulen mit dem Ende der 1990er-Jahre im Zuge der

Schulentwicklung eingefiihrt. Sie ermoglicht es den Schulleiter(inne)n, Stellen schulscharf
auszuschreiben und Lehrkréfte gezielt zu anzustellen. Neben der fachlichen Qualifikation

kann bel der Auswahl des Personals auch das Geschlecht der Person relevant sein.

In einem Personalauswahlverfahren im 6ffentlichen Dienst bildet die fachliche Qualifikation
das wichtigste Kriterium. Als néchstes Kriterium sollte die gesetzlich verankerte V orgabe der
bedingten Chancengleichheit herangezogen werden (Bednarz-Braun & Bruhns, 1997). Zur be-
dingten Chancengleichheit in Bewerbungsverfahren verpflichtet das baden-wirttembergische
Landesgleichberechtigungs- (1995) bzw. das Chancengleichheitsgesetz (2005) (siehe dazu
auch Kap. 3.3.3). Personalgewinnung kénnte nach meiner Einschdtzung dartber hinaus mit

dem Anspruch verknlpft werden, mit der Anstellung einer Lehrperson das Geschlechterver-
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haltnis im Kollegium zu Gunsten einer reprasentativen Chancengleichheit zu verandern, also
die quantitativen Geschlechterverhdtnisse im Kollegium anzugleichen. Zusammenfassend er-
geben sich fur die Gestaltung der Personalgewinnung an Schulen folgende Optionen:

1. Die Vorgabe der bedingten Chancengleichheit im Bewerbungsverfahren und ein poten-
zielles Interesse an reprasentativer Chancengleichheit im Kollegium lassen sich erfillen.

2. Die Vorgabe der bedingten Chancengleichheit im Bewerbungsverfahren erscheint zwar
umsetzbar, aber aufgrund der Qualifikationen wird eine représentative Chancengleichheit
nicht angestrebt, nicht erreicht oder kann nicht erreicht werden.

3. Weder das Bewerbungsverfahren noch die Besetzung des Lehramtes wird nach den An-

forderungen von bedingter und/oder représentativer Chancengleichheit ausgerichtet.

Fur eine geschlechtsbezogene Personalgewinnung an Schulen erscheint die erste Variante fur
die Gestaltung der Bewerbungsverfahren an Schulen erstrebenswert, die zweite Variante ist
zu begriinden und die dritte Variante ist inakzeptabel und gesetzwidrig.

3.2.2 Personalfiihrung
Die Personalfuhrung an Schulen hat zum Ziel, die Lehrer(innen) inihrer beruflichen Entwick-

lung zu fordern. Hierfur Gbernimmt die Schulleitung planende, leitende, koordinierende und
kontrollierende Funktion (vgl. Buhren & Rolff, 2002, S. 49). Um den Anspriichen der Perso-
nalfuhrung an Schulen gerecht werden zu kdnnen, setzt sich die Personalfiihrung aus der Per-
sonalbeurteilung und der Personaberatung zusammen. Die so genannte dienstliche Personal-
beurtellung ist im Schulwesen tradiert, wahrend die Personalberatung erst jingst im Zuge der
Schulentwicklung eingefthrt wurde. Grundlegend fir alle Aktivitaten in der Personalfihrung

ist, dass sie sich in Gesprachen — also interaktiv — vollziehen.

In der Interaktion zwischen Schulleiter(inne)n und Lehrer(inne)n kénnen sich geschlechtsbe-
dingte Segregationsmuster ergeben, die eventuell zu geschlechtsbezogene soziale Ungleich-
heiten bel der Personalférderung flihren. Die geschlechtsbezogene Konstellation in den Ge-
spréchen, entsprechende Rollenzuschreibungen, biographische Entwicklungen sowie ge-
schlechtsbedingte Umgangsformen mit Konflikten missen in der Personalflihrung daher ge-

kl&rt und konsequent in Entscheidungen einbezogen werden (Ender & Strittmatter, 2001).

Zwar zeigen Befunde zum Fuhrungsverhalten der Schulleter(innen) in Baden-Warttemberg,
dass die Schulleiter(innen) aus Sicht der Lehrer(innen) keine geschlechtsdifferenzierende Be-

schreitbungs- und Bewertungspraxis haben (Kansteiner-Schanzlin, 2002). Dies deutet entwe-
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der auf eine Geschlechtssensibilitét der Schulleiter(innen) hin, kann aber auch als deren Ge-
schlechtsblindheit interpretiert werden. Die vorliegenden Befunde kléren nicht, welche der
beiden moglichen Deutungen zutrifft, denn die Lehrkrafte konnen die Haltung der Schulleiter-
(innen) nicht (bzw. nur bedingt) am Verhalten der Schulleiter(innen) erkennen. Unklar bleibt
also, inwiefern geschlechtsbezogene Aspekte in die Personalfiihrung eingehen.

Geschlechtsbezogene Personalfiihrung verlangt geschlechtssensible Kriterien, die in der Per-
sonalbeurteilung und in der Personalberatung aufgenommen werden. Diese Kriterien konnen
aus den aktuellen geschlechterpolitischen Anliegen abgeleitet werden, die sich mit Gender
Mainstreaming ergeben (vgl. Kap. 2.2; 2.3). Sie lassen sich wie folgt formulieren: Offenle-
gung geschlechtsstereotyper Einstellungen, geschlechtssensibles Sprachverhalten, Gender-
kompetenz bei Lehrer(inne)n, und nicht zuletzt die in der Familienarbeit erworbenen Kompe-

tenzen bei Lehrer(inne)n.

In der Personalftinrung werden die Personalbeurteilung und die Personalberatung unterschie-
den. Zentrale Kriterien in der Personalbeurteilung sind die Eignung, Befahigung und fachliche
Leistung der Lehrperson. Anhand der Personal beurteilung befinden die Schulbehérden bspw.
dartiber, ob die Ubernahme einer Lehrkraft in das Beamtenverhaltnis auf Lebenszeit erfolgen
kann oder ob Funktionsstellen besetzt werden koénnen (Hahn & Wenzelburger, 1996). Das
Ziel der Personalberatung ist es, die Lehrer(innen) zu motivieren und ihre berufliche Entwick-
lung anzuregen. In der Personalberatung werden gewdhnlich unterrichtsbezogene Faktoren
einbezogen. Allerdings weisen Buhren und Rolff (2002, S. 34ff.) darauf hin, dass fUr Perso-
nalberatung auch die Tatigkeiten der Lehrkréfte einbezogen werden sollten, die die aul3erun-
terrichtlichen und die auf die Schulorganisation bezogenen Bereiche betreffen. In jedem Falle
sind in der Personalbeurteilung und in der Personalberatung nachvollziehbare, transparent
dargelegte Kriterien notwendig, die von der Schulleitung méglichst gemeinsam mit den zu

beurteilenden Lehrkréften entwickelt werden sollten, und die geschlechtssensibel sein sollten.

Wenn die Personafuhrung an Schulen gelingen soll, sollte das Interesse daran von allen Ak-
teuren geteilt werden: Die FUhrungskréfte fliihren und binden das Personal ein — das Personal
lasst sich fuhren und aktiv einbinden. So ist es auch bei der Einfuhrung von Innovationen
wichtig, dass die Fuhrungskréfte und das Personal davon Uberzeugt sind, dass die umzusetz-
ende Innovation die Entwicklung der Schule fordert. Bislang werden Innovationen in der Re-
gel von der Fuhrung — also top-down — verordnet und nicht selten nur mit Nachdruck erwirkt
(vgl. Buhren & Rolff, 2002, S. 51). Insofern ist fur die geschlechtsbezogene Schulentwick-
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lung Personalberatung und das mit ihr einhergehende Kooperationsverstandnis sehr relevant.

Erste Erfahrungen mit Personalberatung aber zeigen, dass Lehrkréfte vielfach Bedenken oder
Widerstande vorbringen. Bedenken gegen Personalberatung entwickeln sich aus der Vorstel-
lung, sie brachte vermehrt Birokratisierung in die Schulen und/oder entwerteten informelle
Gespréache. Das wohl stérkste Argument gegen die Personalberatung an Schulen entspringt
der Annahme, sie entmindige die einzelne Lehrkraft oder beschrénke deren Autonomie. Zu-
dem erwéchst Skepsis gegen Personalberatung, well dieses Modell aus dem Profit-Bereich
stammt und die Ubertragbarkeit auf den Non-profit-Bereich in Frage gestellt wird (vgl.
Buhren & Rolff, 2002, S. 10ff.; Ender & Strittmatter, 2001). Diese potenziellen Widerstande
gegen Personalberatung bei den Lehrer(inne)n bringen die Schulleiter(innen) in ein Dilemma:
Wenn das Personal Personalberatung ablehnt, wirkt die Umsetzung der Personalberatung wie
eine ,verordnete® Top-down-Mal3nahme. Personaberatung fordert die Lehrkréfte nur, wenn
das Lehrpersonal sich an deren Prozess freiwillig und aktiv beteiligt. Dies konnte sich bspw.

daran zeigen, dass die Lehrer(innen) aktiv Beratungsgesprache bei der Schulleitung suchen.

Dieses potenzielle Dilemma lenkt den Blick auf das Fuhrungsverhalten der Schulleiter(innen).
Nicht sicher erscheint, dass Schulleiter(innen) das oben genannte Dilemma wahrnehmen,
auch wenn ,,Personalfiihrung in der Schule [ ...] bereits kooperativ angelegt [ist]“ (Kansteiner-
Schanzlin, 2002, S. 86).° In diesem Kontext ist zu untersuchen, ob Schulleiter(innen) ge-
schlechtsbezogen unterschiedliche Erfahrungen mit Personalberatung sammeln. Da Personal-

beratung fr Schulleiter(innen) eher neu ist, sollten sie sich zudem entsprechend fortbilden.

3.3 Geschlechtsbezogene Schulentwicklung in der Lernenden Schule

Die Verbindung von Organisations- und Personalentwicklung flief3t im Konzept Lernende
Schule zusammen (Fullan, 1999; vgl. Kap. 3, Abbildung 2). Dieses Konzept wird im Folgen-

den erértert und in den Kontext mit geschlechtergerechter Schulentwicklung gestellt.

Das Konzept Lernende Schule betrachtet Schule al's eine dynamische und verénderbare Orga-
nisation (Fullan, 1999). Der Begriff Lernen bezieht sich dabei auf ale Akteure, die in direkter
oder indirekter Weise an der Schulentwicklung partizipieren. Die Lernprozesse der Akteure
an Schulen sind in die Organisation Schule eingebettet und wirken gleichsam auf die Schul-

strukturen, die Schulkultur und auf die Interaktionen an der Schule. Wenn die Akteure an

° Unter Kooperativer Fiihrung versteht Kansteiner-Schénzlin (vgl. 2002, S. 48): Gemeinsame Ziel setzung, Par-

tizipation der Mitarbeiter(innen), Del egationsverhalten, soziae Nahe und gegenseitiges Vertrauen.
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Schulen lernen, lernt bzw. verandert sich zugleich die Organisation Schule. Einer Verande-
rung der Schule folgt wiederum das Lernen der Akteure an der Schule. Das Konzept Lernende
Schule aso verbindet die Organisationsentwicklung und die Personalentwicklung und fuhrt
damit auf eine nachhaltige Schulentwicklung (Senge, 1996).

Geschlechtsbezogene Schulentwicklung bezieht sich auf die Schulstrukturen und auf die Ak-
teure an Schulen. Sie wird somit Angelegenheit der Lernenden Schule. Gender Mainstream-
ing ist an Lernenden Schulen zu implementieren, denn die Implementierungsmethoden fur
Gender Mainstreaming betreffen sowohl die Organisationsentwicklung (3-R- und 6-Schritte-
Methode; vgl. Kap. 2.3), als auch die Personalentwicklung (Gender Training; vgl. Kap. 2.3).
Dabei hangen die Organisations- und die Personalentwicklung in der geschlechtsbezogenen
Schulentwicklung wechselseitig voneinander ab: Im Gender Training wird das Personal nicht
nur durch Sensibilisierung fr geschlechtsbezogene Fragen und durch die Aufklarung tber ge-
schlechtertheoretische bzw. -politische Aspekte professionalisiert. Aus zwei Griinden ist die
explizite Entscheidung fur das Ziel ,,Gender Mainstreaming an der Schule* fir eine ge-
schlechtsbezogene Schulentwicklung wichtig: Die Schulentwicklung hat héufig eine eher un-
klare Zielsetzung (vgl. Kap. 3.1.1), und fur die Einfihrung von Gender Mainstreaming bildet
die Entscheidung fur das Programm den zentralen Schritt (vgl. Kap. 2.3). Eine solche Ent-
scheidung ist der Organisationsentwicklung zuzurechnen und sie hangt von der Professionali-

tét der Akteure an Schulen ab, ist also letztlich auch eine Frage der Lernenden Schule.

Im Folgenden wird zuerst die Ausgangslage fir geschlechtsbezogene Schulentwicklung be-
schrieben. Hieraus ergeben sich die Aufgaben, welche mit den vorhandenen Schul entwick-
lungsinstrumenten erfillt werden kdnnen. Abschlief3end werden die juristisch verbindlichen
Rahmenbedingungen fir geschlechtsbezogene Schulentwicklung, an denen sich Lernende

Schulen orientieren sollten, kritisch hinterfragt.

3.3.1 Schule und Gender — eine Bestandsaufnahme

Der erziehungswissenschaftliche schultheoretische Diskurs erklért das Bestehen der Schule
auf der Grundlage der Notwendigkeit und Moglichkeit von Erziehung. Hieraus ergeben sich
auch schulische Aufgaben und Funktionen. Gesellschaftlich kontrollierte Sozialisation findet
an Schulen im Rahmen verangtalteter und nicht veranstalteter Lernprozesse statt (Fend, 1981).
Durch Unterricht und Umgang mit Lehrkraften und Gleichaltrigen entfalten die Schiler(in-
nen) ihre Gesellschaftsfahigkeit (vgl. Apel, 1995, S. 37). Absichtliche schulische Sozialisa-
tionsprozesse — also die Subjektwerdung unter institutionellen Bedingungen (vgl. Apel, 1995,
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S. 37) — lassen sich grundlegend in zwei Hauptaufgaben unterteilen, die die Bedeutung von

Schule fur Doing Gender und Geschlechterverhaltnissen direkt erkennbar werden lassen:

1. Die Reproduktion der Gesellschaft, durch die in den Schulen eine systematische Resub-
jektivierung kultureller Objektivationen erfolgt. Dies schliefdt das Erlernen notwendiger
(Schlussel-)Qualifikationen und Fertigkeiten ein;

2. Das Werden der Personlichkeit, durch die junge Menschen zu miundigen, Kritischen und
selbststandigen Burger(inne)n erzogen werden (vgl. Fend 1981, S. 7).

Diese zwel Hauptaufgaben des Schulsystems gliedern sich in folgende drei Funktionen:

1. Die Sdektionsfunktion ist die Regulation des Zugangs zu beruflichen Positionen und da-
mit zu Prestige, Macht und Einkommen in der Gesellschaft und zielt auf die (Re-)Produk-
tion der gesellschaftlichen Sozialstruktur.

2. Die Qualifikationsfunktion ist die Vermittlung von (Schliissel-)Qualifikationen, die im Ar-
beitsprozess gewinnbringend eingesetzt werden kénnen und zielt auf die (Re-)Produktion
kultureller Systeme.

3. Die Legitimationsfunktion ist die zentrale politische Funktion des schulischen Sozialisa
tionsprozesses, die auf die (Re-)Produktion gesellschaftlicher Normen, Werte und Deu-
tungsmuster zielt.

Die Legitimationsfunktion differenziert die Schulformen der Sekundarstufen | und 11 (Gym-

nasium, Haupt- und Realschule) nicht direkt, da die Schule unabhangig von der Schulform

den Auftrag hat, die gesellschaftlich relevanten Normen, Werte und Deutungsmuster zu ver-
mitteln. Die Legitimationsfunktion hat aber unterschiedliche Bedeutung fir die Schulformen,
da die Selektionsfunktion im deutschen Schulsystem sich im Wesentlichen an der sozialen

Herkunft der Schuler(innen) orientiert (vgl. Baumert et al., 2001), und mit der sozialen Her-

kunft sind bestimmte Normen, Werte und Deutungsmuster verknipft. Zudem werden die

Schiler(innen) nach ihren Leistungen, Begabungen und Neigungen selektiert. Die Ausnahme

bildet die Hauptschule, die as Pflichtschule keine leistungsbezogenen Eingangsvoraussetzun-

gen fordert. Das Selektionskriterium Leistung wirkt aber nicht besonders stark, denn obwonhl
sich grof3e Lestungsunterschiede in den Leistungsmittelwerten zwischen den Schulformen
zeigen, ist die Streuung der Leistungen innerhalb einer Schulform weit (vgl. Horstkemper &

Tillmann, 2003, S. 22). Es gibt also in Bezug auf die Leistung nicht die typische(n) Schiiler-

(innen) vom Gymnasium, von der Real- oder von der Hauptschule. Die Qualifikationsfunk-

tion differenziert die Schulformen, weil das Qualifikationsziel der Real- und Hauptschulen die

Ausbildungsfahigkeit ist und das Ziel der Gymnasien die Studierfahigkeit ist.
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Die drei Schulfunktionen sind mit Gender verbunden, weil sich die bestehenden gesell schaft-
lichen Geschlechterverhdltnisse in der ndchsten, in der Schule (aus-)gebildeten und erzogenen
Generation (re-)produzieren. Um zu sehen, wie diese drei Funktionen zu diesem (Re-) Produk-
tionsprozess beitragen, sind sie im Kontext zu Doing Gender darzulegen:

1. Sdektionsfunktion und Gender: Die Selektion der Schiler(innen) manifestiert sich als
Rickmeldung an die Schiler(innen), die L ehrkréfte und an die Eltern in Form von Schul-
noten, Gesprachen und Bildungsempfehlungen. Die Selektion dient dazu, den Schiler(in-
ne)n einen individuellen Bildungsweg zuzuweisen, so dass sie ihre Lebenschancen ihren
Moglichkeiten und Neigungen gemald moglichst weitgehend ausschdpfen kdnnen. Jede
Schulform ist von einem bestimmten Anforderungsprofil gepragt, das wiederum gewisse
Lernkulturen mit sich bringt. Bestimmte Inhalte gelernt zu haben, hat dlerdings haufig
nicht nur die Funktion, Probleme zum Nutzen aller zu 16sen, sondern gleichzeitig die Ne-
benwirkung, sich damit von anderen abzusetzen und Privilegien selbstverstandlich in An-
spruch nehmen zu durfen (vgl. Fend, 1981, S. 154). Im Zusammenspiel der Selektions-
funktion und der Trennung der Schulformen ergeben sich vertikale und horizontale ge-
schlechtsbezogene Segregationen unter Schiiler(inne)n. Hierbel sind M&dchen in den ho-
heren Schulformen in der Mehrheit. Die baden-wrttembergische Landesstatistik weist fur
das Schuljahr 2003/04 folgende Zusammensetzung der Schillerschaft an offentlichen
Haupt-, Realschulen und Gymnasien aus. An Hauptschulen wurden 44,4% Schulerinnen
beschult. Die Realschule ist durch ein eher ausgeglichenes quantitatives Schiler(innen)-
Verhédltnis gekennzeichnet, hier sind es 49,5% Schulerinnen. An baden-wirttembergi-
schen Gymnasien wurden im Schuljahr 2003/04 52,5% Méadchen beschult (www.statistik-
bw.de/V eroeffentl/Statistische Berichte /3231_03001.pdf, Zugriff: 15.07.2004).

2. Qualifikationsfunktion und Gender: Die Qualifikationsfunktion differenziert die Bildungs-
gange primér mit Blick auf das abschliel3ende (Aus-)Bildungsziel: Am Ende des Haupt-
und Realschulbildungsganges sollen die Schtiler(innen) ausbildungsféhig sein. In einigen
Bundeslandern sind diese beiden Bildungsgange aufgrund der gemeinsamen Zielstellung
zusammengefasst,’’ in Baden-Wiirttemberg aber werden sie getrennt gefiihrt. Ziel der
gymnasialen Bildung ist die allgemeine Hochschulreife. Bildungsfahigkeit bezieht sich

10 »Die Bildungsgénge der Hauptschule und der Realschule werden auch an Schulformen mit mehreren Bil-
dungsgéangen mit je nach Land unterschiedlichen Bezel chnungen angeboten. Hierzu zéhlen die Mittelschule
(Sachsen), Regeschule (Thiringen), Sekundarschule (Bremen, Sachsen-Anhalt), Erwelterte Realschule
(Hessen) und Regionale Schule (Rheinland-Pfalz, Mecklenburg-Vorpommern) sowie die Gesamtschule"
(www.kmk.org/doku/dt-2005.pdf, Zugriff: 16.6.2006).


http://www.kmk.org/doku/dt-2005.pdf,

auf die Schulzeit, Ausbildungs- und Studierfahigkeit auf weiterfihrende berufliche bzw.
akademische Erfordernisse und auf lebenslanges Lernen. Sich qualifizieren erhdt im Sin-
ne von Lernen lernen in padagogischen Konzepte einen eigenen Stellenwert (Klippert,
2000). Dazu dienen die in den Nationalen Bildungsstandards benannten Sach-, Sozial-,
Methoden- und Personalkompetenzen (vgl. Klieme et al., 2003, S. 58ff.), wobei in den
Nationalen Bildungsstandards die Genderkompetenz fehlt. Auch in Bezug auf die inhalt-
liche Seite der Qualifikation wird Gender deutlich: Wahrend Mé&dchen zugeschrieben
wird, aufgrund vermuteter Interessen eher im sozialen, sprachlichen und/oder musisch-&s-
thetischen Bereich qualifiziert werden zu kdnnen oder wollen, scheint fir Jungen die fach-
liche Kompetenz in den Naturwissenschaften besonders bedeutsam (Stanat & Kunter,
2001; Roloff, 1998). Eine weitere geschlechtsbezogene soziale Ungleichheit beziiglich der
Qualifikationsfunktion zeigt sich im Leistungsniveau der Schiler(innen): Die Mé&dchen
schneiden im Durchschnitt mit besseren Noten ab, sie scheinen also besser qualifiziert zu
sein. Geschlechtsbezogene soziale Differenzen in der Zeit nach der Schule werden beson-
ders an den unterschiedlichen Zukunftsvorstellungen deutlich: Wahrend Mé&dchen in ihrer
Berufs- und Lebensplanung eine Familienphase einplanen (dies zeigen Nyssen et al.
(1992) eindriicklich am Beispiel von Hauptschilerinnen), bildet fir Jungen die berufliche
Laufbahn die zentrale Zukunftsvorstellung. Hier entsteht ein geschlechtsbezogener Wider-

spruch zu den durchschnittlichen schulischen Leistungen.

3. Legitimationsfunktion und Gender: Die Legitimationsfunktion dient der Vermittlung ge-
sellschaftskonformer Muster, die der Einbettung junger Menschen in gesellschaftliche Ab-
laufe und der Suche nach individuellen, sinnvollen Wegen zur Partizipation an der Gesell-
schaft dienen. Um hier moglichst wirksam zu sein, missen die geselIschaftlichen Bedin-
gungen in der Schule erfahrbar werden. Das bedeutet auch die gesellschaftlichen und ju-
ristisch bzw. politisch verankerten Errungenschaften bezliglich der geschlechtsbezogenen
sozialen Chancengleichheit zu vermitteln. Insbesondere die Hauptschiler sind durch ihre
Zugehorigkeit zu 6konomisch benachteiligten Milieus auf mannliche Geschlechterstereo-
type festgelegt, da diese Vorstellungen in diesen Milieus eindeutig tradiert werden
(Behnke & Meuser, 1999). Somit ergibt sich an Hauptschulen bezlglich des Zusammen-
hangs der Legitimationsfunktion und Gender eine besondere Aufgabe, wenn die ge-

schlechterpolitischen Errungenschaften hier ebenfalls vermittelt werden sollen.

Unter den Lehrer(inne)n der verschiedenen Schulformen zeigen sich vertikale und horizontae

geschlechtsbezogene Segregationen. Bezogen auf die Schulformen (vertikal) sind Lehrer in
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den hoheren Schulformen Uberreprésentiert und auch in Bezug auf die Wahrnehmung von
Funktionsstellen (horizontal) schneiden die Lehrer besser ab. Die baden-wirttembergischen
Frauenforderplane (2000) zeigen, dass von N=43.060 Hauptschullehrkréften insgesamt 71%
Lehrerinnen sind. Das Studium des Grundschullehramtes nehmen aus verschiedenen Griinden
primér Frauen auf (Fock et al., 2001). Die Zusammenlegung des Grund- und Hauptschullehr-
amtes in Baden-Wiirttemberg begiinstigt die Uberrepréasentanz der L ehrerinnen an Hauptschu-
len. Von N=13.918 Realschullehrer(inne)n sind 54% Frauen und von N=20.339 gymnasialen
Lehrkr&ften sind nur 42% Frauen. Die Frauenforderpléne (2000) zeigen auch, dass an Grund-
und Hauptschulen 30% aller Funktionsstellen von Lehrerinnen besetzt sind, an Realschulen
18% und an Gymnasien sind es nur 11%. Allerdings sind die quantitativen Geschlechterver-
haltnisse bei der Wahrnehmung der Funktionsstellen aktuell in einem Wandel begriffen, der
auf eine Zunahme geschlechtsbezogener sozialer Chancengleichheit deutet (vgl. Gief3-Stiuber
& Gramespacher, 2004, S. 7).

Insgesamt ergeben die quantitativen Geschlechterverhaltnisse der Lehrkrafte und der Schiler-
(innen) folgendes Muster: An Hauptschulen werden mehr Schiler als Schilerinnen beschult
und es sind hier mehr Lehrerinnen als Lehrer tétig. Die hohe Prasenz der Hauptschullehrer in
den Funktionsstellen verstarkt dieses Ungleichgewicht. An Realschulen scheinen die quantita-
tiven Geschlechterverhdltnisse im Gleichgewicht zu sein, wenn nur die gquantitativen Ge-
schlechterverhdltnisse unter Schiler(inne)n und Lehrkréften betrachtet werden. Aber auch
hier bringt die Wahrnehmung der Funktionsstellen ein Ungleichgewicht im quantitativen Ge-
schlechterverhdltnis mit sich. An Gymnasien werden mehr Schiilerinnen als Schiler beschult
und zugleich sind an Gymnasien mehr Lehrer as Lehrerinnen tétig — allerdings verschiebt
sich dieses Verhdltnis auch hier durch die Wahrnehmung der Funktionsstellen. An Gymnasien

erscheint diese Verschiebung fur das L ehrer(innen)-Schiler(innen)-Verhédtnis eher glnstig.

Auf der Leitungsebene an Schulen ergeben sich ebenfalls vertikale geschlechtsbezogene Se-
gregationen. Im Schuljahr 1999/2000 hatten Schulleiterinnen ca. 26% der Leitungsstellen an
Grund- und Hauptschulen inne, 10% an Realschulen und 8% an Gymnasien (vgl. Kansteiner-
Schéanzlin, 2002, S. 94). Da die Wahrnehmung der Funktionsstellen von Lehrerinnen unterre-
présentiert ist, erstaunt dieser Umstand aber wenig. Daten zur horizontalen Segregation unter
Schulleiter(inne)n liegen nicht vor. Um potenzielle horizontale Segregationen zu untersuchen,
wurde die Wahrnehmung der Ubergeordneten Funktion geschéftsfiihrende Schulleitung in
einer eigenen flachendeckenden Studie in Baden-Wirttemberg aufgenommen. Die Leitungen
der vier Oberschulamter und der 30 Staatlichen Schulamter in Baden-Wirttemberg wurden
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gebeten, eine Namensliste der im Schuljahr 2002/03 amtierenden geschéftsfiihrenden Schul-
leiter(inne)n ihres Schulbezirkes zuzustellen. Von drei Oberschuldmtern und 15 Staatlichen
Schulamtern liegen die entsprechenden Listen vor. Unter den 39 geschéftsfihrenden Haupt-
schulleiter(inne)n sind zehn Frauen, das Verhaltnis bei den Realschulen betrégt 31:4 und bei
den Gymnasien 24:3. Insgesamt ergibt sich bei den geschéftsfiihrenden Schulleiter(inne)n ein

Verhdltnis von 94:17 — also eine Unterreprasentanz der Schulleiterinnen.

3.3.2 Aufgaben und Instrumente in der geschlechtsbezogenen Schulentwicklung

Aus den Aufgaben der Schule, wie sie durch den erziehungswissenschaftlichen Ansatz zur
Schultheorie in Kapitel 3.3.1 beschrieben wurden, den dort angegebenen Charakteristika der
Sekundarstufen | und Il sowie den lokalen und zentralen Rahmenbedingungen, die sich durch
das Schulgesetz, Verordnungen etc. ergeben und den Spielraum der Schule bei der Wahl von
Losungen bestimmen, ergeben sich verschiedene Aufgaben und Probleme bel der Schulent-
wicklung (vgl. Dalin, 1999, S. 111ff., nach Miles):

- Das Verhdltnis der fachlichen Ziele zu den sozialen Zielen muss gekléart werden;
- Beschlussfassung kann aufgrund von Intuition oder Information geschehen;

- Zentralisierte oder dezentralisierte Entscheidungen kénnen gefallt werden;

- Veranderung oder Erhalt des Status quo kann Ziel von Schulentwicklung sein.

Bei der geschlechtsbezogenen Schulentwicklung muss jedes dieser Problemfelder zu der an-
spruchsvolleren Seite hin aufgelost werden: Geschlechterp&dagogische Anliegen gehoren zu
den sozialen Zielen. Es gibt weder bewéhrte ,Methoden* noch Ergebnissicherheit (Gief3-
Stuber, 1997), um das Ziel der geschlechtsbezogenen Chancengleichheit an Schulen zu errei-
chen. Beschlussfassungen, welche die Belange beider Geschlechter reflektiert einbeziehen,
mussen auf bisher haufig (noch) nicht vorliegenden Informationen basieren. Zu bevorzugende
dezentralisierte Entscheidungen erwarten von der Schulleitung besondere Kompetenzen — im
vorliegenden Kontext primér Genderkompetenz — und schliefdlich ist die gewtinschte tief grei-
fende Veranderung der Organisation Schule verbunden mit Aufwand, Verunsicherung und

der Bereitschaft der Einzelnen, zu lernen — also mit der Etablierung von Lernender Schule.

Um diese anspruchsvollen Ziele geschlechtsbezogener Schulentwicklung zu erreichen, stehen
den Schulen verschiedene Instrumente zur Verfligung. Zentrales Instrument der schulinternen
Organisationsentwicklung ist die Profilbildung der Schulen. Im Schulprofil werden die schul-
spezifischen Anforderungen aufgenommen. Die Schulprofile sind inhaltlich bzw. padagogisch
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auszurichten, was entweder Uber die Betonung (einer Gruppe) von Schulfachern oder mittels
Akzentuierung eines padagogischen Konzeptes —wie z.B. der Férderung der geschlechtsbezo-
genen sozialen Chancengleichheit — geschehen kann. Der Festlegung der Schulprofile dienen
die schuleigenen programmatischen Schriften, in denen die Ziele der schulischen Arbeit for-

muliert werden.

Im Leitbild einer Schule werden die Gbergeordneten, auf die Schulorganisation, das Schul per-
sonal und auf den Unterricht bezogenen (padagogischen) Werte der Schule aufgenommen.
Sinnvoll ist im Kontext geschlechtsbezogener Schulentwicklung die Berticksichtigung der
Kriterien Chancengleichheit der Schiler(innen) und Chancengleichheit der Lehrkréfte. Fur
die Umsetzung der im Leitbild formulierten Vorstellungen dienen Schulprogramme. Hier
werden die konkreten Mal3nahmen beschrieben, die zur Umsetzung der im Leitbild formulier-
ten Absichten notwendig erscheinen (vgl. Schratz & Steiner-Loffler, 1999, S. 208ff.).

In Baden-Wirttemberg ist die Erstellung von Leitbildern und Schulprogrammen (bislang)
freiwillig. Die Erstellung schuleigener Curricula ist allerdings seit der Einfuhrung des Bil-
dungsplanes 2004 die fur alle Unterrichtsfacher — somit auch fur den Schulsport — zwingend.
In den Schulcurricula kann die inhaltliche und ggf. p&dagogische Gestaltung fir die einzelnen
Schulfacher aufgenommen werden. Hier kdonnten also fachlich bedingte Aspekte fir ge-

schlechtsbezogene soziale Chancengleichheit der Schiler(innen) aufgenommen werden.

»Der Bildungsplan im eigentlichen Sinn wird [...] in sich dynamisiert, insbesondere durch die den Einzel-
schulen auferlegte Aufgaben, eigene Schulcurricula aufzustellen* (Bildungsplan 2004, S. 19).

Diese Instrumente sind (auch bildungspolitisch) bedeutsam. In Baden-Wirttemberg evaluiert
das dem Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-W(urttemberg zugeordnete Landes-

ingtitut fir Schulentwicklung™* seit 2004 die Prozesse und Instrumente der Schulentwicklung.

Fir die Personalentwicklung an Schulen wurde in Baden-Wirttemberg die auf Personalge-
winnung bezogene so genannte Schulscharfe Stellenausschreibung eingeftihrt. Ziel dieses In-
strumentes ist es, die Personalgewinnung auf das Profil der Schule abzustimmen. Lehrer(in-
nen) bewerben sich direkt an Schulen. Hierdurch ergibt sich die Chance, dass Schulen Lehr-
kréfte an ihre Organisation binden, die die Vorgaben des Leitbildes und/oder Schulpro-
gramms optimal unterstiitzen kdnnen. Falls also geschlechtsbezogene soziale Chancengleich-
heit des Personals (genauer: Der Lehrkrafte) im Leitbild aufgenommen wird, ist Personalge-
winnung ebenfalls unter diesem Aspekt durchzufthren.

' Vormas Landesinstitut fir Erziehung und Unterricht; Sitz in Stuttgart.
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Fur die Personalfihrung an Schulen werden bisher dialogische Verfahren als geeignet be-
trachtet (Ender & Strittmatter, 2001). Ein gangiges Personalfihrungsinstrument ist das jahrli-
che Mitarbeiter(innen)gesprach zwischen der Schulleitung und der einzelnen Lehrkraft. Der
Personal entwicklung dienen auch die I nstrumente des Job-Sharings und die Frauenférderung.

Das Job-Sharing wird bei Funktionsstellen an baden-wirttembergischen Schulen angeboten
(Ministerium far Kultus, Jugend und Sport Baden-Wurttemberg, 0.J.). Mit einer Job-Sharing-
Stelle wird die Besetzung einer fihrenden Position zu 50% der Arbeitskraft moglich, wenn
sich zwel Personen eine Fuhrungsstelle teilen. Hierdurch ist die Flexibilisierung der Arbeits-
und Organisationsstrukturen moglich, und zwar auf organisatorischer und auf personeller
Ebene. Die Vorteile fUr die Stelleninhaber(innen) einer Job-Sharing-Stelle sind offensichtlich:
Sie konnen auch mit einer 50%-Stelle ihre berufliche Karriere gestalten. Dies wére insbeson-
dere fur die Lehrer(innen) interessant, die Familie und Beruf vereinbaren. Daher sind im Sin-
ne einer geschlechtsbezogenen Personalentwicklung die Job-Sharing-Stellen im Sinne der be-

dingten und der reprasentativen Chancengleichheit zu verteilen.

Fir die im Sinne der Doppelstrategie des Gender Mainstreamings relevante Frauenforderung
wurden in Baden-Wrttemberg Fortbildungen zum Thema Frauen fit fir FUhrung eingefuhrt.
Auf Fihrungsaufgaben ausgerichtete Fortbildungen unterstiitzen die Lehrerinnen darin, ihre
Flhrungsabsichten umzusetzen und sich auf entsprechende Funktionsstellen zu bewerben
(Winterhager-Schmid, 2001). Aber solange Frauenforderung als individuelle Forderung ver-
standen wird, entspricht sie nicht dem Konzept der Lernenden Schule. Frauenférderung kann
nur nachhaltig wirken, wenn nicht nur die geférderte Lehrerin selbst, sondern auch die gesam-
te Schule aus den Frauenfordermal3nahmen lernt bzw. sich daran entwickelt. Das ebenfalls in
Baden-Wrttemberg eingefihrte Mentoring-Programm basiert auf der Kooperation zwischen
Mentorin und Mentee und verbindet die individuelle Frauenférderung mit strukturellen Mal3-

nahmen. Damit entspricht das Mentoring-Programm den Anspriichen der Lernenden Schule.

»Die Mentorin unterstitzt und berét die Mentee firr eine gewisse Zeit auf ihrem Karriereweg, steht ihr bei
Entscheidungen zur Seite, hilft ihr Zugang zu Netzwerken zu bekommen und erméglicht ihr Einblicke in e-
tablierte Strukturen der Arbeitsweise, der Organisation und der Personalauswvahl. Sie gibt der Mentee ein
offenes Feed-back und berét sie bei Fragen der personlichen Karriereplanung® (Soziaministerium Baden-
Wirttemberg, 0.J, S. 1).

3.3.3 Administrative Rahmenbedingungen: Schulgesetz und L andesgleichberechtigungs-
gesetz Baden-Wirttemberg
Fur eine geschlechtsbezogene Schulentwicklung miissen die Einzelschulen von den Schulbe-

horden solche Rahmenbedingungen erhalten, dass ihnen Gestaltungsspielrédume geben (vgl.
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Kap. 3, Abbildung 2). In Baden-Wirttemberg gibt das Schulgesetz (kurz: SchG; Fassung vom
1.8.1983) im Wesentlichen die Rahmenbedingungen fur die Organisations- und Unterrichts-
entwicklung vor. Die Rahmenbedingungen fur die Personalentwicklung sind bestimmt vom
Gesetz zur Forderung der beruflichen Chancen fur Frauen und der Vereinbarkeit von Familie
und Beruf im 6ffentlichen Dienst des Landes Baden-Wiirttemberg (kurz: Landesgleichberech-
tigungsgesetz bzw. LGIG; Fassung vom 1.1.1996), das im Jahr 2005 durch das Gesetz zur
Verwirklichung der Chancengleichheit von Frauen und Mannern im offentlichen Dienst des
Landes Baden-Wiirttemberg und zur Anderung anderer Gesetze (kurz: Chancengleichheitsge-
setz bzw. ChancenG; Fassung vom 22.10.2005) abgel0st wurde.

Das baden-wrttembergische Schulgesetz bietet fir geschlechtsbezogene Schulentwicklung —
obgleich es durchweg in der mannlichen Sprachform verfasst ist (Reich, 2002) — folgende An-
knipfungspunkte:

- Das Schulgesetz verpflichtet zur Chancengleichheit aller Schiler(innen). Jeder junge
Mensch hat das Recht auf Erziehung und Bildung (vgl. 81, SchG). Mé&dchen und Jungen

sind an Schulen also chancengleich zu behandeln.

- Das Schulgesetz verpflichtet die Schulen zur so genannten Geschlechtserziehung. Die Schu-
ler(innen) sind mit den ,, biologischen, ethischen, kulturellen und sozialen Tatsachen und Be-
zligen der Geschlechtlichkeit des Menschen vertraut zu machen* (8100b, SchG). In diesem
Kontext fuhrt das Schulgesetz an, dass ,,das Bewusstsein [...] fur partnerschaftliches Ver-

halten[...] insbesondere in Ehe und Familie* entwickelt und gefordert werden soll.

- Das Schulgesetz legt fest, dass das Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-W(irt-
temberg als oberste Schulaufsichtsbehtrde fur alle Angelegenheiten der Schulaufsicht, der
Dienst- und Fachaufsicht zustandig ist (vgl. 835, Abs. 1, 2, SchG). Im Weiteren wird in die-
sem Paragraphen die Option beschrieben, dass das Ministerium fir Kultus, Jugend und
Sport Baden-Wirttemberg Zustandigkeiten auf nachgeordnete Schulaufsichtsbehtrden oder
einzelne Schulen Ubertragen kann, ,,soweit dies der sachgerechten Erledigung geboten er-
scheint* (835, Abs. 5, SchG). Dies ertffnet die Option, top-down verordnete Programme —
also auch Gender Mainstreaming — und deren Umsetzung an die Schulleiter(innen) zu dele-

gieren und im Rahmen der gesetzlichen Mdglichkeiten Gestaltungsspielraum zuzulassen.

- Das Schulgesetz ermdglicht dartber hinaus — das Einverstandnis der Schulkonferenz vor-
ausgesetzt — Schulversuche einzurichten (vgl. 822, SchG; 829, Abs.2, SchG; § 47, Abs4,

SchG). Gender Mainstreaming konnte also zunéchst an einzelnen Schulen erprobt werden.
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- Das Schulgesetz verpflichtet Schulen dazu, eine Personalstatistik zu fuhren (vgl. 8115,
SchG). Die Schulleiter(innen) missten Uber eine Grundlage fur eine kritische Auseinander-
setzung mit den quantitativen Geschlechterverhaltnissen an ihrer Schule verfugen.

Das baden-wirttembergische Landesgleichberechtigungsgesetz (1995) bzw. das baden-wrt-
tembergische Chancengleichheitsgesetz (2005) geben fir geschlechtsbezogene Personal ent-
wicklung an Schulen folgende Ansatzpunkte:

- Das Landesgleichberechtigungsgesetz sowie das Chancengleichheitsgesetz verpflichten da-
zu, im offentlichen Dienst den Gleichberechtigungsgrundsatz nach Art.3, Abs.2 des Grund-
gesetzes der Bundesrepublik Deutschland umzusetzen (vgl. 81, LGIG; 81, ChancenG).
Frauen und Ménner, M&adchen und Jungen an Schulen sind also auch auf dieser Gesetzes-
grundlage chancengleich zu behandeln.

- Das Landesgleichberechtigungsgesetz sowie das Chancengleichheitsgesetz zielen auf die
berufsbezogene Gleichstellung von Frauen im offentlichen Dienst des Landes Baden-W(rt-
temberg und auf die Forderung der Vereinbarkeit von Familie und Beruf fur Frauen und
Manner (vgl. 81, LGIG; 81, ChancenG). Das Landesgleichberechtigungsgesetz sowie das
Chancengleichheitsgesetz ermdglichen es Frauen und Mannern, eine familiengerechte Ge-
staltung der Arbeitszeit zur Vereinbarkeit von Familie und Beruf zu beantragen (vgl. §16;
817, LGIG; 813; 814, ChancenG). Sowohl die Chancen fur eine ausgeglichene Lebensge-
staltung a's auch fur den beruflichen Aufstieg sind also fur Frauen und Manner ebenfalls

gleichermalien offen zu halten.

- Das Landesgleichberechtigungsgesetz sowie das Chancengleichheitsgesetz fordern die Er-
stellung des Frauenforder- bzw. Chancengleichheitsplanes, die der Erreichung der Ziele des
Landesgleichberechtigungs- bzw. Chancengleichheitsgesetzes dienen (vgl. 84, LGIG; 85,
ChancenG). Fiur Schulen wurde der Frauenforderplan erstmals in den Jahren 1996-2000 in
allen Oberschulamtsbezirken in Baden-Wirttemberg erstellt (Frauenférderplan, 2000).

- Das Landesgleichberechtigungsgesetz sowie das Chancengleichheitsgesetz fordern die Er-
stellung von Statistiken Uber die Entwicklung der Zahl der Mitarbeiterinnen, woftr der pro-
zentuale Anteil der Mitarbeiterinnen auszuweisen ist (vgl. 85, LGIG; 86, ChancenG). An
dieser Stelle verkniipfen sich die Vorgaben des Schulgesetzes mit denen des Landesgleich-
berechtigungsgesetzes bzw. des Chancengleichheitsgesetzes. Die Gesetze geben vor, dass
Statistiken zu fuhren sind. Allerdings fehlt im Schulgesetz die Pflicht zur Flihrung einer ge-
schlechterdifferenzierenden Personalstatistik (vgl. 8115, SchG). Hinzuzufiigen ist zudem,
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dass durch diese Vorgaben die potenzielle Unterreprasentanz von Mannern, wie sie bspw.
an Hauptschulen zu konstatieren ist (vgl. Kap. 3.3.1), nicht erfasst wird.

- Das Landesgleichberechtigungsgesetz sowie das Chancengleichheitsgesetz stufen explizit
»Fragen nach der Familienplanung und danach, wie die Betreuung von Kindern neben der
Berufstétigkeit gewahrleistet werden* bei Vorgtellungsgesprachen als unzulassig ein (88,
Abs.2, LGIG; 89, Abs. 2, ChancenG), und

- beide Gesetze fordern, dass bei der Personalgewinnung und Personalfihrung die in der Fa
milienarbeit erworbenen sozialen Kompetenzen berticksichtigt werden sollen — soweit diese
fur die vorgesehene Arbeit bedeutsam sind (vgl. 89, Abs.2, LGIG; 810, Abs.2, ChancenG).

- Das Chancengleichheitsgesetz fordert, dass alle Beschaftigten und insbesondere die Lei-
tungsebene die , tatséchliche Verwirklichung der Gleichberechtigung von Frauen und Méan-
nern“ fordern und die ,,Chancengleichheit als durchgangiges Leitprinzip“ beriicksichtigen
(82, ChancenG). Damit wird geschlechtsbezogene soziale Chancengleichheit zur strukturel-
len Aufgabe der Schulleitung. Im Speziellen ist die Leitungsebene dazu angehalten, die
(hier neu benannte) Beauftragte fir Chancengleichheit*? aktiv zu unterstiitzen (vgl. §20,
ChancenG). Diese Innovation l&sst sich as Entwicklung in Richtung Gender Mainstreaming

deuten.

Diese fir geschlechtsbezogene Personalentwicklung an Schulen glinstigen Vorgaben des ba-
den-wurttembergischen Landesgleichberechtigungs- bzw. Chancengleichheitsgesetzes aber
bergen die in Kapitel 3.3.1 bereits benannte Gefahr der Fehlinterpretation des politischen An-
liegens: Die Schulleiter(innen) kdnnten diese Gesetze als das Instrument fur geschlechtsbezo-
gene Personalentwicklung deuten. Dies setzt voraus, dass die Schulleiter(innen) Gender
Mainstreaming als reine Frauenférderung (miss-)verstehen. Anzumerken ist in diesem Kon-
text insbesondere, dass auf Grundlage des Chancengleichheitsgesetzes von 2005 eine solche
,verwechsung der Zustandigkeiten“ nicht mehr moglich sein sollte (vgl. 82; 8§20,
ChancenG). Die Datenerhebung der vorliegenden Genderanalyse fand allerdings zu einem
Zeitpunkt statt, zu dem das Chancengleichheitsgesetz (2005) noch nicht in Kraft getreten war,
so dass die explizite Forderung nach der Beteiligung aller an der Umsetzung des Zieles der
Frauenforderung noch nicht gestellt war. Dieser Mangel im Landesgleichberechtigungsgesetz
(1995) konnte zur Folge gehabt haben, dass die Schulleiter(innen) (damals) die Zustandigkeit

2 Fir die Bestellung einer Beauftragten fir Chancengleichheit sind nur weibliche Bedienstete wahlbar (vgl.
817, Abs.2, ChancenG). In Ausnahmeféllen kann ein Mann in dieses Amt gewahlt werden.
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fUr Frauenférderung und fir Gender Mainstreaming bei der Frauenvertretung der Schulen ge-
sehen haben. Diese Perspektive ware als Hinwels darauf zu deuten, dass Schulleiter(innen)
den wichtigen Zusammenhang von Organisations- und Personal entwicklung (noch) nicht hin-
reichend erfasst haben — denn so geré Frauenférderung zur isolierten Mal3nahme.

3.4 Fragestellungen

Aus den vorangegangenen Beschreibungen zur Organisations- und Personalentwicklung erge-
ben sich einige Verkniipfungen, die bei einer Implementierung von Gender Mainstreaming an
Schulen relevant werden. Deutlich gezeigt wurde, dass die strukturellen, die kulturellen und
die interaktionalen Bedingungen zur geschlechtsbezogenen sozialen Ungleichheit an Schulen
beitragen. Dartiber hinaus wurde dargelegt, dass bei der Persona gewinnung und Personalfiih-
rung geschlechtsbezogene soziale Ungleichheiten entstehen konnen. Im Umkehrschluss be-
sitzen die Organisations- und Personalentwicklung wichtige Ansatzpunkte fur die Gewahrlei-
stung geschlechtsbezogener sozialer Chancengleichheit an Schulen. Insbesondere ist die
gleichzeitige Beachtung beider Aspekte wichtig, well sich gerade durch das Zusammenspiel
von Organisations- und Personalentwicklung — also durch die Lernende Schule — eine sinn-

volle Kongtellation fur geschlechtsbezogene Schulentwicklung ergibt.

Um Gender Mainstreaming an Schulen moglichst gezielt implementieren zu kdnnen, ist zuerst
zu untersuchen, inwiefern geschlechtsbezogene soziale Ungleichheiten an Schulen tatséchlich
vorhanden sind bzw. entstehen. Aus den bereits angefiihrten empirischen Belegen sind Hin-
welse zu geschlechtsbezogenen sozialen Ungleichheiten an Schulen abzuleiten. Dabei deuten
die Ergebnisse zunéchst auf meist recht offensichtliche geschlechtsbezogene soziale Un-
gleichheiten hin, — lassen aber bei genauerer Betrachtung und Einbezug der organisations-
und personaltheoretischen Hintergrinde tiefer liegende Ursachen vermuten. Diese Ursachen
sind in die Organisationsstrukturen und -kultur an Schulen eingebettet oder ergeben sich in
Interaktionen, in der Art der Personalgewinnung oder auch der Personalfiihrung. Die vorlie-
gende Arbeit setzt sich zum Ziel, diesen Ursachen und den durch diese Struktur bedingten Zu-

sammenhangen anhand einer Genderanalyse auf die Spur zu kommen.

Aus den dargelegten theoretischen Uberlegungen zur geschlechtsbezogenen Organisations-
und Personalentwicklung an Schulen ergeben sich einige fir die Genderanalyse leitenden Fra-
gen. Prinzipiell sind die Voraussetzungen fir die Einfihrung von Gender Mainstreaming an
Schulen zu kléren. Dazu ist zu prifen, welche strukturellen Organisations- und Personal ent-

wicklungsbedingungen fir diese Voraussetzungen verantwortlich sind. Hierfir wird unter-
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sucht, welche Beitradge die Struktur, die Kultur sowie die Interaktionen an der Organisation
Schule zur (Re-)Produktion geschlechtsbezogener Differenzen leisten. Zudem wird geprift,
welche Anteile die Personalgewinnung und Personalfiihrung an Schulen an der (Re-)Produk-
tion geschlechtsbezogener Differenzen besitzen. Einige Bedingtheiten der Organisations- und
der Personalentwicklung kénnen zu geschlechtsbezogenen sozialen Ungleichheiten unter den
Akteuren an Schulen fuhren. Zu kléren ist, ob, welche und wie diese Bedingtheiten Einfluss
auf geschlechtsbezogene Konstellationen an Schulen nehmen. Hieran schliefdt sich die Frage,
welche durch die Organisations- und der Personal entwicklung bedingten Mechanismen wirk-
méachtig sind. Zu prifen ist, ob diese Mechanismen beeinflusst werden kénnen, damit die Ein-

flhrung von Gender Mainstreaming an Schulen unterstiitzt werden kann.

Auf einer eher pragmatischen Ebene, die fur (bildungs-)politische Entscheidungen interessant
ist, ist zu untersuchen, auf welche Realité Gender Mainstreaming an Schulen trifft. Die Reali-
tét an Schulen ist zum einen durch die offensichtlichen geschlechtsbezogenen sozialen Un-
gleichheiten und Differenzen gekennzeichnet. Zum zweiten ist zu vermuten, dass an Schulen
bereits erste Schritte zur geschlechtsbezogenen Organisations- und Personalentwicklung voll-
zogen wurden. Zu prifen ist, wie solche Schritte aussehen, und ob sie die Einflihrung von

Gender Mainstreaming an Schulen unterstiitzen.



4 Gender in der Qualitatsentwicklung im Schulsport

Das wesentliche Ziel der Lernenden Schule ist es, den Unterricht (neu) zu gestalten. Das Un-
terrichten bildet die zentrale Tétigkeit der Lehrkréfte. Fur den Unterricht gibt es zum einen or-
ganisatorische Rahmenbedingungen. Diese bestimmen den Unterricht auch als den , Arbeits-
platz* der Lehrer(innen). Die Gestaltung des Unterrichts hangt von den inhaltlichen, padago-
gischen und methodisch-didaktischen Konzepten ab. Durch die Anwendung dieser Konzepte
sollen die Schuler(innen) gebildet und erzogen werden — mit anderen Worten: Unterricht ist
auf eine ,Dienstleistung® fur die Schiler(innen) orientiert. Diese beiden nicht voneinander
unabhangigen Perspektiven auf Unterricht — als ,, Arbeitsplatz in Schule” und als ,, Dienstlei-
stung von Schule” — sind insbesondere dann analytisch zu unterscheiden, wenn es darum geht,
Unterrichtsentwicklung gekoppelt an Organisations- und Personalentwicklung (Lernende
Schule) zu betrachten.

Waéhrend in Kapitel 3 Schulentwicklung primér als Entwicklung des Arbeitsplatzes Schule be-
griffen wurde, wird hier ein weiterer Aspekt der Schulentwicklung — die Unterrichtsentwick-
lung — sowohl unter der ,, Arbeitsplatzperspektive® as auch unter der ,, Dienstleistungsperspek-
tive* beschrieben. Hieraus folgt, dass alle Schulentwicklungsmal3nahmen sich nicht nur auf
der Organisations- und Personalebene niederschlagen, sondern auch auf der in zweifacher
Hinsicht zu betrachtenden Unterrichtsebene. Effekte von Schulentwicklung zeigen sich also
sowohl in den Beschreibungen der Rahmenbedingungen des Unterrichts als auch in der in-
haltlichen, padagogischen und methodisch-didaktischen Gestaltung des Unterrichts. Dement-
sprechend muss eine geschlechtsbezogene Schulentwicklung darauf abzielen, geschlechtsbe-
zogen chancengleiche Rahmenbedingungen fir den und im Unterricht zu gestalten. Wenn also
geschlechtsbezogene Organisations- und Personalentwicklung betrieben wird, zeigt sich diese
an den geschlechtsbezogen chancengleichen Rahmenbedingungen des Unterrichts und zielt

auf die geschlechtssensible Gestaltung von Unterricht.

Die besondere Bedeutung der Untersuchung der Unterrichtsebene liegt darin, dass sich
Gender Mainstreaming im Sinne einer programmatischen Schulentwicklung zun&chst nur auf
den , Arbeitsplatz Schule” bezieht und damit fir die Schulleitung und die Lehrkréfte relevant
ist. Da dieser ,Arbeitsplatz Schule® (, der fur Lehrkrafte im Kern den ,Arbeitsplatz Unter-
richt“ bedeutet,) aber untrennbar mit seiner angestrebten ,, Dienstleistung Unterricht” verwo-
ben ist, wird Gender Mainstreaming letztlich auch fur die Schiler(innen) relevant. Daher

kommt hier die Unterrichtsentwicklung in den Blick, wenn die Voraussetzungen fir die Ein-
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fuhrung von Gender Mainstreaming an Schulen untersucht werden. Das Gesamtfeld Unter-
richt ist zwar komplex, weil aufgrund der Fulle und Unterschiedlichkeit der verschiedenen
Unterrichtsfacher, Jahrgangsstufen, Schulformen etc. nicht von dem Unterricht gesprochen
werden kann. Dennoch ist jeder Unterricht in die Organisation Schule eingebettet, so dass die
Umsetzung jedes einzelnen Unterrichtsfaches gleichsam Ausdruck der gemeinsamen struktu-

rellen, kulturellen, interaktionalen und personellen Hintergriinde der Schule ist.

In dieser Genderanalyse wurden die Schulformen der Sekundarstufen | und |1 in Baden-Wdirt-
temberg — die Hauptschule, die Realschule und das Gymnasium — sowie ein Unterrichtsfach —
der Schulsport — gewahlt, um die Voraussetzungen fur die Einfihrung von Gender Main-

streaming in der geschlechtsbezogenen Unterrichtsentwicklung zu untersuchen.

Der Schulsport ist fur eine Analyse der geschlechtsbezogenen Rahmenbedingungen des Un-
terrichts und der Geschlechtssensibilitét bei der inhaltlichen, p&dagogischen und methodisch-
didaktischen Gestaltung aus mehreren Griinden besonders interessant: Sport ist korperbezo-
gen, womit das Feld der Geschlechterfragen deutlich sichtbar wird (Hartmann-Tews &
Rulofs, 2004) und die Lehr- und Lernsituation im Schulsport ist durch hierarchische Ge-
schlechterverhaltnisse gepragt (Scheffel, 1996). Daraus folgt, dass durch geschlechtsbezogene
Schulsportentwicklung die Qualitdt von Schulsport umfassend gesteigert werden kann.

Bevor aber der fachspezifische Zusammenhang von Gender und Schulsport differenziert dar-
gelegt wird, wird das Geflige zwischen Gender, Unterricht und geschlechtsbezogener Quali-
tatsentwicklung von Unterricht zunéchst allgemein geklart. Dieses Gefiige, das fur Unterricht

allgemein gilt, liegt dem Zusammenhang von Gender und Schulsport ebenfalls zu Grunde.

4.1 Gender und Unterricht

Die Unterrichtsgestaltung ist einerseits durch den administrativ gegebenen Lehrplan und an-
dererseits durch den so genannten heimlichen Lehrplan bedingt. Beide Lehrplane transportie-
ren geschlechtsbezogene Vorstellungen. In den allgemeinen Vorgaben der administrativ vor-
gegebenen Erziehungs- und Bildungspléne (1994) Baden-Wiirttemberg™ wird festgelegt, dass
die Schulkultur im Einklang mit den rechtsstaatlichen und demokratischen Grundiagen, die

13 Die vom Ministerium firr Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg herausgegebenen Erziehungs- und
Bildungspléne wurden zuletzt in den Jahren 1994 und 2004 novelliert. Ferner wurde 2002 eine ,, Zwischen-
fassung des Bildungsplanes® fir die Sekundarstufe Il erstellt. Im vorliegenden Theorierahmen werden die Er-
ziehungs- und Bildungspléne von 1994 berticksichtigt, da sie fur diese Genderanalyse relevant sind. Im ba-
den-wirttembergischen Bildungsplan 2004 zeichnen sich Entwicklungen ab, die z. T. wahrend der Datener-
hebung bekannt bzw. fir einzelne Schulen relevant waren. Sie werden marginal einbezogen (vgl. Kap. 9.1).
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far Deutschland gelten, zu gestalten ist. Hier wird erlautert, dass dies u.a. Partnerschaftlichkeit
und Chancengleichheit der Geschlechter bedeutet. Die Erziehungs- und Bildungspléne (1994)
aber verbinden inhaltsbezogene mogliche Hierarchien unter den Schiler(inne)n nur mit der
potenziellen Uberlegenheit von Jungen. Dies kann am Schulfach Physik eindriicklich gezeigt

werden:

»Zugleich haben Jungen aufgrund einer gréfReren Vertrautheit mit technischen und experimentellen Frage-
stellungen haufig leichter Zugang zur Physik [als neuem Schulfach, Anm. EG]. Dem steht ein algemeiner
Entwicklungsvorsprung der Méadchen gegeniiber, den die Jungen oft mit Imponiergehabe und durch Her-
vorkehren ihrer (vermeintlichen) mathemati sch-naturwi ssenschaftlichen Kompetenz auszugl eichen suchen.
Esist eine wichtige padagogische Aufgabe, dadurch entstehende Gefiihle des Unvermdgens vor allem bei
Maéadchen abzufangen und zu Uberlegen, wie durch entsprechende Gestaltung des Unterrichts den Bedirf-
nissen von Jungen und Méadchen gleichermal3en entsprochen und der Leistungswille gestérkt werden kann*
(Erziehungs- und Bildungsplan Gymnasium, 1994, S, 231).

Vergleichbare Angaben, in denen Schilerinnen als den Schulern (vermeintlich) Gberlegen
sein konnten (was bspw. im Fach Deutsch vermutet werden konnte), fuhren die Erziehungs-
und Bildungsplane (1994) nicht an. Bestehende Geschlechterhierarchien und Interessenvertei-
lungen werden durch solche Préasentationen nicht hinterfragt. Zudem erhalten die Lehrkrafte
wenig Anhaltspunkte zu der Frage, wie die tradierten geschlechtsstereotypen Vorstellungen

im Unterricht aufgebrochen werden kdnnten.

Auch der heimliche Lehrplan** vermittelt geschlechtsbezogene Vorstellungen im Unterricht.
Der heimliche Lehrplan ist erstens durch personelle Hierarchien, zweitens durch klischeehafte
Lehr- und Lernmittel, drittens durch Rollennormen bzw. Rollenorientierungen und viertens
durch Interaktionen zwischen Lehrkréften und Schiiller(inne)n gepragt. Uber diese vier Fakto-
ren werden ,soziale und ideologische (mittelschichtsorientierte) Normen weitergegeben®
(Rendtorff & Moser, 1999, S. 321). Der heimliche Lehrplan erzielt dabei seine Wirkung auf
subtile Weise, weil die vermittelten Normen in der Regel nicht bewusst reflektiert werden und
nur bedingt greifbar sind. Eventuell ist der heimliche Lehrplan sogar wirksamer als die admi-

nistrativ gegebenen Curricula.

»Mit dem Terminus ,heimlicher Lehrplan® wird der hinter dem offiziellen Curriculum existierende, gleich-
sam unsichtbare Lehrplan bezeichnet. Dessen Intentionen sind nirgendwo aufgeschrieben, nichtsdestotrotz
verfolgt er bestimmte Ziele und entfaltet weitreichende Wirkungen. Esis zu vermuten, dass dieser ,heimli-
che Lehrplan® sogar wirksamer als sein offizielles Gegenstiick ist* (Supper, 2000, S. 7).

Insbesondere vermittelt der heimliche Lehrplan geschlechtsstereotype Vorstellungen. Er kann

1% Das Konzept des heimlichen Lehrplans geht auf Kurt Lewin zuriick, der in der Erforschung einer Typologie
demokratischer und nichtdemokratischer Erziehungs- und Fihrungsstile eine heimliche, nicht demokratisch
erstellte Tagesordnung sieht. Diese heimliche Tagesordnung bildet das Netzwerk sozial wirksamer Regeln
und Machtverhdltnisse in Systemen (vgl. Rolff et al., 1999, S. 27f.).
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dabei von den Lehrer(inne)n sowie von den Schiler(inne)n gestiitzt und transportiert werden.
Auch die Schiler(innen) entwickeln eigene Bedurfnisse und Potenziale, sich in einem durch
die Strukturkategorie Geschlecht beeinflussten Unterricht zu positionieren. Die Befunde der
Interaktionsstudie von Enders-Dragésser und Fuchs (1993) zeigen, dass sich in Interaktionen
unter den Schiler(inne)n wahrend des Unterrichts geschlechtsbezogene soziale Ungleichhei-
ten ergeben. Dabei sind vor allem die Interaktionsmuster der Konkurrenz und der Kooperation
wirksam. Diese Interaktionen werden von Lehrer(inne)n wiederum unterschiedlich wahrge-
nommen und bewertet, wodurch sich abermals geschlechtsbezogene soziale Ungleichheiten
ergeben.

»ES konnten Interaktionsmuster sowohl mit benachteiligender al's auch mit integrativer Wirkung beschrie-
ben werden. Diese Interaktionsmuster betreffen den geschlechtsspezifischen Umgang mit dem Rederecht,
mit Kooperation, mit Konkurrenzorientierung, mit Lob, der Wahrung des Gesichts und der Akzeptanz von
Kompetenz. Es zeigte sich, dass Madchen a's Gruppe stérker auf Kooperation hin und Jungen a's Gruppe
stérker auf Konkurrenz hin orientiert sind. Die Jungen zeigen al's Gruppe die Tendenz, die Kompetenz von
Schilerinnen und Lehrerinnen in Frage zu stellen. Die Kooperationsfahigkeit von Médchen und ihre gréiRe-
re Offenheit im Gespréch wurde von den [...] Lehrerinnen a's wichtige Unterstiitzung im Unterricht be-
nannt, aber nicht alsfachliche oder interaktionelle Leistung bewertet* (Enders-Dragésser & Fuchs, 1993, S.
148).

Die Umsetzung geschlechtssensiblen Unterrichts ist also in ein komplexes Geflige elngebettet,
das durchsetzt ist mit der Vermittlung geschlechtsstereotyper Vorstellungen. Ob es den Lehr-
kréften gelingt, ihren Unterricht geschlechtssensibel zu gestalten, hangt davon ab, ob sie ihn
entsprechend professionell planen, durchfihren und reflektieren. Hierbel spielt die Gender-
kompetenz der Lehrkréfte die zentrale Rolle. Genderkompetenz zeigt sich primér daran, ob
geschlechtsbezogene Ziele und Methoden — aber auch die geschlechtssensible Auswahl der
Inhalte und die geschlechtssensible Gestaltung der Leistungsmessung — die Planung und Eva-
luation von Unterricht leiten. Auch die entsprechende fachliche und/oder geschlechterpédago-
gische Begriindung fur die Umsetzung von Koedukation weist auf Genderkompetenz hin. In
diesem Kontext schlagen Hoppe und Nyssen (2004) vor, dass mit der Einfihrung von Gender
Mainstreaming an Schulen das Konzept Reflexive Koedukation (Faulstich-Wieland, 1991)

umzusetzen ist.

Reflexive Koedukation bedeutet, den Unterricht so zu gestalten, dass fur Schiiler(innen) keine
geschlechtsbezogenen sozialen Benachteiligungen entstehen. Dieses Kriterium basiert auf Ge-
schlechtssensibilitét und leitet alle padagogischen, methodisch-didaktischen und inhaltlichen
Entscheidungen. Dem Konzept Reflexive Koedukation liegt die Annahme zu Grunde, dass
alle Schiler(innen) dieselben Entwicklungspotenziale haben. Die Anerkennung der individu-

ellen Interessen und Schwerpunkte sowie eine moglichst umfassende Forderung aller Poten-

58



ziale erschlief3en den Schiler(inne)n Erfahrungs- und Handlungsrdume, ohne dass bel den
Schuler(innen) Identitétskonflikte provoziert werden. Identitdtskonflikte koénnten bei den
Schiler(inne)n entstehen, wenn ihnen geschlechterpadagogische Konzepte aufgedrangt wer-
den, mit denen sie nicht einverstanden sind. Faulstich-Wieland und Horstkemper (1995)
konnten z.B. zeigen, dass die Trennung der Geschlechter, die ein Element geschlechterp&da-
gogischer Konzepte bildet, von den Schuler(innen) bisweilen als Verstéarkung der Unterschei-
dung der Geschlechter erfahren wird. Im Wesentlichen geht es bei der Reflexiven Koeduka-
tion also um die Balance zwischen Dramatisierung und Entdramatisierung von Geschlecht
(Faulstich-Wieland, 2000). Um diese Balance zu erreichen, wirken die Veranderung der Inter-
aktionskultur in Richtung Individualisierung, die Veranderung der curricularen Vorgaben hin
zur methodisch-didaktischen Differenzierung sowie die Aufnahme der Reflexiven Koeduka
tion in der Schulentwicklung (Kraul & Horstkemper, 1999).

Genderkompetenz erfordert von den Lehrkraften das I nteresse an geschlechtsbezogenen (poli-
tischen) Anliegen und deren Bezug zum eigenen Fach. Auch die Offenheit der Lehrkréfte fir
eine vorurtelsfreie (Selbst-)Reflexion von Gender als sozialer Kategorie weist auf eine Ein-
stellung, die die Genderkompetenz begtinstigt. Da die Lehrkrafte den Schiler(inne)n Identifi-
kationsmoglichkeiten bieten, sollten sie sich dartiber bewusst sein, mit welchen internalisier-
ten Bewertungen von geschlechtsbezogener Leistung, von méannlichen und weiblichen Per-
sonlichkeitsmerkmalen und mit welcher Aufmerksamkeit fur die Personlichkeit konstituieren-
den Wirkungen von Rollenzuschreibungen sie den Schiler(inne)n begegnen. Well Gender-
kompetenz auf der Eingtellung der Lehrkrafte basiert, sollte sie mdglichst professionell und

systematisch und daher bestenfallsin der Lehrer(innen)bildung vermittelt werden.

Die Lehrer(innen)bildung findet in folgenden drei Phasen statt: Studium, V orbereitungsdienst
(Referendariat) und Lehrer(innen)fortbildung (Terhart, 2000). Fried (2003, S. 19f.) verdeut-
licht unter Bezugnahme auf die Befunde aus der Einstellungsforschung,®® dass speziell wah-
rend der beiden ersten Ausbildungsphasen die Einstellungen der Lehramtsanwaérter(innen) mit
nachhaltiger Wirkung verandert werden konnen. Folglich ware es primér in diesen beiden er-
sten (Aus-)Bildungsphasen sinnvoll und wichtig, dass geschlechtsbezogene Themenstellun-

gen systematisch erarbeitet werden, so dass angehende L ehrkréfte genderkompetent werden..

Insgesamt ist festzuhalten, dass Unterricht auf komplexe Weise mit Gender verknipft ist und
von den Lehrkréften primdr Genderkompetenz verlangt. Die Perspektive ,Unterricht als

5 Fried (2003) weist auf die Studien von Winitzky & Barlow (1998) und von Ennis, Cothran & Loftus (1997).
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Dienstleistung von Schule” besteht aus verschiedenen, in- und miteinander verwobenen pada-
gogischen, inhaltlichen und methodisch-didaktischen Aspekten, wahrend die Perspektive
zunterricht als Arbeitsplatz® durch viele organisatorische Rahmenbedingungen gekennzeich-
net ist. Um den Arbeitsplatz und die Dienstleistung Unterricht systematisch geschlechtsbezo-
gen zu entwickeln, ist geschlechtsbezogene Qualitétsentwicklung des Unterrichts zu betrel-
ben. Im Folgenden werden die verschiedenen Aspekte erdrtert, die fur die Qualitétsentwick-
lung des Unterrichts relevant sind.

4.2 Geschlechtsbezogene Qualitatsentwicklung des Unterrichts

Um die verschiedenen Aspekte, die fur die Qualitésentwicklung des Unterrichts bedeutsam
sind, systematisch darzulegen, werden die fur die Qualitétsentwicklung relevanten Input-,
Prozess- und Output-Qualitéten im Kontext mit den Anliegen chancengleicher Rahmenbedin-
gungen des Unterrichts und des geschlechtssensiblen Unterrichtens betrachtet. Die Darstellun-
gen werden hier allgemein gehalten, so dass sie auch fir den Schulsport gelten. Das in Abbil-
dung 3 dargelegte Modell zur ,,Unterrichtsqualité und Gender® wurde in Anlehnung an das
Qualitéts-Modell von Fried (2003) entworfen. Die Output-Qualitédt ist meines Erachtens indes
welter zu differenzieren, als dies Fried (2003) vorgenommen hat. Hier spielt die Fristigkeit

des Outputs eine Rolle, so dass auch von Output und Outcome gesprochen werden kann.

Insgesamt fuhrt dieses Modell die unterschiedlichen und wichtigen A spekte zusammen, die zu
den drei fur Unterrichtsgualitdt relevanten Bereichen der Input-, Prozess-, Output-Qualitat
zdhlen. Aus diesen Aspekten ergeben sich die Indikatoren, die fir eine Gesamtbewertung der
geschlechtsbezogenen Qualitdt des Unterrichts von Bedeutung sind.
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I nput-Qualitat

Orientierungs-Qualitat Struktur-Qualitat

Professionalisierung Schulexterne Rahmenbedingungen
Genderkompetenz der Lehrkréfte Gleichverteilung der Personalressourcen
Wahrnehmung geschlechtsspezifischer Genderbezogener Auftrag im Bildungsplan
Belastungssituationen Gleichverteilung der Stundenkontingente

Schulinterne Rahmenbedingungen

Geschlechtsbezogene Aspekte...

...im internen Fachcurriculum und/oder
...im Schulprogramm

Gleichverteilung der Ressourcen im
aulRerunterrichtlichen Bereich

! ]

Prozess-Qualitat

Selektionsfunktion geschlechtssensibel gestalten
Quialifikationsfunktion geschlechtssensibel gestalten

L egitimationsfunktion geschlechtssensibel gestalten
Ziele geschlechtssensibel formulieren

Inhalte auf geschlechtssensible Ziele abstimmen
Methoden geschlechtssensibel auf Zielgruppe abstimmen
L eistungsbewertung geschlechtssensibel gestalten
Reflexive K oedukation umsetzen

! |

Qutput-Qualitat

Kurzfristige Output-Qualitét Langfristige Outcome-Qualitét

Interaktionen und Verhalten im Unterricht, Etablierung des lebenslangen Lernens
die geschlechtsbezogene soziale Ungleichheiten

unter den Schiler(inne)n vermeiden

Partizipation aller Schiler(innen) am Unterricht

Abbildung 3: Unterrichtsqualitdt und Gender (in Anlehnung an Fried, 2003).

Fried (2003) unterscheidet auf der Ebene der Input-Qualitat die Orientierungs-Qualitat von
der Sruktur-Qualitat. Die Struktur-Qualitét ist wiederum in die schulexterne Struktur-Quali-
té und in die schulinterne Struktur-Qualitét gegliedert. Die Ebene der Input-Qualitét be-
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stimmt mit der Orientierungs-Qualitét die Frage der Professionalitdt der Lehrkréfte, mit der
Struktur-Qualitét die organisatorischen Rahmenbedingungen des Unterrichts, und sie be-
schreibt den Ausgangspunkt fiir die Prozess-Qualitdt und die Output- bzw. Outcome-Qualitét.

Die geschlechtsbezogene Orientierungs-Qualitat kann an der Professionalitét der Lehrkréfte
gemessen werden. Die Lehrkréfte sollten sich mit der Frage des geschlechtssensiblen Fachun-
terrichts in ihrer Aus- und Fortbildung beschéftigt haben, und sie sollten hier Genderkompe-
tenz entwickelt haben. Hinzu kommt die Wahrnehmung geschlechtsspezifischer Belastungssi-
tuationen im Fachunterricht. Sind diese Kriterien erfillt, erscheint die Orientierungs-Qualitat

positiv fur geschlechtsbezogene Unterrichtsentwicklung.

Die schulexterne Struktur-Qualitat ist an der Gleichverteilung der Personalressourcen, an der
geschlechtsbezogenen Verteilung der Stundenkontingente sowie an den geschlechtsbezogenen
Vorgaben in den Erziehungs- und Bildungsplénen zu messen. Die geschlechtsbezogene schul-
interne Struktur-Qualitat wird durch die schulinternen programmatischen Schriften sowie
durch die geschlechtsbezogene Verteillung der aulRerunterrichtlichen Angebote reguliert. In
der Perspektive des Gender Mainstreamings sollten diese Rahmenbedingungen des Unter-
richts durchgangig chancengleich verteilt sein bzw. die Geschlechterperspektive aufnehmen,

um von einer guten Gender-Struktur-Qualitét sprechen zu kénnen.

Fir die geschlechtsbezogene Prozess-Qualitat ist die geschlechtssensible Unterrichtsgestal-
tung, die alle Schiler(innen) gleichermal3en fordert, relevant. Dazu z&hlt prinzipiell die Be-
reitschaft, die Funktionen von Schule und Unterricht geschlechtssensibel wahrzunehmen.
Dies geschieht im Wesentlichen, indem die Unterrichtsziele entsprechend formuliert werden
und die passenden Inhalte und Methoden ausgewéhlt werden. Auch die Leistungsbewertung
sollte geschlechtssensibel angelegt sein. Hinzu kommt ein reflektierter Umgang mit der Frage
der Koedukation. Wenn all diese Elemente auf geschlechtsbezogene soziale Chancengleich-
heit ausgerichtet snd und konsequent aufeinander bezogen werden, also ein Gesamtbild von
einem auf geschlechtsbezogene soziale Chancengleichheit ausgerichteten Unterricht ergeben,

kann von einer guten Gender-Prozess-Qualitét die Rede sein.

An der Output-Qualitét l&sst sich die Wirksamkeit der Input- und Prozess-Qualitdten messen.
Prinzipiell sind mit der Output-Qualitét alle direkten und indirekten Zielgrofien verknlpft, die
sich aus den Unterrichtszielen ergeben. Die Erreichung dieser Zielgrofien bemisst die Qualitat
des Unterrichts. Als direkte, kurz- oder mittelfristig messbare Indikatoren fur die geschlechts-
bezogene Output-Qualitét sind leistungsbezogene Messgrofden wie z.B. Schulnoten und ver-
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haltensbezogene Messgrofien wie z.B. die Partizipation am Unterricht respektive die Unter-
richtsverweigerung, das Sozialverhalten sowie die fachbezogenen Interaktionen der Schiiler-
(innen) heranzuziehen. Neben der direkten Output-Qualitét ist im Sinne einer indirekten Ziel-
grof3e die Uberdauernde Wirksamkeit schulischer Bildung und Erziehung relevant. Dies kann
als Outcome-Qualitét bezeichnet werden. Freilich kénnen diese langfristigen Zielgrofen nicht
in der Schulzeit erfasst werden. In jedem Falle aber sollte Unterricht dazu fihren, dass alle
Menschen dazu bereit und fahig sind, lebenslang zu lernen (Zeitschrift fir Padagogik, 2004).

4.3 Gender in den schulexter nen Rahmenbedingungen des Schulsports

Fur den Zusammenhang von Gender und Schulsport spielen auch die schulexternen Rahmen-
bedingungen eine Rolle. Diese sind im Wesentlichen durch die geschlechtertheoretische Per-
spektive auf das Phanomen Sport sowie durch die Umsetzungen, die sich daraus bildungspoli-
tisch ableiten, gekennzeichnet. Beide Perspektiven auf den Schulsport fungieren als seine
Rahmung und bestimmen daher den Spielraum fir das Handeln der Sportlehrkréfte.

4.3.1 Eine geschlechtertheor etische Per spektive auf den Sport

Der Korper bildet das zentrale Medium im Sport: Der Sport lebt davon, dass der Mensch sich
mit dem Korper bewegt. So kommt durch die Korperlichkeit im Sport das biologische Ge-
schlecht (Kategorie Sex) unmittelbar zum Tragen. Im Sport werden Weiblichkeit und Mann-
lichkeit im sozialen Sinne — also im Sinne von Gender — alltagstheoretisch mit der Koérperlich-
keit — also mit der Kategorie Sex — direkt verbunden. Eine Verbindung dieser kategorialen
Einteilung koppelt sich im Sport in unterschiedlicher Weise an die sportdisziplinspezifischen
Anforderungen. Hierbei spielt die leistungssportlich orientierte Perspektive eine besondere
Rolle: Gebunden an das biologische Geschlecht werden im Leistungssport unterschiedliche
Hdochstleistungen differenziert nach Geschlecht bewertet, weil es sonst bei den meisten Sport-
arten zu einem ,unfairen* Vergleich der Leistungen k&me. Eine solche geschlechtsbezogene
Trennung ist also mit den leistungsorientierten, und fir die einzelne Sportart bzw. -disziplin
idealisierten Vorstellungen verkniipft. Diese Vorstellungen beschreiben zugleich die fur die
Sportart bzw. -disziplin gultigen Ubergeordneten Werte und transportieren so eine angeglie-
derte geschlechtsbezogene Darstellung dartiber, wer diese Sportart bzw. -disziplin auf welche
Weise und mit welchen Zielen auslibt oder ausiiben darf. Unreflektiert verschmelzen somit
Gender und Sex zu einem Amalgam, das in seiner Konsequenz die Zuschreibungen einzelner

Sportarten bzw. -disziplinen zu Gender mit sich bringt. So finden sich bspw. unbewusst beste-
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hende Kdrperideale von Frauen und Mannern, die mit Hilfe der entsprechenden kraftbetonten

oder auf Asthetik ausgerichteten Sportarten bzw. -disziplinen eingeiibt werden kénnen.

»» Mannliche Kraft/Weibliche Anmut® (SCHENK 1979) — auf diese verkiirzte Formel lassen sich die stereo-
typen Erwartungen an ménnliches und weibliches Bewegungsverhalten bringen, die in den traditionellen
Manner- und Frauensportarten ihre Entsprechung finden” (Alfermann, 1992, S. 330).

Die Sportpresse transportiert die geschlechtsstereotypen Vorstellungen und Normen aus dem
Leistungssport in die Gesellschaft, indem sie entsprechende Bilder in bestimmten Sportarten
bzw. -disziplinen vermittelt (Klein, 1986; Anders & Braun-Laufer, 1999; Rulofs, 2003). Uber
diesen Weg werden die geschlechtsstereotyp angelegten Differenzen, die im Leistungssport

am ehesten Sinn machen, von Jungen und Mé&dchen bzw. Mannern und Frauen aufgenommen.

Abseits des Leistungssports ist die Orientierung an der biologisch bestimmten motorischen
Leistungsfahigkeit als Kategorie flr geschlechtsbezogene Unterscheidungen im Sport zu hin-
terfragen. Untersuchungen zur motorischen Leistungsfahigkeit, die mit der Kategorie Sex zu-
sammenhangt, zeigen namlich, dass die Verbindung der Kategorie Sex mit sportlicher Leis-
tungsfahigkeit erst ab der Pubertét wirksam wird.'® Die Kategorie Sex unterscheidet Jungen
und Mé&dchen ab der Pubertdt nur auf der Grundlage verschiedener hormoneller Einstellun-
gen. Alfermann (1996) hat eine Zusammenfassung der Forschungsergebnisse zu Ge-
schlechterdifferenzen der letzten 20 Jahre vorgelegt. Bezliglich motorischer Fahigkeiten zeigt
die Metaanalyse keine bis geringe Differenzen zwischen Frauen und Mannern an. Gleichge-
wicht, Handgeschicklichkeit, Beweglichkeit, Reaktionszeit, Antizipationsfahigkeit, Auge-
Hand-Koordination und Flexibilitét sind Variablen, die auf Unterschiede hin untersucht wur-
den und Alfermann (1996, S. 161) as no-difference Ergebnisse auffielen. Bis zur Pubertét
scheinen — so das Fazit der Metaanalyse und auch das Ergebnis einer Langsschnittstudie mit
Kindern im Grundschulalter (Gaschler, 1992) — Leistungsunterschiede zwischen Jungen und
Mé&dchen in motorischen Tests im Allgemeinen sozialisationsbedingt zu sein. Diese sozialisa-
tionsbedingten Unterscheidungen von Jungen und Madchen lassen sich bereits im Kindertur-
nen mit Kindern im Vorschulater nachweisen (Gief3-Stiiber et al., 2003).

Die Unterscheidungen zwischen Jungen und Mé&dchen in ihren motorischen Fahigkeiten und
Potenzialen in und nach der Puberté sind nur gradueller und nicht prinzipieller Art, d. h. Jun-
gen sind durchschnittlich kréftiger oder schneller als M&dchen, es sind also nicht alle Mé&d-
chen schwécher oder langsamer als alle Jungen. Im Sport wird also direkt sichtbar, was

Hagemann-White (1984) fir die Unterscheidung des Weiblichen vom Mannlichen sagt:

16 Mit Ausnahme der motorischen Fahigkeiten, die die Wurfkraft betreffen (Alfermann, 1995).



,Selbst die groften Unterschiede, die zwischen den Geschlechtern berichtet wurden, sind ochne Zweifel
weit geringer as die Variationen innerhal b eines Geschlechts' (Hagemann-White, 1984, S. 13).

Trotzdem scheint der Sport (auch auf3erhalb des Leistungssports) nach wie vor eine ménnliche
Domane zu sein. Connell (2000, S. 74f., S. 178 und S. 214) pointiert diese Annahme, indem
er konstatiert, dass korperliche Praktiken im Sport das Muster der hegemonialen Mannlichkeit
(vgl. Kap. 3.1.3) vermitteln. Diese Annahme entstammt der oben genannten Ubertragung ge-
schlechtshezogener Unterscheidungen aus dem Leistungssport — eine Ubertragung, die sich
historisch betrachtet als ein sportsoziales Merkmal konstituiert und gleichzeitig die dominie-

rende Verbindung zwischen Sport und Gender gefestigt hat.

»ES waren sowohl naturwissenschaftliche Argumente Uber die unterschiedlichen konstitutionellen Voraus-
setzungen der beiden Geschlechter als auch die Vorstellung von zwe naturhaft unterschiedlichen Wesen
mit polaren Geschlechtscharakteren und grundverschiedenen naturhaften Lebenswegen, mit denen Méad-
chen und Frauen der Zugang zum Turnen und Sport lange Zeit verwehrt wurde. Nicht selten wird der Sport
in diesem Zusammenhang auch als eéine machtvolle Reproduktions- und Inszenierungsstétte traditionel ler
mannlicher Geschlechterstereotype beschrieben (vgl. Messner 1985, Connell 1990)“ (Hartmann-Tews &
Rulafs, 2004, S. 564).

Aus diesen Verbindungen zwischen Sport und Gender haben sich fur M&dchen und Frauen im

Sport dreierlel spezifische Merkmale ergeben:
1. Die Festlegung auf bestimmte Sportarten — z.B. asthetisch-ténzerische Sportarten,

2. die Exklusion aus bestimmten Sportarten — z.B. war im Nachkriegs-Deutschland die akti-
ve Beteiligung am Fui3ball durch den Deutschen Fuf3oallbund verboten und

3. die Heraushildung alternativer Sportarten durch spezifische Regelwerke — also ,, Sonder-
gportarten fur Frauen®. Ein eindrtckliches Beispiel hierfir stammt aus dem amerikani-
schen Sport:

»[...] das amerikanische Baseball [wurde] durch Regelveréanderungen zum Softball fir Frauen, so dass
Baseball mit seinen traditionellen Regelstrukturen eine klare Mannerdoméne bleibt* (Hartmann-Tews &
Rulofs, 2004, S. 566; Hervorhebung im Original, EG).

Im Schulsport spiegeln sich diese im Leistungssport verankerten, grofdtenteils geschlechtsste-
reotypen Annahmen. Prinzipiell aber ist im Schulsport die Ubernahme des leistungssportori-
entierten Anforderungsprofils der zu vermittelnden Sportarten nicht unbedingt vorgesehen.
Die Kategorie Sex also kann im Schulsport eine weit geringere Rolle als im Leistungssport
spielen. Daher erscheint die Uberwindung geschlechtsstereotyper Vorstellungen im Schul-
sport moglich und sportpédagogisch sinnvoll. Auch wenn die visuelle Omniprasenz des Kor-
pers (Kategorie Sex) im Sport und auch im Schulsport kaum Uberwindbar scheint, so besteht

doch gerade im Schulsport die Chance, den Korper nicht auf seine Funktion als ,, Bewegungs-
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apparat” zu reduzieren. Vielmehr kann und sollte aus sport- und auch aus geschlechterpadago-
gischen Grunden der Korper als unmittelbarer Tréger sozialer Bedeutung, Intentionen und
Folgen — und damit auch als Trager der sozialen Bedeutung von Geschlecht (Pfister, 2003) —
den Schiiler(inne)n bewusst und damit verfligbar werden.

4.3.2 Schuladministrative Rahmenbedingungen fur den Schulsport

Die allgemeinen Vorgaben der Erziehungs- und Bildungsplane Baden-Wirttemberg 1994 le-
gen fest, dass der Unterricht im Einklang mit den rechtsstaatlichen und demokratischen
Grundlagen zu gestalten ist. Sie erlautern, dass dies u.a. Partnerschaftlichkeit und Chancen-
gleichheit der Geschlechter bedeutet. Die allgemeinen Vorgaben der Erziehungs- und Bil-
dungspléne (1994) sind also kompatibel zu den Anliegen von Gender Mainstreaming (vgl.
Kap. 4.1). Die fachspezifischen Vorgaben fur den Schulsport, der eine Kombination aus
Sportunterricht und sport-, spiel- und bewegungsbezogenen aul3erunterrichtlichen Mal3nah-
men ist, beschreiben dessen zentrale Aufgaben. Diese bestehen darin, den Schiler(inne)n die
Erschlief3ung der Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur zu gewéahrleisten und die Entwicklung
der Schiler(innen) durch Bewegung, Spiel und Sport zu férdern (vgl. Beckers, 2000, S. 30) —
kurz gesagt: Es geht um die ,, Erziehung zum Sport und Erziehung durch Sport*.

Diese beiden zentralen Aufgaben des Schulsports sind im Sinne der allgemeinen Vorgaben
der Erziehungs- und Bildungsplane (1994) zu verstehen. Verdeutlichen 18sst sich dies insbe-
sondere an der expliziten Formulierung der Aufgabe des Schulsports, soziale Erfahrungen zu
vermitteln — also durch Sport zu erziehen. Diese Aufgabe wird bspw. als Férderung von ,,Ver-
antwortungsbewusstsein, Hilfsbereitschaft, Teamféhigkeit und Kooperation [...], soziale Inte-
gration und soziales Handeln gegeniber dem Partner und in der Gruppe®* (Erziehungs- und
Bildungsplan des Gymnasiums, 1994, S. 34) beschrieben. Hierbei wird der Gedanke der Fair-
ness hervorgehoben — und direkt mit dem Auftrag der Erziehung zum Sport verbunden: ,, Be-
sonders die Erziehung zu Fairness und Fair play wird durch das Akzeptieren von Spiel- und
Wettkampfregeln gefordert® (Erziehungs- und Bildungsplan des Gymnasiums, 1994, S. 34).
Damit gibt der Erziehungs- und Bildungsplan (1994) konkrete Hinweise auf die Vermittlung
sozialer Werte und Normen durch den Sport. Diese Vorgaben beziehen sich auf ein Wertesys-
tem, das aul3erhalb der Schule verankert ist: Die vom organisierten Sport gegebenen Regel-
werke der zu vermittelnden Sportarten und -disziplinen. Anzumerken ist, dass der Schulsport
lediglich und ausschliefdlich an dieser Stelle an den Wettkampfsport angebunden wird — und

zwar nur bezogen auf das Regelwerk, nicht aber auf den wettkampforientierten Leistungsge-
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danken. Damit wird auch klar, dass zwar einerseits eine Erziehung durch den Sport (durchaus
mit wettkampfahnlichen Regeln) gefordert ist, andererseits aber die Erziehung zum Sport
nicht automatisch auf die Erziehung zum Leistungssport zielt.’

In den administrativ vermittelten Rahmenbedingungen fur den Schulsport wird auch der Zu-
sammenhang zwischen Gender und Sport (vgl. Kap. 4.3.1) aufgenommen. In den fachspezifi-
schen Vorgaben zum Schulsport der baden-wiirttembergischen Erziehungs- und Bildungsplé-
ne (1994) fallen diesbeziiglich vor allem die Vorgaben zur Geschlechtertrennung in den Jahr-
gangsstufen 7 bis 11 in allen Schulformen der Sekundarstufen | und Il auf. Diese Vorgaben
beziehen sich auf den Kern des Schulsports — auf den Sportunterricht — nicht aber auf den au-
RBerunterrichtlichen Schulsport. Diese fachbezogenen Vorgaben fur den Schulsport in Baden-
Wirttemberg schranken nicht nur die Moglichkeit erheblich ein, Reflexive Koedukation um-
zusetzen. Vielmehr ergeben sich durch sie Tendenzen der Verfestigung geschlechtsstereoty-
per Vorgellungen. Die Mal3gaben zur Koedukation im Schulsport fordern nicht nur auf der
strukturellen Ebene Geschlechterdifferenzierungen: In den Jahrgangsstufen 5/6 aller Schulfor-
men sowie in der gymnasialen Oberstufe 12/13 ist Koedukation fakultativ, in den Jahrgangs-
stufen 7 bis 11 ist Geschlechtertrennung obligatorisch. Vielmehr ist die Frage der Koeduka-
tion im Schulsport in den Jahrgangsstufen 5/6 mit geschlechterdifferenzierenden Vorgaben zu
Unterrichtsinhalten verkntpft — und damit zu den im organisierten Sport tradierten ge-
schlechtsstereotypen Vorstellungen dartiber, wer welche Sportart ausiiben soll (vgl. Kap.
4.3.1).

»In den Klassen 5 und 6 kann koedukativ unterrichtet werden. In diesem Fall gilt die Stundenverteilung der
Jungen; der Wahlbereich entfédlt zugunsten Gymnastik/Tanz. In den Klassen 7 bis 11 werden Médchen und
Jungen getrennt unterrichtet” (Erziehungs- und Bildungsauftrag Gymnasium, 1994, S, 35).

Wenn also in den Jahrgangsstufen 5 und/oder 6 koedukativ unterrichtet wird, werden drei
Spielsportarten in das Pflicht-Curriculum eingefthrt und im Wahlpflichtbereich wird Gym-
nastik/Tanz vermittelt. Wird in den Jahrgangsstufen 5 und/oder 6 geschlechtshomogen unter-
richtet, sieht das Pflicht-Curriculum fir die Jungen u.a. drei Spielsportarten, fur die M&dchen
u.a zwel Spielsportarten und Gymnastik/Tanz vor. Diese geschlechtsbezogene Gewichtung
der Spielsportarten zieht sich in den baden-wurttembergischen Erziehungs- und Bildungsplé-
nen (1994) in den Jahrgangsstufen 7 bis 11 in allen Schulformen durch. Der Wahlbereich hat

im Sportunterricht aber primér eine kompensatorische Bedeutung.

17 Auch wenn diese Option durch den Anspruch, dass,,der Schulsport [...] Briicken zum auf3erschulischen Sport
[baut]“ (Erziehungs- und Bildungsplan Gymnasium, 1994, S. 35) oder ,, Jugend trainiert fir Olympia"“ reali-
siert werden soll, nicht ausgeschl ossen wird.
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»Der Wahlbereich erweitert den Sportunterricht und den Lebens- und Erfahrungsbereich der Schillerinnen
und Schiler. Er ist inhatlich nicht festgelegt und dient dazu, die unterrichteten Sportarten zu Gben und zu
vertiefen, Defizite abzubauen und in weitere sportliche Betétigungsfelder einzufiihren” (Erziehungs- und
Bildungsauftrag Gymnasium, 1994, S. 35).

Wenn also der Sportunterricht in den Jahrgangsstufen 5 und/oder 6 koedukativ erteilt wird,
wird der Sportunterricht auf der inhaltlichen Ebene im Sinne eines , Jungenlehrplanes® ver-
mittelt. Zudem wird der den M&dchen zugeschriebene Bereich Gymnastik/Tanz durch die
Verschiebung auf den Wahlpflichtbereich in den Jahrgangsstufen 5/6 implizit abgewertet und
die mit Gymnastik/Tanz vermittelten asthetischen Bewegungsformen werden den Jungen sys-
tematisch vorenthalten. Jungen und Mé&dchen werden also im Sportunterricht in den Jahr-
gangsstufen 5 und/oder 6 durch verschiedene Sozialisationsbedingungen (Sportarten) ge-
schlechtsstereotyp differenziert. Ungleiche physiologische Voraussetzungen der Schiler(in-
nen) begrinden diese Differenzierung in den Jahrgangsstufen 5/6 nicht, da solche Ungleich-
heiten eigentlich frihestens mit der Puberté (also eher ab der Jahrgangsstufe 6) einsetzen
(vgl. Kap. 4.3.1). Zudem erscheint es fraglich ist, wie weit diese moglichen Unterscheidungen
im Bereich Gymnastik/Tanz an Schulen Uberhaupt relevant sind. Jedenfalls wirken die inhalt-
lichen Vorgaben der Erziehungs- und Bildungsplane (1994) geschlechtsdifferenzierend und
(re-)produzieren sportbezogene geschlechtsstereotype Vorstellungen. Weder die vorgeschrie-
bene Geschlechtertrennung noch die geschlechtsstereotype Zuordnung inhaltlicher Schwer-
punkte passen zu den Anliegen von Gender Mainstreaming. Insbesondere die Fixierung auf
geschlechtsstereotype Vorstellungen tragen zur (Re-)Produktion tradierter geschlechtsbezoge-

ner sozialer Annahmen im Schulsport bei.*®

Neben den Erziehungs- und Bildungsplanen steuert auch die Zuteilung der zeitlichen Ressour-
cen die organisatorischen Rahmenbedingungen des Schulsports. Diese Zeitressourcen verteilt
das Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wurttemberg durch so genannte Stun-
dentafeln. Diese Stundentafeln legen fest, wie viel Sportunterricht in welchen Jahrgangsstufen
in den jeweiligen Schulformen den Schiler(inne)n zur Verfuigung zu stellen ist (vgl. z.B. fir
das Gymnasium: www.gbg.wn.schule-bw.de/strutafa.htm, Zugriff: 15.07.2005).

4.4 Gender und schulinter ne Schulsportentwicklung

Fur die Schulsportentwicklung sind schuleigene programmatische Schriften zu entwerfen: Im

Leitbild einer Schule kann der Schulsport berticksichtigt werden, zudem kdnnen Kollegien

18 Gramespacher legt 2007 (i. Dr.) eine Analyse des sportbezogenen Bildungsplanes 2004 vor.
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(geschlechtsbezogene) Schulsportprogramme oder schulinterne Sportcurricula erarbeiten. Die
Schulsportentwicklung sollte dabei regional gebunden sein und der zunehmend autonom wer-
denden Schule tberlassen werden (Thiele & Schierz, 2003). Prinzipiell aber sollen die Profi-
lierungsmoglichkeiten den spezifischen Beitrag des Schulsports zur Gestaltung der einzelnen
Schule kléren.

»Er [Schulsport, Anm. EG] kann mit seinen Besonderheiten — einerseits Unterrichtsfach fir ale Klassen-
stufen, andererseits mit den aufRerunterrichtlichen Mdglichkeiten — ein wesentliches Element zu Gestaltung
eines Schul programmg/-profils und des Schullebens bilden. Durch die spezifischen Mdglichkeiten zur posi-
tiven Beeinflussung des Schulklimas, zur Identifizierung mit der Schule und zur Offnung der Schule ge-
geniiber Kooperationspartnern leistet der Schulsport einen wesentlichen Beitrag zur Entwicklung des Sys-
tems Schule® (www.kmk.org/doc/beschl/Perspektiven_des Schulsports 2004.pdf, S. 10, Zugriff:
16.06.2006).

In Baden-Wrttemberg sind die Schulen mit den ab September 2004 guiltigen Bildungsplanen
2004 dazu verpflichtet, schulinterne Curricula firr den Schulsport zu formulieren.’® Diese
schulinternen Curricula kdnnten in Ubergeordnete Schul sportprogramme flief3en. Mit der Er-
stellung schuleigener programmatischer Schriften fur den Schulsport haben die Fachkollegien
Sport die Gelegenheit, sich mit dem Stellenwert, den charakteristischen und den speziellen
Aufgaben des Schulsports an der Schule produktiv auseinander zu setzen. Sie kénnen hier

aber auch die sportpédagogische Gestaltung des Schulsports verdeutlichen.

Schmerbitz und Seidensticker (1998, S. 111) weisen darauf hin, dass die Umsetzung ge-
schlechtsbezogener Anliegen im Schulsport ohne ein entsprechend inhaltlich ausgerichtetes
Schulsportprogramm wenig Aussicht auf Erfolg hat. Schliefdlich tragen die schulinternen pro-
grammatischen Schriften zur Sicherung der Qualitét des Schulsports bei. Ubergeordnete ge-
schlechtsbezogene Zielsetzungen, entsprechende methodisch-didaktischen Anliegen, und Re-
flexive Koedukation sind fir die geschlechtsbezogene Qualitét der Schulsportprogramme re-
levant (vgl. Kap. 4.2, Abbildung 3). Die genauen Beschreibungen der Kriterien fur eine ge-
schlechtssensible Schulsportentwicklung lassen sich aus der empirischen geschlechtsbezoge-
nen Sportpadagogik (Gief3-Stuber, 2000a; Kugelmann, 1996; Scheffel, 1996; Schmerbitz et
al., 1997) sowie aus der sportwissenschaftlichen Koedukationsdebatte (Alfermann, 1992,
1995; Faulstich-Wieland, 1997; Gief3-Stiber, 1992, 1993a, 1993b, 1997, 2000b, 2001, 2002;
Giel3-Stiber & Leger, 1998; Kugelmann, 1997) ableiten.

Y Diesist bemerkenswert, denn der Schulsport wird in den Nationalen Bildungsstandards (Klieme et al., 2003)
nicht berlicksichtigt, aber die an diesen Standards orientierten baden-wirttembergischen Bildungspléne 2004
nehmen den Schulsport auf. Dies erscheint allerdings etwas voreilig, denn zugleich lauft ein kritischer Dis-
kurs zur Standardisierung des Schulsports (Grupe et al., 2004; Krick, 2006; Kurz, 2005; Schierz & Thiele,
2003; 2005), der in den baden-wirttembergischen Bildungsplénen 2004 offenbar unberticksichtigt bleibt.
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4.4.1 Gender und Schulsport — eine Bestandsaufnahme

Um das Fach Sport geschlechtssensibel unterrichten zu kénnen, sollten die Sportlehrkréfte
Uber Genderkompetenz verfiigen (vgl. Kap. 4.1; 4.2). Sie sollten also die entsprechenden An-
forderungen fachdidaktisch umsetzen kdnnen, denn die Planung und die Umsetzung ge-
schlechtssensibler Unterrichtskonzepte bildet im Wesentlichen eine fachdidaktische Heraus-
forderung (vgl. Hoppe et al., 2001, S. 15). Besonders schwierig dirfte es fur die fachfremd
unterrichtenden Lehrer(innen) sein, Schulsport geschlechtssensibel zu gestalten. Dieses Pro-
blem betrifft vor allem den Hauptschulbildungsgang (Briickel & Gief3-Sttiber, 2005).

Bislang war jedoch unbekannt, ob das Thema ,,Sport und Geschlecht” in den Theorieveran-
staltungen im sportwissenschaftlichen Studium — also in der ersten Phase der Sportlehrer(in-
nen)ausbildung — vermittelt wird. Um dies aufzuklaren, wurde eine flachendeckende Untersu-
chung an den Hochschulen in Baden-Wrttemberg durchgeftihrt. Die funf universitéren Sport-
institute in Baden-Wirttemberg, die die Lehramtsanwarter(innen) fir das gymnasiale Lehramt
aushilden, und die sechs Sportinstitute der baden-wirttembergischen Padagogischen Hoch-
schulen, die die Lehramtsanwaérter(innen) fur das Lehramt der Real- und (Grund- und) Haupt-
schule ausbilden, wurden schriftlich befragt. Nur vier von den elf befragten Sportinstituten
haben im vergangenen Zeitraum von acht Semestern®® geschlechtsbezogene Seminare ange-
boten. Eine bundesweite Studie zeigt, dass in den fir das sportwissenschaftliche Studium er-
forderlichen Praxiskursen der Antell der Sportinstitute, die geschlechtshomogene Kurse an-
bieten, recht hoch ist (Marienfeld, 2004). Dabei zeigt sich in Deutschland ein Nord-Sid-Ge-
falle, das darauf verweist, dass Sportpraxis in Baden-Wrttemberg eher selten koedukativ re-
alisiert wird. Ob der Themenkomplex ,, Sport und Geschlecht” in der zweiten Phase der Lehr-
er(innen)bildung — dem Referendariat fur das Lehramt Sport in Baden-Wrttemberg — syste-
matisch vermittelt wird, wurde meinem Wissen nach bislang nicht untersucht. Flachendeck-
end zuganglich und bildungspolitisch getragen sind die Fortbildungsangebote zum Thema
»port und Geschlecht”, aber auch zur Wahrnehmung dieser Veranstaltungen sind keine em-

pirischen Befunde bekannt.?

Ein weiterer Aspekt zum Thema Gender und Sportunterricht, der im Kontext professionellen
Handelns relevant ist, bildet die Wahrnehmung genderbedingter Belastungsmuster im Schul-

gport. Neben den allgemeinen fachlichen Erfordernisse im Schulsport, von denen vor allem

20 Stand: Wintersemester 2004/05.
21 Baden-wurttembergisches Landesinstitut fiir Schulsport, Deutscher Sportlehrerverband Baden-Wirttemberg.
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die geringe (fachliche) Anerkennung bei den (anderen) Akteuren der Schule, der hohe Larm-
pegel in den und die schlechte Ausstattung der Sportstétten sowie die wachsenden Anforde-
rungen an Sportlehrkrafte durch ein sich in Richtung ,, Action“ ver&nderndes Sportversténdnis
(vgl. Miethling, 2002, S. 66ff.) zu nennen sind, ergeben sich genderbedingte Belastungsmu-
ster. Diese genderbedingten Belastungsmuster sind durch die Verbindung hierarchischer Ge-
schlechterverhdtnisse und schulisch bedingter Hierarchien zwischen den Sportlehrkréften und
den Schiler(inne)n gekennzeichnet. Sie betreffen dem aktuellen Kenntnisstand nach aber nur
das Verhdltnis zwischen Sportlehrerinnen und Schillern: Die Schiler stellen teilweise die
Fachkompetenz von Sportlehrerinnen — insbesondere bei der Vermittlung méannlich konnotier-
ter Sportarten (z.B. Fuf3ball) — offensiv in Frage. Dabei unterlaufen die Schuler die schulisch
bedingten hierarchischen Verhaltnisse, die den Sportlehrerinnen in die Gbergeordnete Position
zuschreiben. Firley-Lorenz (1994; 2001) sowie Palzkill und Scheffel (1997) illustrieren dieses
Problem mit Praxisbeispielen. Aus den Berichten kann gefolgert werden, dass sich Sportlehr-

erinnen in der fachbezogenen Interaktion mit Schilern sehr stark belastet fihlen.

Im Schulsport wird die Chancengleichheit der Schiilerinnen und Schiler nicht gewahrleistet —
also die ,Dienstleistung: Sportunterricht nicht chancengleich gestaltet.

»Auch wenn die im Schulsport erworbene Haltung gegenliber dem Sport immer in Zusammenhang mit den
subjektiven Erfahrungen [...] gesehen werden muss, legen die vorgestellten Befunde [...] den Schluss na
he, dass der Schulsport fiir Jungen mehr Entwicklungsoptionen bereit hélt als fir Madchen bzw., dass die
Jungen den Schulsport in stérkerem Mal3e a's die Madchen in einem positive Sinne nutzen” (Hartmann-
Tews & Luetkens, 2003, S. 301).

Dieser Umstand konnte aus vielfachen Perspektiven begriindet werden: Unterschiedliche
schulinterne Ressourcenverteilung im Schulsport kénnte ebenso daflir verantwortlich sein wie
eine Differenz im prinzipiellen Sport- und Bewegungsinteresse der Jungen und Madchen oder

im geschlechtsbezogen ungleichen sport- und bewegungsbezogenen Verhalten im Schulsport.

Die Befunde der bundesweiten WIAD-AOK-DSB-Studie 11,% in der der Bewegungsstatus
von Kindern und Jugendlichen erfasst wurde, zeigen, dass eine Gleichverteillung der Sport-
stunden an Schulen fur Jungen und Méadchen ab dem fiinfzehnten Lebengjahr nicht gesichert
ist, und dass die Jungen bundesweit mehr Sportunterricht erhalten als die M&dchen (vgl.
Deutscher Sportbund, 2003, S. 22). Der aul3erunterrichtliche Schulsport wurde in dieser Stu-
die aber nicht erfasst. Zwar sieht die Stundentafel in Baden-Wrttemberg eine Gleichvertei-
lung der Sportstunden fur Jungen und Madchen vor, beriicksichtigt dabel aber nur den Sport-

22 Das Wissenschaftliche Ingtitut der Arzte Deutschlands (WIAD) hat die Autorenschaft dieser Studie.
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unterricht und nicht den auf3erunterrichtlichen Schulsport (vgl. Kap. 4.3.2). Unklar ist aller-
dings, ob die Vorgaben an den Schulen auch realisiert werden — ob also eine Gleichverteilung
der Ressourcen im Sportunterricht gewdahrleistet ist. Zudem kdnnte auch mit dem regelméfdig
durchgefiihrten auf3erunterrichtlichen Schulsport, der in Form von Arbeitsgemeinschaften an-
geboten wird, eine Ungleichverteilung der Ressourcen verknipft sein. Unklar bleibt also, wie

die Ressourcenverteilung im Schulsport in Baden-Wrttemberg aussieht.

Aus den Interaktionsmustern unter den Schuler(inne)n im Schulsport ergeben sich ebenfalls
geschlechtsbezogene soziale Ungleichheiten. Diese Muster wurden in einer Interaktionsstu-
die” von Schmerbitz et al. (1997) wie folgt beschrieben: Die Jungen artikulieren ihre Interes-
sen deutlich und zeigen geringe Sensibilitét fur die Winsche der Mé&dchen und der leistungs-
schwachen Sportschiler. Die Jungen nehmen Sportgeréte selbstverstandlich an sich und aus
ihrem demonstrierten Wissen dartber, dass sie den Madchen kérperlich und motorisch Gberle-
gen sein konnten, wird dominantes, bisweilen aggressives Verhalten. Im Schulsport passen
sich die ,Mé&dchen[...] den Jungen an und ordnen sich unter® (Schmerbitz et al., 1997, S. 32).
Ihr Bewegungs- und Sozialverhalten ist im koedukativen Schulsport eher zurtickhaltend und
passiv. | m geschlechtshomogenen Sportunterricht hingegen sind die Madchen primér bei frei-
en Spiel- und Bewegungsformen experimentierfreudig. Das Problem, das sich hieraus ergibt,
besteht in der subtilen (Re-)Produktion des Systems der Zweigeschlechtlichkeit.

Dartber hinaus wird im Schulsport die ,, Differenz zwischen Mé&dchen und Jungen [...] mit fal-
lendem Bildungsniveau immer groRer® (Frohn, 2002, S. 23). Dies liegt primér daran, dass die
auf das Bildungsniveau bezogenen sportrelevanten Unterschiede bel den Mé&dchen deutlicher
ausfallen als bei den Jungen. Die Jungen sind in der Jugendphase selten auf der Suche nach
neuen Orientierungen im Sport. Ihre bevorzugte Sportart ist der FuRall und bzgl. dieser
Sportart lasst sich kein signifikanter Einfluss der Schulkarriere finden (vgl. Hartmann-Tews &
Luetkens, 2003, S. 308). Daher dirfte eine Erweiterung des Sportartenrepertoires der Jungen
problematisch sein — und zwar insbesondere bel Hauptschilern, denn sie sind durch ihre Zu-
gehdrigkeit zu 6konomisch benachteilligten Milieus auf mannliche Geschlechterstereotype
festgelegt, da diese in diesen Milieus eindeutig tradiert werden (vgl. Kap. 3.3.1). Die 13 bis
15-jahrigen Madchen hingegen suchen und erproben ,ihren Sport“ und Uberschreiten dabei

tellwelse geschlechtsstereotype Vorstellungen.

23 Die Interaktionsstudie wurde an der Laborschule Bidefeld durchgefihrt. Dies ist eine Gesamtschule mit dem
Arbeitsschwerpunkt Geschlechtergerechtigkeit (Biermann et al., 2005).
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»Dennoch zeigen Befunde, dass auch in der Jugendphase ein kleiner Teil der sportaktiven Mé&dchen und
Frauen sich unbeeindruckt von herrschenden Weiblichkeltsstereotypen zeigt, denn zwischen dem 15. und
19. Lebengjahr spilen etwa 6% bis 10% der sportaktiven Madchen FulRball oder Handball (vgl. Brinkhoff,
1998b, S. 131; Rulofs et al., 2002)“ (Hartmann-Tews & Luetkens, 2003, S. 306).

Trotz dieser Flexibilitét der Madchen bei der Auswahl ihrer Sportart zeigt sich ein Trend: Je
niedriger der Bildungsgang, desto weiter entfernt sind Madchen von einem sportiven Lebens-
stil und damit von der aktiven Teilnahme am Schulsport. Im schulformbezogenen Vergleich
fallen die Gymnasiastinnen als am wenigsten sportabstinent auf (29%) (vgl. Frohn, 2002, S.
25). Aufgrund des sportiven Lebensstils ergeben sich an Gymnasien auch die wenigsten Pro-
bleme im Schulsport mit den Madchen, was sich fir Haupt- und Realschulen anders darstellt:
46% der Hauptschilerinnen und 44% der Realschulerinnen sind sportabstinent, und nur ca.
35% der Hauptschilerinnen sind an Sport interessiert (vgl. Frohn, 2002, S. 25). Die Minder-
heit (ca. 20%) der Hauptschilerinnen ist sportiv und ggf. an einen Sportverein gebunden (vgl.
Frohn, 2005, S. 107). Es wundert auf der Basis dieser Befunde kaum, dass an Haupt- (und an
Forder-)Schulen ca. 15% — allerdings aller Schiler(innen) — Schul sportverweigerer sind (vgl.
Wolters & Gebken, 2005, S. 5, nach: Schreiber-Kittl & Schrépfer, 2002, S. 53).

Die Sportartinteressen der Schilerinnen und der Schiler weichen unabhangig von der Schul-

form voneinander ab (vgl. Tabelle 1).

Tabellel. Top Tender Wunschsportarten der Schiiler(innen) (vgl. Wydra, 2001, S. 68)

Jungen Madchen

(N=788) (N=863)
Basketball 83,4% Inline-Skating 80,3%
FuRball 78,4% Schwimmen 72,1%
Tischtennis 73, 7% Volleyball 72,0%
Schwimmen 71,3% Badminton 69,9%
Hockey 69,8% Trampolin 66,4%
Radfahren 66,3% Gymnastik 65,2%
Badminton 60,8% Basketball 62,7%
Volleyball 56,5% Tanzen 58,5%
Handball 56,4% Tischtennis 55,8%
Trampolin 54.,8% Tennis 53,5%

Anmerkung: Angabe der prozentualen Haufigkeiten; Mehrfachantworten waren méglich.

Wahrend die Jungen sich vor allem die Torschuss-Spiele Basketball und Fuf3ball wiinschen,
geben die Madchen primér die Sportarten Inline-Skating, Schwimmen, Volleyball und Bad-
minton an. Erg als weitere Winsche nennen die Madchen das Torschuss-Spiel Basketball und
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die weiblich konnotierten und tradierten Sportarten Gymnastik und Tanzen. Die Préferenzen
der Schiler(innen) zeigen zudem, dass die Jungen die Kategorie ,, Gegner-(K orper-)K ontakt*
im Schulsport haufiger ansteuern als Madchen. Die M&dchen nennen mit dem Basketball nur
eine Sportart, die dieser Kategorie zuzuordnen ist, wahrend die Jungen neben Basketball auch
Fu3- und Handball sowie Hockey nennen. Auffallig ist allerdings, dass die Sportart Basket-
ball bei Jungen und bei Madchen im Schulsport fast gleichermal3en beliebt zu sein scheint.
Diese Befunde zeigen, dass die Schiler(innen) — vor allem aber die Schiler — sportbezogene
geschlechtsstereotype Vorstellungen mit dem Schulsport verbinden.

Insgesamt zeigen die Verknupfungen von Gender und Schulsport, dass Erziehung zum und
durch Sport sich umso schwieriger gestaltet, je niedriger der Bildungsgang ist. Durch Gender
ergeben sich zudem verschiedene geschlechtsbezogene Differenzierungen im Schulsport. Die
geschlechtssensible Gestaltung von Sportunterricht scheint also — vermutlich primér in koedu-
kativen Sportgruppen — beziglich der Wahl der Inhalte und bezliglich des Verhaltens der
Schiiler(innen) heterogen und problematisch zu sein. Erziehung zum und durch Sport mit dem
Ziel, geschlechtsstereotype Vorstellungen zu tberwinden, fordert von den Sportlehrkréften
die Umsetzung geschlechtssensibler sportpadagogischer Konzepte. Dies scheint besonders
wichtig, wenn es um das langfristige Bildungsziel des Schulsports — um den Outcome — geht,

namlich um die Etablierung eines sport- und bewegungsbezogenen L ebensstils (Fuchs, 2003).

4.4.2 Schulsport geschlechtssensibel gestalten

Um den Schulsport geschlechtssensibel gestalten zu kdnnen, sind entsprechende Ziel setzun-
gen zu formulieren und Inhalte sowie Methoden umzusetzen. Die Leistungsmessung ist auf
diese Vorgaben abzustimmen (vgl. Kap. 4.2, Abbildung 3).

Die Sportlehrkréafte sollten sich explizit die Ziele setzen, die versprechen, dass Geschlechter-
gerechtigkeit im Schulsport erreicht werden kann. Ein zentrales Ziel ist dabei, Schulsport so
Zu gedtalten, dass er fur alle Schiler(innen) gewinnbringend ist. Zudem sollten die Sportlehr-
kréfte beabsichtigen, den Schulsport fur geschlechterpédagogische Ziele zu nutzen. Diese Ab-
sicht setzt allerdings die Akzeptanz des Begrundungszusammenhangs fUr einen geschlechts-
sensiblen Schulsport voraus. Um Schulsport geschlechtssensibel zu gestalten, kdnnen Sport-
lehrkréfte zudem auf die folgenden erprobten Zielorientierungen zurtickgreifen: Selbstbestim-
mung und Selbsttétigkeit, Akzentuierung vielfaltiger Sinnorientierungen, Reflexion, Verstéan-
digung, Vielfalt der Inhalte, explizite Kooperation und Integration (Schmerbitz et al., 1997).

Die Wahl der Inhalte ist fur die Gestaltung des geschlechtssensiblen Schulsports essentiell.
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Sie stol3en bei Schiler(inne)n je nach Geschlecht und Schulform auf unterschiedliche Interes-
senlagen und kénnen diesen entgegenkommen oder auch widersprechen (vgl. Kap. 4.4.1). So
konnte der ,,Schulsport [...] durch die Auswahl der Inhalte ausgleichend zwischen den Ge-
schlechtern wirken® (Faulstich-Wieland, 1995, S. 146).

I m baden-wirttembergischen Schulsport sind primér die Spielsportarten Ful3-, Hand-, Volley-
und Basketball und die Individualsportarten Gymnastik/Tanz, Leichtathletik, Gerétturnen und
Schwimmen vorgesehen. Der Wahlpflichtbereich bietet weitere Sportarten aus dem Schul-
sportwettkampfprogramm und/oder Trendsportarten an. Mit den Schulsportarten assoziieren
Schiler(innen) geschlechtsstereotype Vorstellungen. Eine solche Assoziationskette war bis-
lang fUr kein anderes Schulfach festzustellen (vgl. Thierack, 1993, S. 166ff.). Werden Inhalte

unreflektiert vermittelt, werden allzu schnell hierarchische Geschlechterverhaltnisse tradiert.

Zu der Frage, welche Schulsportarten die Sportlehrkréfte als bei den Schiler(inne)n unbeliebt
wahrnehmen, liegen meiner Kenntnis nach bisher keine Befunde vor. Dieser Aspekt gibt aber
Aufschluss dariiber, welche Schulsportarten zur Uberwindung geschlechtsstereotyper Vorstel-
lungen dienen konnten, denn er weist auf die Grenzen des freiwilligen Erprobens bei den
Schler(inne)n hin. Diese Grenzen zu Uberschreiten, kdnnte dazu fuhren, den sport- und be-
wegungsbezogenen Horizont, der sich bislang eher an geschlechtsstereotypen Vorstellungen

orientiert —und das primér bel Schilern —zu erweitern.

Vermutlich sind die von den Sportlehrkréften wahrgenommenen Sportartenablehnungen der
Schiiler(innen) damit verkntpft, wie gerne die Sportlehrkréfte die Sportarten unterrichten.
Uberdies ist anzunehmen, dass die Sportarten, die Sportlehrkréfte selbst gerne unterrichten,
gleichzeitig digjenigen Sportarten sind, die sie selbst in besonderem Mal3e im Laufe ihrer
Sportbiographie realisiert haben oder redlisieren (z.B. as Wettkampfsport). Ob solcherlel

Verkniipfungen bestehen, wurde meiner Kenntnis nach bisher nicht untersucht.

Die Inhalte sind den formulierten Unterrichtszielen gemal? methodisch zu vermitteln. Fir die
Gestaltung des geschlechtssensiblen Schulsports ist vor alem die Unterscheidung zwischen
den induktiven und den deduktiven Unterrichtsmethoden relevant. Im Schulsport liegt der in-
duktive Methodenkanon vor allem dann nahe, wenn es um die Umsetzung des Auftrages Er-
ziehung durch Sport geht.

»Im induktiven Verfahren stehen selbsténdiges Erarbeiten und sel bsttétiges Probleml ésen durch den Schi-
ler im Vordergrund. Dieses Verfahren kommt der Aktivitét und Kreativitét des Schillers entgegen und regt
ihn an, dem Aufforderungscharakter von Raum, Gerét, Situation, Partner und Gruppe bzw. der vom Lehrer
gestellten 16sungsoffenen Bewegungsaufgabe auf selbst gefundenen Lésungswegen sachgemald gerecht zu
werden. [...] Wichtiger ds das Erreichen einzelner motorischer Fertigkeiten as Produkt eines effektiven
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Lernprozesses sind hier die erzieherischen Auswirkungen im Verlauf dieses Verfahrens als Ausdruck eines
prozessorientierten Sportunterrichts® (Baumann et d., 1978, S. 41).

Die sozialen und die affektiven Lernziele kdnnen also besonders gunstig anhand induktiver
Verfahren erreicht werden. Der induktive Methodenkanon ist zudem fir geschlechtsbezogen
chancengleiche Forderung im Unterricht besonders gunstig (Glagow-Schicha, 1999). Daher
eroffnen gerade diese Verfahren den Schiler(inne)n im Schulsport die Gelegenheit, individu-
elle Vorstellungen bzgl. Sport-, Spiel- und Bewegungsaufgaben zu entwickeln, personliche
Erfahrung zu sammeln und so eventuell geschlechtsstereotype Vorstellungen selbsttétig zu
Uberwinden. Induktive Methoden kdnnen im offenen, schuler(innen)orientierten Unterricht
(Funke, 1991) sowie in fachubergreifenden (z. T. auRerunterrichtlichen) Projekten sinnvoll
angewandt werden. Es gibt erste Hinwelise darauf, dass die Schiler(innen) — und insbesondere
die Schilerinnen — im Projektunterricht besonders gerne mit induktiven Methoden arbeiten
(Thierack, 1993, S. 163f.). Auch der aul3erunterrichtliche Schulsport zahlt zum Projektunter-
richt (vgl. Horster & Rolff, 2001, S. 47).

Deduktive Methoden dienen vor allem dem lehrerzentrierten Unterricht. Dabei lernen die
Schuler(innen) regelgeleitet, wobel die Sportlehrkraft alle Instruktionen vorgibt. Die dedukti-
ven Verfahren bedienen sich trainingswissenschaftlich abgesicherter ,, methodischer Reihen®,

die fur jede Sportart vorliegen, und fiihren direkt zum Vermittlungsziel (Soll, 1996).

Die Leistungsmessung ist im Sportunterricht wichtig, wahrend sie fir den aul3erunterrichtli-
chen Schulsport irrelevant ist. Beziiglich der zu erbringenden Leistungsbewertung im Sport-
unterricht sind geschlechtssensible und damit relativierende Kriterien anzuwenden, die den
Gedanken der umfassenden Férderung von Individuen berlicksichtigen (Gief3-Stiber, 1993b).
Dabei sollten alle Ziele in die Bewertung einflief3en, die dem Sportunterricht zu Grunde ge-
legt werden — also auch die Ziele, die tber den Sport hinausweisen (vgl. Hecker, 2002, S. 12).
Wenn also der Sportunterricht geschlechtsbezogen reflektiert und mit entsprechenden Zielen
versehen ist, sind geschlechtssensible Aspekte bei der Zensierung zu berticksichtigen.

4.4.3 Reflexive K oedukation im Schulsport

Mit dem in der Bildungsreform der 1960er-Jahre eingefihrten Prinzip der Koedukation an
den waelterfuhrenden Schulen verband sich die Hoffnung auf Chancengleichheit der Ge-
schlechter. Im Schulsport wurde das Prinzip der Koedukation erst ab der Mitte der 1970er-
Jahre einbezogen (vgl. Alfermann, 1992, S. 327) und wird seither intensiv diskutiert. Gegen
Koedukation im Schulsport sprechen Argumente der Leistungsforderung und optimalen Ent-
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faltung, fur Koedukation spricht die Bedeutung der gemischtgeschlechtlichen Interaktion, der
Auflésung der Geschlechtergrenzen und der Umsetzung sozialer Ziele (Alfermann, 1992).
Faulstich-Wieland und Horstkemper (vgl. 1995, S. 212ff.) zeigen, dass die Schiler(innen) im
Fachervergleich am ehesten in Bezug auf den Schulsport gegen Koedukation plédieren. Ent-
scheidend dafir, ob sich die Schiler(innen) fir oder gegen die Koedukation im Schulsport
aussprechen, ist deren eigene Sportkultur: Die Schuler(innen), die im Sport selbsttétig ge-
schlechterstereotype Vorstellungen tberschreiten, wollen im Sport eher koedukativ unterrich-
tet werden, und die Schuler(innen), die Geschlechterstereotype beflrworten und sich an Ge-
schlechtsrollen halten, pladieren fur geschlechtshomogenen Schulsport. Sowohl die sportpé-
dagogischen Argumente um die Koedukation wie auch die Ansichten der Schuler(innen) un-
terstreichen, dass die Entscheidung Uber die Geschlechterkonstellation im Schulsport von der
sportpadagogischen Zielsetzung abhangt, also das Konzept Reflexive Koedukation relevant
ist. Die baden-wirttembergischen Erziehungs- und Bildungsplane (1994) aber beschranken
die Chancen auf die Umsetzung des Konzeptes der Reflexiven Koedukation (vgl. Kap. 4.3.2).
Zudem erschiene die in Baden-Wirttemberg vorgesehene Geschlechtertrennung im Sportun-
terricht ohne eine Verbindung zu fachdidaktischen Konzepten wenig sinnvoll, denn die Bil-
dung geschlechtshomogener Sportgruppen allein ergibt keinen besonderen Leistungsvortell
(vgl. Alfermann, 1992, S. 331). In geschlechtshomogenen Konstellationen im Sportunterricht
sollten also die mé&dchen- und jungenparteilichen Konzepte, die jeweils emanzipatorisch be-

grundet sind, realisiert werden.

Die médchenparteilichen Konzepte fokussieren das Ziel, die Madchen zu stérken. Hierzu wer-
den Themen wie Selbstvertrauen, Durchsetzungsvermdgen oder auch Stolz auf eigene Fahig-
keiten im Sport aufgenommen (Kroner, 1993; Scheffel, 1996). Daneben sollen sie in ge-
schlechtshomogenen Gruppen auch prinzipiell zum Sport und damit zu einem selbstbewusst
gestalteten sportiven Lebensstil gefihrt werden. Zentrale Anliegen jungenparteilicher Kon-
zepte sind, die Jungen fir ihre kdrperlichen Bedurfnisse zu sensibilisieren und die sport- und
bewegungsbezogenen Interessen der Jungen zu erweitern (Richartz, 2000; Neuber, 2003,
2006). Mit diesen Anliegen verbindet sich die Hoffnung, im Sport das Muster der hegemonia-
len Mannlichkeit (Connell, 2000) zu Uberwinden. Zudem kénnte die eher einseitige Orientie-
rung der Jungen, die sie in ihrer Sport- und Bewegungssozialisation entwickeln, erweitert
werden. Praxisberichte aber verdeutlichen, dass es schwierig es sein kann, Jungen im Schul-
gport fur geschlechtsuntypische Inhalte zu gewinnen (Schmerbitz & Seidensticker, 1997).
Boldt (2001) pladiert daftr, dass jungenparteilicher Unterricht von Lehrern gestaltet wird,
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denn sie konnen beide Ziel perspektiven — besonders aber die der erhdhten Sensibilisierung for
den Korper — authentisch vermitteln.

Beide Konzepte gehen Uber den Anspruch hinaus, den Mé&dchen die ménnlich konnotierten
Sportarten und den Jungen die weiblich konnotierten Sportarten zu vermitteln. Wolters (2002)
weist kritisch darauf hin, dass die Madchen- und Jungenparteilichkeit, die nur darauf angelegt
ist, dass sich die Madchen die den Jungen zugeschriebene sportbezogene Fertigkeiten aneig-
nen und die Jungen die sportbezogenen Fertigkeiten erlernen, die Madchen zugeschrieben
werden, letztlich dem System der Zweigeschlechtlichkeit verhaftet bleibt, eventuell kompen-
satorischen Charakter hat und daher auch der Androgynitéspadagogik zuzuordnen ist. Andro-
gynitdtspadagogik strebt zwar eine Aufweichung der Grenzen des Systems der Zweige-
schlechtlichkeit an (vgl. Prengel, 1995, S. 125), muss aber letztlich beziglich der Kriterien
dartiber, was M&dchen und Jungen im Sport interessiert, von Verallgemeinerungen ausgehen.
Damit werden wiederum geschlechtsbezogene Festlegungen provoziert (Wolters, 2002).
Schulsport in geschlechtshomogenen Gruppen sollte primér die Gelegenheit bieten, individu-
ellen Interessen nachzugehen, den personlich gewlnschten Sport zu treiben — kurz: Der
Schulsport in geschlechtshomogenen Gruppen ist fur die Erziehung zum und durch Sport zu

nutzen.

Mit der Koedukationsfrage im Schulsport verbinden sich auch schul organisatorische Aspekte,
da die Durchfiihrung der (Reflexiven) Koedukation mit einem hohen Organisationsaufwand
verknupft sein kann. Wahrend koedukativer Sportunterricht in der Regel im Klassenverband
durchgefuihrt wird und eine Sportlehrkraft und eine Sporthalle in Anspruch nimmt, ergibt sich
mit der Trennung der Geschlechter ggf. die Notwendigkeit der Organisation zweler Sporthal-
len, zweier Sportlehrkrafte (je nach Konzept ein Sportlehrer und eine Sportlehrerin) und ggf.
zur Aufstockung der Klassengrof3e auch die Parallelisierung zweier Klassenverbéande. Reflex-
ive Koedukation kann schulorganisatorisch auch so geregelt werden, dass das Unterrichten in
geschlechtshomogenen Gruppen und koedukativ aternierend angewandt und aufeinander be-
zogen werden, z.B. im Sinne einer , Teilzeittrennung* (Giel3-Stuber, 1993a). Zudem sind die
unterrichtsorganisatorischen Entscheidungen wahrend des koedukativen Sportunterrichts rele-
vant. Die Schuler(innen) neigen im koedukativen Schulsport dazu, geschlechtshomogene
Sport-Teams zu bilden (Alfermann, 1992, 1995). Dieser Tendenz kann im Schulsport entge-
gengesteuert werden, indem binnendifferenziert unterrichtet wird oder bei der Sammlung von
Teams/Gruppen Geschlechterfragen reflektiert werden. Der enge Zusammenhang der Frage

der Koedukation im Schulsport mit schulorganisatorischen Fragen konnte dazu verleiten, die
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(Reflexive) Koedukation im Schulsport als (rein) organisatorische Frage zu behandeln. Die
Frage der Organisation des Sportunterrichts aber ist auf die geschlechtsbezogenen sportpada-
gogischen Ziele zu beziehen, das heilét: Sie ist nachrangig und in Abhangigkeit von ge-
schlechterpadagogischen Zielen zu bearbeiten.

4.5 Fragestellungen

Die vorangegangenen Ausfiihrungen zeigen, dass bei der Implementierung von Gender Main-
streaming an Schulen neben der Organisations- und Personalentwicklung auch die Unter-
richtsentwicklung einen potenziellen Einfluss nimmt (vgl. Kap. 3, Abbildung 2). Dies sogar in
zweifacher Hinsicht: Zum einen ist der Blick auf den , Arbeitsplatz Unterricht”, zum anderen
auf die ,Dienstleistung Unterricht zu richten. Der , Arbeitsplatz Unterricht” umfasst jene per-
sonengebundenen Aspekte, die nicht in der Personalentwicklung aufgegriffen werden. Somit
umschreibt diese Metapher , Arbeitsplatz* eigentlich die Interaktion zwischen Unterrichtsge-
schehen (Arbeitsalltag) und Lehrkraft (Arbeitnehmer(in)). Davon unabhangig besteht die zen-
trae Aufgabe einer Lehrkraft darin, den Unterricht zu konzipieren, zu gestalten, zu halten und

zu evaluieren. Der Unterricht stellt sozusagen das Arbeitsergebnis — die Dienstleistung — dar.

Der Unterricht als ,, Arbeitsplatz* ist maf3geblich durch die administrativen Rahmenbedingun-
gen an Schulen bestimmt. Vermutlich nehmen die organisatorischen Rahmenbedingungen des
Unterrichts einen indirekten oder auch direkten Einfluss auf geschlechtsbezogene soziale Un-
terschiede im Schulsport. Relevant ist dieser Aspekt insbesondere bei der Frage, ob sich hier-
aus Mechanismen fir geschlechtsbezogene Unterscheidungen im Schulsport ergeben, die sich
auf die Festlegung und Verschriftlichung der Rahmenbedingungen beziehen bzw. berufen.
Uberdies ist festzustellen, dass sich manche administrativen und sozialen Rahmenbedingun-
gen schulformspezifisch unterscheiden. Daraus konnten sich in Kombination mit den bil-
dungsbezogenen und sozialen Unterschieden der Schiler(innen) der einzelnen Bildungsgange
der Sekundarstufen | und 11 insbesondere bezliglich der sozialen Kategorie Gender verschie-
dene Bedingungen und Auspragungen ergeben, die ihrersaits unterschiedlichen Wirkmecha-

nismen unterliegen.

Auch die fachspezifischen und die tberfachlichen Kompetenzen der Lehrkrafte sind fur die
Unterrichtsentwicklung am ,, Arbeitsplatz“ Unterricht relevant. Diese Kompetenzen erwerben
die Sportlehrkréafte in der dreiphasig angelegten Lehrer(innen)aus- und -fortbildung. Ein As-
pekt dieser Lehrer(innen)aus- und -fortbildung bildet die Auseinandersetzung mit geschlechts-

bezogenen Fragen des Schulsports. Anzunehmen ist, dass sowohl die Quantitét wie auch die
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Qualitét des Wissens zu geschlechtsbezogenen Aspekten im Schulsport dartiber entscheiden,
ob und wie ggf. ein geschlechtssensibler Schulsport gestaltet werden kann. Zudem ist in die-
sem Kontext die Frage relevant, ob Sportlehrkrafte geschlechtsbezogen Belastungen an ihrem
LArbeitsplatz“ Unterricht erfahren. Die Faktoren, die fur den , Arbeitsplatz® Unterricht rele-
vant sind, beschreiben die geschlechtsbezogene Struktur- und auch die Orientierungsqualitét
des Schulsports, die gemeinsam die geschlechtsbezogene Input-Qualitdt des Schulsports erge-
ben. Die vorliegende Genderanalyse setzt sich zum Ziel, die geschlechtsbezogene Input-Qua-
litdt im Schulsport zu beschreiben und auf der Grundlage dieser Beschreibung zu bewerten.

Die péadagogischen, die methodisch-didaktischen und die fachlichen Kompetenzen der Lehr-
kréfte haben Auswirkungen auf die ,Dienstleistung Unterricht. Fir die Gestaltung ge-
schlechtssensiblen Schulsports sind die Uberfachliche Genderkompetenz, die fachliche Kom-
petenz sowie das Wissen um die geschlechtsbezogenen (fachlichen) Eigenheiten im Sport
wichtig. Nur die Kombination dieser Aspekte scheint eine erfolgreiche Gestaltung ge-
schlechtssensiblen Schulsports zu versprechen. Hinsichtlich einer geschlechtsbezogenen
Fachkompetenz bedeutet dies, die insbesondere aus dem organisierten Sport ssammenden ge-
schlechtsstereotypen Vorstellungen einschéatzen zu kénnen. Die Kombination der methodisch-
didaktischen Kompetenz und des Aspektes der fachlichen Kompetenz sollte dazu fuihren, dass
die geschlechtsbezogenen Differenzierungen, die im Leistungssport entstehen, im Schulsport
nicht (re-)produziert werden. Auf dieser Grundlage wird deutlich, dass die methodisch-didak-
tischen Fragen im Schulsport auch mit der Frage der Wahl der Inhalte verknlpft werden soll-
te. Ahnlich verhalt es sich mit der Uberfachlichen Genderkompetenz. Genderkompetenz ist
notwendig, um den heimlichen Lehrplan zu (er-)kennen und zu begreifen, welche ge-
schlechtsstereotypen Vorstellungen und/oder geschlechtsbezogenen Prozesse (nicht) direkt
auf das Fach Sport oder den Unterricht zurtickzufiihren sind, sondern ihren Ursprung auf3er-
halb der Schule (z.B. im Leistungssport) haben. Die vorliegende Genderanalyse erfasst die ge-
schlechtsbezogenen Kompetenzen — besonders die fachdidaktischen — der Sportlehrkrafte, um

die geschlechtsbezogene Prozess-Qualitét des Schulsports zu beschreiben und zu bewerten.
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5 Design der Studie

Die empirische Studie ist eine Genderanalyse (vgl. Kap. 2.6). Das Ziel dieser Genderanalyse
ist es, zu beschreiben und zu erkléaren, wie und welche geschlechtsbezogenen sozialen Un-
gleichheiten sich in der Organisation, im Bereich des Personals und im Schulsport an baden-
wirttembergischen Schulen der Sekundarstufen | und |1 ergeben. Hierbei ist freilich anzumer-
ken, dass Gender Mainstreaming bis zum Erhebungszeitraum der Studie (Januar 2003 bis
Mé&rz 2004) an den Schulen weder umfassend kommuniziert noch implementiert war. Daher
ist es das eigentliche Ziel dieser Genderanalyse, die Moglichkeiten und Ansatzpunkte fir die

I mplementierung von Gender Mainstreaming an Schulen und im Schulsport zu erkunden.

Um dieses Ziel zu erreichen, wird dem Forschungsdesign das , Klassische Phasenmodell”
(Kelle & Erzberger, 1999) zugrunde gelegt. Hierbel werden zwei Untersuchungsphasen
durchgefuihrt, wobei in der ersten Forschungsphase qualitative Methoden zum Einsatz kom-
men, und in der zweiten Forschungsphase quantitative Methoden verwendet werden. Die
guantitative Forschungsphase baut auf den Befunden der qualitativen Forschungsphase auf.
Die gesamte Studie setzt sich also aus zwei aufeinander bezogenen Untersuchungsphasen zu-

sammen, die wie folgt zu beschreiben sind und in Abbildung 4 veranschaulicht werden:

1. Die erste Untersuchungsphase basiert auf zwalf Interviews mit Expert(inn)en aus Organi-
sationen des Bildungssystems in Deutschland. Anhand dieser Interviews werden die er-
sten Erfahrungen der Expert(inn)en mit geschlechterpolitischen und -pédagogischen An-
liegen — insbesondere mit Gender Mainstreaming in Bildungsingtitutionen — aufgenom-
men. Die Befunde aus der I nterviewanalyse dienen dabei auch der Prézisierung der Frage-

stellungen und Annahmen, die fir die zweite Untersuchungsphase zentral sind.

2. Die zweite Untersuchungsphase basiert auf zwei eigens hierfir erstellten Fragebogen, die
statistisch auswertbar sind. Dabei nimmt ein Fragebogen die Fragen an die Schulleiter(in-
nen) der baden-wurttembergischen Schulen der Sekundarstufen | und Il — Hauptschule,
Realschule und Gymnasium — auf. Der zweite Fragebogen nimmt solche Fragen auf, die
fUr digenigen Sportlehrkrafte, die in der Funktion der Fachbereichsleitung Sport sind,
derselben Schulen im Kontext der Genderanalyse relevant sind. Beide Fragebtgen erfra-
gen die Ansichten sowie die Offnungs- und SchlieRungstendenzen, die Schulleitungen
und Sportlehrkrafte zu geschlechterpadagogischen Themen bzw. zu Gender Mainstream-
ing an Schulen haben. Zudem kléren die beiden Erhebungsinstrumente, welche ge-

schlechtsbezogenen Anliegen an Schulen und im Schulsport schon redlisiert sind.
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I nterviews mit Expert(inn)en

Qualitative For schungsphase

Expert(inn)en aus Bildungsinstitutionen, bundesweit
Erhebungszeitraum: Januar 2003 bis April 2003 (Schuljahr 2002/03)

Fragebogenstudie

Quantitative Forschungsphase

Je ein Fragebogen fiir die Schulleitungen und fir die Sportlehrkréafte
der Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien in Baden-Wrttemberg
Erhebungszeitraum: Januar 2004 bis Mé&rz 2004 (Schuljahr 2003/04)

Abbildung 4: Methodisches Phasenmodell der Genderanalyse (in Anlehnung an Kelle & Erzberger,
1999).

Das Untersuchungsdesign des ,, Klassischen Phasenmodells® (vgl. Kelle & Erzberger, 1999, S.
516ff.) lasst prinzipiell einen erweiterten Erkenntnisgewinn zu und bietet die Moglichkelt,
gualitativ und quantitativ erhobene Forschungsergebnisse zu kombinieren. Die Verbindung
gualitativer und quantitativer Methoden bietet vier Vortelle:

1. Die Komplexitéat des Untersuchungsgegenstandes wird hinreichend erfassbar.
2. Die Befunde konnen inhaltlich validiert werden (vgl. Mummendey, 1999, S. 77ff.).

3. Die Befunde der ersten Untersuchungsphase kénnen genutzt werden, um die Erhebungsin-
strumente der zweiten Forschungsphase moglichst nahe an der ,, Schulwirklichkeit” zu ori-
entieren. Dies kann insbesondere deswegen gelingen, well die qualitative Forschungs-
phase im interpretativen Paradigma®® verortet ist. Das heif3t, dass die Daten dieser For-
schungsphase nicht starr nach Normen, Rollen und Bedeutungen zu interpretieren sind,
sondern selbst einem Interpretationsprozess unterliegen, der nachzuvollziehen ist (vgl.
Mayring, 2002, S. 10).

4. Die Verbindung qualitativer und quantitativer Methoden bietet der Genderanalyse, die in
den Rahmen der Geschlechterforschung gestellt ist, die Moglichkeit, der methodischen

Forderung nach der Vermeidung von Reifizierung (vgl. Kap. 2.6) nachzukommen.

4 Das interpretative Paradigma wurde 1970 von Wilson unter Bezugnahme auf den Symbolischen Interaktio-
nismus (Blumer, 1973) und auf die Ethnomethodologie (Cicourel, 1970) gefordert (vgl. Mayring, 2002, S.
10).
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In der Geschlechterforschung besteht die Gefahr der Reifizierung. Das heifdt, dass ge-
schlechtsstereotype Vorstellungen durch die Forschung tradiert werden kénnten — und zwar
sowohl in qualitativen als auch in quantitativen Studien (vgl. Gief3-Stiber, 2005, S. 196). Aus
dieser Erkenntnis folgt fur Gildemeister und Wetterer (1992) die methodische Forderung, die
Reifizierung zu umgehen. Es gibt unterschiedliche Strategien, die der Vermeidung der Reifi-
zierung in der Geschlechterforschung dienen. Folgende von Gildemeister (2000, S. 221) vor-
geschlagene Strategien werden in der vorliegenden Genderanal yse genutzt:

1. In der Auswertung der Daten werden algemeine Kategorien gebildet. Die Kategorien
weiblich und mannlich bilden also nur eine mogliche Ausdifferenzierung. Weitere Differ-
enzierungen ergeben sich z.B. durch die Unterscheidung der Schulformen. In dieser Stu-
die wird bspw. von Schulleiter(inne)n an Haupt-, Realschulen oder Gymnasien zu spre-
chen sein. Manner und Frauen werden damit nicht als Blocke in essenzialisierender Weise

miteinander verglichen, sondern im Verbund mit anderen Kategorien vorgestellt.

2. Die Daten werden wo immer moglich desexualisiert. Dies bedeutet, dass die Geschlechts-
zugehorigkeit derer, die Angaben machen, also Daten liefern, nicht systematisch offen ge-
legt wird.

5.1 Interviews mit Expert(inn)en

Anhand der Interviews mit Expert(inn)en sollen moglichst umfassende | nformationen gewon-
nen werden. Im Wesentlichen werden in den Interviews das Wissen und die Einschétzungen
der Expert(inn)en erfragt. Die Wissensstrukturierung und die Suche nach Handlungsansétzen
finden im Forschungsprozess mit Interviews durch das Interpretieren von Handlungs-, Deu-
tungs- und Wahrnehmungsmustern statt. Das Interview mit Expert(inn)en ist seines halboffe-
nen Charakters wegen durchgangig durch Kommunikation und Prozesshaftigkeit gekenn-
zeichnet. Die offenen Interviewanteile erméglichen den Expert(inn)en, wahrend des Inter-
views die eigenen Perspektiven einzubringen. Die Telle der Interviews, die nicht offen sind,
dienen der Anbindung an theoretische Konzepte, an das Vorwissen oder an Interessen bzgl.
des Forschungsgegenstandes. Zur Unterstiitzung der Gesprachsfihrung werden vorab ge-
spréchsleitende Fragestellungen aus der Theorie abgeleitet, die unterschiedliche Dimensionen
des Untersuchungsgegenstandes ansprechen. Zu jeder gespréchdsleitenden Fragestellung wer-
den ggf. weiterfiihrende Fragen vorformuliert, um diese bei eventuell stockenden Interview-
verlaufen einzusetzen. Die gesprachsleitenden Fragen minden in verschiedene, der jeweiligen

Expertin/dem jeweiligen Experten angemessenen, so genannte Leitfaden, die den Expert(in-
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n)en vor dem Interview in Kurzform vorliegen. Gemeinsam ist allen Leitfaden der vorliegen-
den Studie, dass sie Fragen nach Gender Mainstreaming bzw. geschlechtsbezogener sozialer
Chancengleichheit an Schulen sowie nach geschlechtsbezogener Schulentwicklung als Orga-
nisations-, Personal- und Unterrichts- bzw. Schulsportentwicklung aufnehmen.

Da die Leitfragen im Expert(inn)eninterview thematisch strukturiert darzulegen sind und zu-
gleich offen gestaltet werden, sind diese Interviews in das interpretative Paradigma eingeord-
net. Mit Hilfe der Leitfragen (re-)konstruieren die Expert(inn)en einen Wirklichkeits- und Er-
fahrungsausschnitt. Die (Re-)Konstruktion der Wirklichkeit hangt von den konkreten Inter-
pretationslei stungen der Betelligten ab und wird in doppelter Hinsicht als interpretationsbezo-
gen betrachtet: Die Wirklichkeit ist in hohem Mal3e interpretationsbedirftig, und die Wirk-
lichkeit konstituiert sich durch die Interpretationen (vgl. Liebold & Trinczek, 2002, S. 39).

Die Adressat(inn)en der Expert(inn)eninterviews sind die Funktionseliten innerhalb eines
Systems. Die Funktionseliten zeichnen sich u.a. dadurch aus, dass sie fir den Entwurf, flr die
I mplementierung oder fir die Kontrolle eines spezifischen Prozesses verantwortlich sind. Die
Expert(inn)en haben einen privilegierten Zugang zu Informationen hinsichtlich Personengrup-
pen und Entscheidungsprozessen (vgl. Meuser & Nagel, 1991, S. 443). Der Expert(inn)ensta-
tus hangt also im Wesentlichen von der Forschungsfrage bzw. dem Untersuchungsgegenstand

ab, und bezieht sich ausschliefdlich auf die Funktion der Expert(inn)en im Forschungsfeld.

»Im Unterschied zu anderen Formen des offenen Interviews bildet bel Expertinneninterviews nicht die Ge-
samtperson den Gegenstand der Analyse, d. h. die Person mit ihren Orientierungen und Einstellungen im
Kontext des individuellen oder kollektiven Lebenszusammenhangs. Der Kontext, um den es hier geht, ist
ein organisatorischer oder ingtitutioneller Zusammenhang, der mit darin agierenden Personen gerade nicht
identisch ist und in dem sie nur einen , Faktor darstellen” (Meuser & Nagel, 1991, S. 442; Hervorhebung
im Origina, EG).

Entsprechend dieser Pramissen ist das entscheidende Kriterium fur die Auswahl der Exper-
t(inn)en die Fahigkeit, zu bestimmten Ausschnitten der Wirklichkeit vertieft und mehrdimen-
sional Auskunft geben zu kdnnen. Die Konzentration auf die ausgesuchten Wirklichkeitsaus-
schnitte bildet ein entscheidendes Charakteristikum der Expert(inn)eninterviews. Allerdings
ist zu beachten, dass in diesen Interviews, die geschlechterpolitische Themen aufgreifen, trotz
des Expert(inn)en-Status der Befragten der Wunsch nach Political Correctness in Erscheinung
treten kann (vgl. Abels, 1997, S. 81f.).

Fur die vorliegende Genderanalyse sind insgesamt zwolf Expert(inn)en aus dem Bildungssys-
tem interviewt worden. Die Expert(inn)en ssammen aus verschiedenen Bildungsingtitutionen.

Sie sind in der Lehrer(inn)enbildung, der Schulverwaltung und/oder direkt an Schulen tétig.



So sind mehrere Wirklichkeitsausschnitte aus dem Bildungssystem erfasst worden. Zur Aus-
wertung sind die Interviews zundchst wortlich transkribiert worden (vgl. Anhang). Das Ziel
der Auswertung der Interviewtexte war es, Uberindividuelle, handlungs- und funktionsspezifi-
sche Muster herauszukristallisieren, die deklaratives und in Handlung umgesetztes, routinier-
tes Wissen verbinden.

Das Wissen der Expert(inn)en ist in den Interviews effizient und auf den jeweiligen Arbeits-
bereich bezogen dargestellt worden, so dass im ersten Schritt der Auswertung eine inhaltsana-
lytische Codierung (Mayring, 1988; 2002) der Interviews durchgefiihrt werden konnte. In die-
ser ersten Codierung der Interviewdaten ist der Einbezug von Kontextinformationen weitest-
gehend vermieden worden. Die Daten sind auf einer tibergeordneten Ebene entlang der theo-
retisch vorgegebenen thematischen Zusammenhénge strukturiert worden. Die eigentliche Zu-
ordnung der Textstellen aus den Interviews ist an den Funktionen orientiert worden, die zu
den inhaltlichen Strukturen gehéren. Zur Systematisierung der fir die Auswertung interessan-
ten Textstellen sind zwei verschiedene Codierungs-Dimensionen unterschieden worden: Er-
stens sind diese Textstellen hinsichtlich einer semantischen Funktionalitdt kategorisiert wor-

den. Hierbei haben sich drei Hauptkategorien ergeben, die folgende Kriterien umfassen:

1. Beschreibungen von aktuellen Zusténden.

2. Beschreibungen von aktuellen Wirkungszusammenhangen.

3. Beschreibungen von auf die Zukunft gerichteten Bedarfen, Bedurfnissen und Wiinschen.

Zweitens sind die Textstellen auf einer inhaltlichen Ebene in insgesamt neun Hauptkategorien
eingeordnet worden. Diese neun Kategorien haben sich aus dem theoretisch fundierten Be-
zugsrahmen ergeben, der sich fir Gender Mainstreaming an Schulen abzeichnet. Die Katego-
rien sind aus dem dargelegten Theorierahmen abgeleitet worden, und einige Kategorien sind
darUber hinaus auf der Grundlage der Interviewtexte induktiv entwickelt worden (vgl.
Tabellen A, B, C im Anhang, zusammenfassend Kap. 6, Tabelle 3). Die Datenauswertung ist
in dieser Phase technisch durch das Computerprogramm MAXqda (Kuckartz, 1999) unter-
stitzt worden.

Abschlief3end sind in Anlehnung an die Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1996; Strauss,
1998) einige Schitisselkategorien entwickelt worden. Um diese Schliisselkategorien zu finden,
sind ,, theoretische Memos® (vgl. Strauss & Corbin, 1996, S. 169ff.) formuliert worden, die ei-

nen inhaltlichen Bezug zu den Hauptkategorien gewéahrleisten. Aufgrund dieses inhaltlichen
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Bezuges konnten die entwickelten Schltisselkategorien die Funktion wahrnehmen, die Annah-
men, die mit den Darstellungen der Expert(inn)en transportiert worden sind, in den theoreti-
schen Rahmen zu integrieren (vgl. Strauss, 1998, S. 66). Anhand der Schltisselkategorien also
konnten die Ausfuhrungen der Expert(inn)en in den vorgelegten Theorierahmen integriert
werden, und so konnte die Theoriebildung zum Thema ,, Geschlechtsbezogene Schul (sport-)-

entwicklung* vorangebracht werden.

5.2 Fragebogenstudie

Fur die schriftliche Befragung sind eigens zwei Fragebdgen entwickelt worden. Die Grundla-
ge fiir diese beiden (ministeriell genehmigten®) Fragebdgen haben die Fragestellungen gebil-
det, die dem Theorierahmen entspringen (vgl. Kap. 3.4; 4.5) sowie die Befunde, die aus den
Interviews mit den Expert(inn)en gewonnen wurden (vgl. Kap. 6). Die Fragestellungen und
Annahmen, die mit der schriftlichen Befragung beantwortet werden sollen, werden in Kapitel
7 dargelegt. Das Ziel der schriftlichen Befragung ist es, auf einer breiten Datengrundlage In-
formationen zu den Themen geschlechtsbezogene Organisationsentwicklung an Schulen, ge-
schlechtsbezogene Personal entwicklung an Schulen und geschlechtsbezogene Schul sportent-
wicklung zu gewinnen. Die beiden Fragebdgen sind — wie bereits angemerkt — an die Schul-
leiter(innen) der Haupt-, Realschulen und Gymnasien in Baden-Wiurttemberg und an die
Sportlehrkréfte, die in der Funktion der Fachbereichsleitung Sport sind, derselben Schulen ge-

richtet worden.

Die beiden Zielgruppen verfligen jeweils Uber spezifische Kenntnisse, die in der schriftlichen

Befragung fokussiert worden sind:

1. Die Shulleitungen sind an Schulen fir die Organisations- und fir die Personalentwick-

lung verantwortlich, und sie sind daher primér zu diesen Themen befragt worden.

2. Die Sportlehrkréfte unterrichten im Schulsport und kénnen daher zu geschlechtsbezoge-
nen Fragen in ihrem Sportunterricht befragt werden. Angeschrieben wurden aber nur die-
jenigen Sportlehrkréfte, die zugleich in der Funktion der Fachbereichsleitung Sport sind.
Diese Auswahl ist damit begrtindet, dass die Fachbereichsleitung Sport zum einen selbst
Sport unterrichtet — und zwar nicht fachfremd — und zugleich fur die Organisation und

Entwicklung des Fachbereiches Schulsport zustandig ist. Sie verantwortet die organisato-

* Beide Fragebtdgen wurden zur freiwilligen Teilnahme vom Ministerium fur Jugend, Kultus und Sport Baden-
Wirttemberg schriftlich genehmigt.
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rischen und auf die Schulsportentwicklung bezogenen Fragen gegentiber dem Fachkolle-
gium und gegentber der Schulleitung. Daher ist diese Teilmenge aller Sportlehrkréfte zu
Fragen der geschlechtsbezogenen Schul sportentwicklung an ihrer Schule befragt worden.

Die Fragebdgen unterscheiden sich auf einer formalen Ebene: Der Fragebogen fir die Schul-
leitungen ist zwolf Seiten lang, der Fragebogen fur die Sportlehrkrafte umfasst zehn Seiten.

Zudem unterscheiden sich die beiden Fragebdgen im inhaltlichen Aufbau:

1. InTeil A des Schulleiter(innen)-Fragebogens werden allgemeine Angaben zur Schule er-
hoben und in Teil B algemeine Fragen zu Gender Mainstreaming, Fragen zur Organisa-
tions- und zur Personalentwicklung gestellt. Schliefdlich werden in Teil C soziodemogra-
phische Daten erhoben (vgl. Anhang).

2. Der Fragebogen fur die Sportlehrkréfte erfragt in Teil A die allgemeinen Angaben zum
Schulsport der Schule. In Teil B geht es um die Organisationsfragen zum Schulsport. In
den Teilen A und B also werden die Sportlehrkréfte also in ihrer Rolle als Fachbereichs-
leitung Sport angesprochen. In Teil C werden Fragen nach der Gestaltung des Sportunter-
richts aufgenommen. In Tell D werden soziodemographische Daten erhoben (vgl.

Anhang).

Gemeinsam ist den beiden Fragebdgen der aulere Aufbau: Beide Fragebogen bestehen aus
mehreren, aus asthetischen Griinden farblich voneinander abgehobenen Tellen. Da beide Fra-
gebdgen verhaltnismaldig lang sind und die ersten Items eventuell einen Blick in die Akten er-
forderlich machten (also ggf. zeitaufwéandig waren), wurde in der Instruktion zu beiden Frage-
bogen die Option erdffnet, den auf die quantitativen Geschlechterverhéltnisse an Schulen be-
zogenen ersten Teil des Fragebogens von ,,der Schulverwaltung bzw. dem Sekretariat” (vgl.
Anhang: Instruktion zu Teil A in beiden Fragebogen) bearbeiten zu lassen. Die restlichen Tei-
le beider Fragebdgen (Teile B, C bzw. D) sollten die Befragten eindeutig selbst ausfillen.

Die Fragebdgen sind in einem Kuvert gemeinsam an die Schulen gesandt worden, adressiert
an die Schulleitung der Schule. Die Schulleitung ist im Begleitschreiben (vgl. Anhang) gebe-
ten worden, den Fragebogen an die Fachbereichdeitung Sport der Schule weiterzuleiten, so

dass die Fragebdgen unabhéngig voneinander bearbeitet und zuriickgesandt werden konnten.

Beide Erhebungsinstrumente geben fast durchgéangig kategoriale Antwortméglichkeiten vor.
Die Auswertungsmdglichkeiten sind entsprechend durch das Skalenniveau der erhobenen Da-

ten bestimmt. Die Daten sind meist nominalskaliert, einige Items wurden als intervallskalierte
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Daten behandelt (vierzahlige Likert-Skalen, vgl. Bortz & DOring, 1995, S. 204f.). Geméal3 den
Ublichen Standards wurden zur weiteren Datenverarbeitung statistische Verfahren entspre-
chend der Skalenniveaus ausgewahlt. Zur Signifikanzprifung kamen meist der Chi-Quadrat-
Test bzw. der t-Test zum Einsatz. Effektmal3e wurden auch berechnet (Phi- bzw. Kontingenz-
Koeffizient und Eta’). Zudem wurden multivariate Vergleiche (Cluster-, Diskriminanz-, und
Korrespondenzanalyse) durchgefiihrt, um Zusammenhange zwischen einzelnen Items zu ver-

deutlichen.

Darliber hinaus ist anzumerken, dass einzelne Items der Fragebdgen nicht zur Auswertung
herangezogen werden konnten, weil die Formulierung sich in der Re-Analyse der Erhebungs-
instrumente as nicht hinreichend eindeutig herausgestellt hat, oder weil sie fur diese Gender-

analyse keinen direkten Beitrag leisten.
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6 Interviews mit Expert(inn)en zum Thema ,Gender und Gender
M ainstreaming an Schulen*
Im Folgenden werden die Befunde ertrtert, die sich aus der Auswertung der zwolf Interviews
mit den Expert(inn)en ergeben haben. Die zwolf Expert(inn)en sprechen je fur ihre zum Erhe-
bungszeitpunkt wahrgenommene Funktion an der Schule, Schulbehtrde oder der Hochschule.
Die Expert(inn)en sind oder waren in den folgenden Funktionen: Lehrkraft fur jungen- bzw.
madchenpédagogische Anliegen — u.a. im Schulsport, (geschéftsfuhrende) Schulleitung, Frau-
envertretung, (Referats-)Leitung an der Schulbehorde oder (Projekt-)Leitung an der Hoch-
schule. In der Tabelle 2 wird eine Ubersicht iber die Verteilung der Interviewpartner(innen)

gegeben, und zwar aufgeteilt nach den drei Kriterien Funktion, Institution und Geschlecht.

Tabdle2. Zuordnung der zwolf interviewten Expert(inn)en zu ihrer Funktion und ihrer Institution
und Verteilung der Expert(inn)en nach ihrem Geschlecht

Il n s t i t ut i o n
Schul- Hoch-
Schule behorde schule Gesamt
(Sport-)Lehrkraft fur 5 1
i/l”;(?ceh”én%;"éé gogik - 2 mannlich ~'1 weiblich 3
(Geschéftsfihrende) 41 weiblich 4
.— | Schulleitung 3 manniich
= 1
o Frauenvertretung ~1 weiblich 1
c . 2
(Referats-)Leitung - 1 weiblich 2
S - 1 mannlich
N e 2
L | (Projekt-)Leitung ~ > weiblich 2
Geschlecht | Gesamt 12
Gesamt mannlich 5 1 0 6
Gesamt weiblich 1 2 3 6
Gesamt 6 3 3 12

Um eine Reifizierung zu vermeiden, habe ich mich bei der Suche nach den Expert(inn)en aus-
schliefdlich an den Funktionen der Expert(inn)en und an den Bildungsinstitutionen, an denen
die Expert(inn)en tétig sind, orientiert — und nicht an ihrer Geschlechtszugehorigkeit: Dies sei
an dieser Stelle betont, denn die Tatsache, dass jeweils 50% aller Expert(inn)en mannlich
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bzw. welblich sind, ist dem Zufall geschuldet. Darlber hinaus sei erwahnt, dass 50% der Ex-
pert(inn)en aus Baden-Wrttemberg stammen. Die anderen Expert(inn)en sind oder waren in
Hessen, Hamburg und Nordrhein-Westfalen tétig. Dass primér baden-wurttembergische Ex-
pert(innen) befragt wurden, hangt mit dem regionalen Erhebungsraum der schriftlichen Befra-

gung zusammen, denn hierfir waren u.a. bildungspolitische I nformationen zu erheben.

Auf der Basis der zweidimensionalen Codierung der Interviews (vgl. Kap. 5.1) konnten aus
den vorliegenden zwolf Expert(inn)eninterviews insgesamt 615 Textausschnitte kategorisiert
werden. Die neun inhatlichen und drei funktionalen Hauptkategorien sind jeweils in weiter-
flhrende Kategorien untergliedert worden. Die vollstéandigen Kategorisierungen bzw. deren
genaue Haufigkeitsverteilung befinden sich in den Tabellen A, B und C im Anhang der vor-
liegenden Arbeit. In der folgenden Tabelle 3 werden des Uberblicks wegen nur die 27 Haupt-

kategorien und deren Haufigkeitsverteilungen vorgestellt.

Tabdle3. Zusammenfassung der Matrix und Anzahl der Belege aus den Interviews

Beschreibung von... Zustand Wirkung Bedarf

Gesamt
Codes
Zielgruppen an Schulen, auf
die Gender Mainstreaming 112 55 12 179
wirken soll
Initiator(inn)en far
Gender Mainstreaming 24 46 & 144
Organisationsentwicklung 17 8 5 30
Steuerinstrumente 11 20 1 32
Personalentwicklung 23 11 12 46
Unterrichtsentwicklung 24 8 11 43
Gender Status Beliefs 30 15 1 46
Programmatik des
Gender Mainstreamings 20 32 27 &
Alltag von Schule 10 2 4 16
Gesamt 271 197 147 615

Anmerkung: Die Codes wurden sowohl aus der Theorie abgeleitet als auch induktiv gewonnen.

Die Befunde der Expert(inn)enbefragung ergeben sich auf der Basis dieser Matrix. Als Belege
fUr diese Befunde dienen Ankerbeispiele aus den Transkripten. Aufgrund der Problematik der
Reifizierung wird in dieser Auswertung die von Gildemeister (2000) empfohlene Strategie der
Desexualisierung angewandt (vgl. Kap. 5). So bleiben die Ankerbeispiele anonym, werden

aber zur Orientierung mit der Nummerierung des jeweiligen Interviews gekennzeichnet.?

26 Anmerkungen zu den Interviews: Fir ale Interviews habe ich [EG] die Leitfragen erarbeitet. Zehn Inter-
views habe ich eigensténdig gefiihrt. Die Probandin des ersten Interviews wollte den Text nochmals struktu-
rieren. Dies ist vermutlich dem Wunsch nach Political Correctness geschuldet, der spezifisch dann auftritt,

90



6.1 Zielgruppen fir Gender Mainstreaming an Schulen

Gender Mainstreaming sollte auf alle Akteursgruppen an der Schule wirken. Zunéchst werden
die algemeinen Annahmen zum Zusammenhang von Eltern und Gender Mainstreaming bzw.
von den mannlichen Kollegen an Schulen und Gender Mainstreaming dargelegt, da diese An-
nahmen quer zu den benannten Zielgruppen liegen. In den Kapiteln 6.1.1 bis 6.1.3 werden die
Befunde zu den zentralen Zielgruppen von Gender Mainstreaming an Schulen aufgenommen:
Fur die Schulleitung, die Lehrerschaft und die Schilerschaft.

Partizipationsverhdltnisse in den Gremien der Eltern. Im Kontext von Gender Main-
streaming an Schulen sind nach Angaben der Expert(inn)en die Eltern zu bedenken. Neben in-
haltlichen Bezligen, die auch im Interesse der Eltern liegen (konnten), da sie ihre Kinder be-
treffen (vgl. dazu auch Kap. 6.3.1), geben die Expert(inn)en an, dass die Partizipationsverhalt-

nisse in den Gremien der Eltern geschlechtsbezogen ungleich verteilt sind.

,Bél Eltern ist Gender Mainstreaming ebenfalls, muss ein Thema sein in der Schule, die Gremien, die ge-
wahlt werden, sind zu 70% von Frauen besetzt. Und der Vorsitzendeist ein Mann. Also dasist dann wieder
genau diese Struktur, dies eigentlich abzubauen gilt* (7).

Das Ziel von Gender Mainstreaming, geschlechtsbezogene soziale Chancengleichheit zu be-
fordern, wéare an Schulen also auch auf die Gremien, in denen die I nteressen der Eltern vertre-

ten werden, zu beziehen.

Eingellung der mannlichen Kollegen. Die Eingtellung der mannlichen Lehrer und Schullei-
ter bel der Einfihrung von Gender Mainstreaming an Schulen wird von den Expert(inn)en un-
ter verschiedenen Perspektiven problematisiert. Die Expert(inn)en weisen darauf hin, dass

Gender Mainstreaming auf Manner bedrohlich wirken konnte.

»[-..] ich denke Lehrer, Lehrer miissen ihre angestammte Rolle, die sie as Lehrer in einem Gymnasium
immer hatten und die sie jetzt teilweise verlassen werden, well die Feminisierung zunimmt, [behalten].
[Wir] dirfen[...] Lehrer nicht zu Randfiguren im Schulalltag werden lassen” (5).

Obwohl sich mit Gender Mainstreaming die Hoffnung auf Chancengleichheit unter den Lehr-

wenn geschlechterpolitische Themen aufgegriffen werden (vgl. Kap. 5.1). In Interview (2) &ul3ert sich diein-
terviewte Person mehrfach dazu, dass sich ihre Kompetenzen auf den Hochschulbereich erstrecken und sie
sich zur Schule nur spekulativ @&ern kann: ,Und da miissen Sie mal vielleicht nachfragen in den Schulen,
wie da eigentlich gesteuert wird. Da habe ich zum Beispiel keine Ahnung” (2). Interview (6) lasst den
Schluss zu, dass der Befragte sich mit seiner Rolle as Experte eher nicht identifiziert und sich in Bezug auf
die behandelten Themen eher unsicher fihlte: ,, Also ich weil3 nicht, wie ich da konkret antworten muss|...]"
(6). Interview (7) stammt aus einer Ubung zu ,,Qualitativen Methoden®, in der ich Prof. Dr. P. Giel-Stiiber
im Wintersemester 2002/03 assistiert habe. Der zur Auswertung ausgewahlte Interviewabschnitt wurde von
S. Brecht, M.A. gefihrt (wofir ich mich herzlich bel ihr bedanke) und bereits ausfihrlich von mir interpre-
tiert (Gramespacher, 2004d). Interview (8) habe ich gemeinsam mit Prof. Dr. P. Giel3-Stiiber und S. Brecht,
M.A. gefiihrt.
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kraften verbindet, konnte der ausgleichende Charakter von Gender Mainstreaming kontrapro-

duktiv wirken: Die Lehrer konnten Gender Mainstreaming als Verdrangung interpretieren.

»[-..] ich denke in dem Bereich ist sehr viel so tiefe eigene Personlichkeit der Lehrpersonen gefragt, die
man eben nicht auf Lehrerfortbildungen erreichen kann, sondern wo tatsachlich ein Prozess in der Gesdll-
schaft auf den Weg gebracht werden muss, und daher auch die vorhin schon mal angeklungene grundsétzli-
che Haltung: Es muss der kooperierende Zielaspekt fiir Gender Mainstreaming und nicht der konkurrieren-
dein den Vordergrund gestellt werden. Und ich denke, momentan ist gerade durch die kompensatorischen
Leistungen, die man im Bereich Gender Mainstreaming, Beschéftigungsverhaltnisse, Frauenférderpléane
usw. erzeugt, natiirlich die konfrontierende Dimension unhemlich gro3* (11).

Da die Lehrer ohnehin in den privilegierten Positionen Uberreprasentiert sind (vgl. Kap.
3.3.1), ergibt sich aus diesen Potenzialen, dass die Manner hinsichtlich der Zielperspektive
von Gender Mainstreaming nur bedingt Handlungsbedarf sehen, mit anderen Worten: Sie
haben keinen direkten Handlungsdruck.

»Wir [Frauen, Anm. EG] kdnnen schdne Gender Mainstreaming Strategien einfiihren, die Manner haben
nicht einen Handlungsdruck” (2).

Wenn Gender Mainstreaming an Schulen als strukturelle Mal3nahme realisiert werden soll, er-
scheint es angesichts der von den Expert(inn)en berichteten Barrieren seitens der Lehrer umso

wichtiger, dass sich die Schulleiter und die Lehrer fur Gender Mainstreaming einsetzen.

»Also vor allem wére ganz wichtig, wenn unter den Fihrungskraften [auch] Manner [...] wéren, die das
mit vorantreiben” (2).

Prinzipiell sollte in diesem Kontext der Gewinn von Gender Mainstreaming gekléart werden.
Die Expert(inn)en geben an, dass dies primér fur die Lehrer und fur die Schulleiter wichtig
sai.
»Ausgehen darf man nicht nur davon, Defizite zu thematisieren, sondern positive Inhate anzubieten, wo
man besser hinzulernen kann. [...] Das muss formuliert werden mit der Frage des Zugewinns. Durch Zuge-
winne werde ich mich wohl fihlen, gerade Méanner fihlen sch natirlich sehr stark bedroht in bestimmten
Positionen. Aber ich glaube, dass man auch mit Ménnern in Diskurs treten muss: Was bedeutet das denn,
wenn du dich auf so eine Schiene gibst der reinen Karriere, der beruflichen Karriere? Ist das wirklich at-

traktiv fir einen Mann? Organisationd eiter an einer Schule zu werden mit 150 Kollegen und Kolleginnen?
Oder macht so eine Stelle vidlleicht ener im Leben krank?* (8).

Um den Mannern an den Schulen den Sinn und die Notwendigkeit von Gender Mainstream-
ing zu verdeutlichen, kdonnte geklart werden, dass Gender Mainstreaming fir die gesamte Le-
bensqualité ein Gewinn sein kann. Einer solchen Aufklarung kénnte moglicherwelse eine of-
fene Auseinandersetzung mit dem politischen Programm folgen. Zugleich hétte diese Klarung
auch die Funktion, mdgliche Befurchtungen der Lehrer, sie konnten durch Gender Main-
streaming Ressourcen verlieren, abzubauen. Die Formulierung des Zugewinns, den die Akteu-
re durch Gender Mainstreaming an Schulen erwarten dirfen, erscheint also generell notwen-

dig und sinnvoll.
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Dariiber hinaus weisen die Expert(inn)en darauf hin, dass die Lehrer fiir den Blick auf das so-
ziale Geschlecht und die kulturellen Zuschreibungen und Darstellungen, die zu der Konstruk-
tion des sozialen Geschlechts filhren, eher wenig sensibilisiert sind.

»und esist zum Beispiel auch gerade Mannern iberhaupt nicht leicht zu vermitteln, dass das eine Tatsache
ist, dass das Geschlecht kulturell ausgeformt wird, neben der Biologie. Und daist also noch sehr viel Be-
wusstsein zu bilden” (7).

Einige Expert(inn)en allerdings geben zu bedenken, dass auch bei den Schulleiterinnen die
Einsicht in den Gewinn, der von Gender Mainstreaming auf der strukturellen Ebene zu erwar-
tenist, nicht einfach qua Geschlecht gegeben ist.

»EG: Haben Sie Erfahrungen, ob mannliche und weibliche Filhrungskréfte sich da unterscheiden, sich mit
dem Thema [Gender Mainstreaming, Anm. EG] anzufreunden oder damit umzugehen oder gab’s auch mal
Widersténde? Auch bel weiblichen Fiihrungskraften? Exp.: Ja, das gibt es auch. Also Widerstand vidle cht
weniger, aber eine Indifferenz. Also, dass sie sagen: Ich habe es schliefflich auch geschafft. Und daran
muss man auch arbeiten, an diesem falschen Bild von Frauenforderung, dass die Frauen sozusagen hilfsbe-
durftig sind und dass man sie irgendwie deswegen speziell unterstiitzen muss. Darum geht es nicht. Es geht
um die Strukturen, die eben fir die beiden Geschlechter da unterschiedliche Auswirkungen haben, und das
verstehen auch manche Frauen nicht (2).

Vielmehr interpretieren die Schulleiterinnen Gender Mainstreaming unter Umstanden als De-
fizitmal3nahme und distanzieren sich ggf. vom politischen Programm. Schulleiterinnen fassen
die Strategie des Gender Mainstreamings nur bedingt als strukturelle Strategie auf. Der von
Bourdieu (1997) angefuihrte , Scharfblick der Ausgeschlossenen” (vgl. Kap. 2.4) ist also bei

den Schulleiterinnen nicht vorauszusetzen.

6.1.1 Schulleiter(innen) und Gender Mainstreaming

Gender Mainstreaming als Top-down-Programm setzt bei der Schulleitung in zweifacher Hin-
sicht an: Die Schulleitung ist verantwortlich fur die Umsetzung des Top-down-Programms an
der Schule (vgl. Kap. 3.1.1), und Gender Mainstreaming bezieht sich auf alle Akteursgruppen,
also auch auf die Schulleitung selbst.

Geschlechtsbezogene Strukturen. Die Expert(inn)en weisen darauf hin, dass die Schulleiter-
(innen) zur Umsetzung des Gender Mainstreamings die gesamten strukturellen Bedingungen
der Lehrer(inne)n und die daraus resultierenden geschlechtsbezogenen sozialen Benachteili-
gungen verstehen sollten. Diesbeziiglich beschreiben die Expert(inn)en ein vielseitiges Feld,
das neben den soziologischen Bedingungen auch die Faktoren Identitdt und Fachbezogenheit
einbezieht.

»Fuhrung ist chnehin eine Frage der Bereitschaft und der Fahigkeit, Strukturen zu sehen [...]. Also diese
[geschlechtsbezogene, Anm. EG] Struktur auch zu sehen. Dasist ja selbstverstandlich, das gilt fur Manner
wie fir Frauen natiirlich, diese Strukturen zu sehen. Auch fur Frauen, die Strukturen von Mé&nnlichkeitshil -
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dern in der Gesdlschaft zu sehen und von Mannlichkeitsrollen zu sehen. Und von Identifikationen und von
mannlichen Identifikationsmodellen in den Berufsrollen wiederum zu sehen. Und das wieder zu beziehen
auf verschiedene Facher” (5).

Zudem sollten die Schulleiter(innen) wissen, dass Gender Mainstreaming zum Ziel hat, ge-
schlechtsbezogene Chancengleichheit zu beférdern, indem die Strukturen an Schulen reorga
nisiert werden. Die Expert(inn)en machen aber auch darauf aufmerksam, dass von Schullei-
tungen die Kompetenz, geschlechtsbezogene strukturelle Bedingungen zu analysieren, zu er-

warten sal.

Ressourcenverteilung durch die Schulleitung. Fur die Implementierung von Gender Main-
streaming an Schulen spielt die Frage der Ressourcenverteilung eine wichtige Rolle (vgl. Kap.
2.3) — auch eine Frage der Schulstruktur. Die Schulleiter(innen) kdnnen z.B. den Lehrer(in-
ne)n fir die Wahrnehmung tbergeordneter Aufgaben Deputatsnachlasse geben. Die Exper-
t(inn)en weisen darauf hin, dass die Schulleiter(innen) unter der Perspektive von Gender
Mainstreaming diese Deputatsnachlasse und weitere Ressourcen geschlechtergerecht verteilen

sollten.

»Se haben einen kleinen Anrechnungspool, also Stunden, die sie fir bestimmte Aufgaben an der Schule,
dann in Form von einer Anrechung an das Deputat auch an Personen weitergeben. Das kénnen einersaits
Aufgaben sein fir [...], die sie ds Schulleitung Anrechung bekommen, und wo sie sagen, das delegier ich,
und auch Aufgaben aus dem padagogischen Feld sein. Und daist es natiirlich wiinschenswert, dass Schul-
leitungen das moglich transparent und offen mit dem Kollegium besprechen, wer welche Aufgaben, vid-
leicht auch im Team, als Gruppe, Ubernimmt. Und da hat Schulleitung schon Mdglichkeiten eben dann
auch Frauen entsprechend in diese Bereiche mit einzubinden. Das ist auch was, wo die Frauenvertreterin-
nen und Ansprechpartnerinnen drauf schauen. Weil immer wenn es um Ressourcen geht, ist es wichtig hin-
zugucken im Blick auf Gender Mainstreaming: Wer profitiert von den Ressourcen? Und wie profitieren
Frauen und wie profitieren Manner davon? Also das wére so ein direktes Feld* (12).

Paritatisch besetzte Schulleitungsteams. Gender Mainstreaming sollte aber nicht nur von
den Schulleitungen umgesetzt werden, sondern sich auch direkt auf die Ebene der Schullei-
tung beziehen. Aus den Ausfihrungen der Expert(inn)en wird deutlich, dass dies die Etablie-
rung paritétisch besetzter Schulleitungsteams bedeuten konnte. Die Grinde fur die Etablie-
rung der Schulleitungsteams an sich liegen in der steigenden Belastung der Schulleitungen,
die sich durch die wachsenden Anforderungen in der Schulentwicklung ergeben, die insbe-
sondere durch den Paradigmenwechsel zur Lernenden Schule hin entstehen (vgl. Kap. 3.3).
Die Expert(inn)en fuhren als zentrale Kriterien bel der Besetzung der Schulleitungsteams an:
Qualifikation, Erfahrung, individuelle Stéarken und die verschiedenen, durch Gender geprag-

ten Sichtweisen.

»EG: Wie hat sich dieses [Schulleitungs-, Anm. EG] Team rekrutiert? Wie ist die Wahl dieses Team zu-
stande gekommen? Exp.: Also nicht durch eine demokratische Wahl. Also, das muss man auch sagen, na-
tarlich, ich denke die Sachen sind geregelt, dass wird auch in der Industrie nicht der Fall sein, dass man
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dort das Flhrungsteam wahlt, ja. Ich bin jetzt in der Schule schon seit ef Jahren Schulleitung, und in den
ersten zwei Jahren war die Konrektorenstelle durch Manner besetzt. Und ich hidlt es aber fiir ausgespro-
chen wichtig, dassin der Schulleitung eine Frau mit drin ist. Wir haben einfach tber 50% Mé&dchen an der
Schule, bei den Kolleginnen sind sehr viele Frauen, und ich denke, es gibt einfach auch andere Sichtwei-
sen, zum Teil, und das bietet eigentlich nur Vorteile. Und von daher habe ich sehr stark darauf gedrungen,
dass die Kollegin Konrektorin wurde. Da hat seit vier Jahren der Schulleiter ein bisschen Mitspracherecht
bel der Besetzung von Konrektorenstellen. Das war vorher gar nicht der Fall, also da wurde jemand einge-
setzt (4).

Die Partizipation der Lehrerinnen im Schulleitungsteam erscheint in den Darstellungen der
Expert(inn)en als etwas besonderes. Die Expert(inn)en weisen vor allem darauf hin, dass
durch die Partizipation von Frauen an der Schulleitung eine geschlechtsbezogene Passung der
verschiedenen schulischen Ebenen (Schulleitung, Lehrerschaft, Schilerschaft) erreicht wer-
den kann: Well unter den Lehrkraften und unter den Schiler(inne)n unterschiedliche — d. h.
méannliche und weibliche — Sichtweisen gegeben sind, sollten diese Perspektiven auch in der
Schulleitung vertreten sein. Zudem ist die Partizipation von Frauen und von Mé&nnern in der
Leitung forderlich fur eine Schulkultur, in der Chancengleichheit der Geschlechter relevant
ist. Die Expert(inn)en aber verdeutlichen, dass das Kriterium der reprasentativen Chancen-
gleichheit (vgl. Kap. 2.2) anderen Kriterien gegeniber, die bei der Besetzung von Schullei-
tungsteams eine Rolle spielen, in der Praxis nachrangig behandelt wird. Es scheint bel der Zu-
sammenstellung der Schulleitungsteams mehr auf die qualitative Weiterentwicklung als auf

guantitativ ausgeglichene Geschlechterverhaltnisse anzukommen.

6.1.2 Lehrer(innen) und Gender Mainstreaming
Berufsbezogenes Engagement. Die Expert(inn)en weisen darauf hin, dass die Lehrerinnen

und die Lehrer sich auch bei ungleichen Deputaten in der Erfullung des berufsbezogenen Ar-
beitsvermogens in der Aufgabenwahrnehmung im Unterricht nicht unterscheiden, obwohl mit
einem verringerten Deputat neben dem eigentlichen Fachunterricht keine auf die Schiler(in-

nen) bezogenen Ubergeordneten Tétigkeiten vorausgesetzt werden.

»Gerade das sind nun in der Regel Frauen, die nur 14 Stunden unterrichten, und die nehmen eigentlich er-
staunlich viel auf sich. Weil wir haben also eine ganze Rethe von 14 Stunden-L ehrerinnen, die Klassen-
Iehrerinnen machen [ ...] Die das [aber] nicht machen missten, ja* (4).

Geschlechtsbezogene soziale Ungleichheit zwischen den Lehrerinnen und den Lehrern ist be-
zlglich der Ausschodpfungsguote berufsbezogenen Arbeitsvermogens zu konstatieren, da ins-
besondere Frauen freiwillig mehr Engagement einbringen, als sie mit einem verminderten De-
putat mussten. Das Engagement der Lehrerinnen scheint im Bereich der geschlechtsbezoge-
nen Schul- bzw. Unterrichtsentwicklung sogar weitaus hoher zu sein als das Engagement der

Lehrer. Die Expert(inn)en berichten, dass die Initiativen flr geschlechterpadagogische Anlie-
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gen eher von den Lehrerinnen ausgehen.

»Aber im Grunde dadurch, dass von uns Frauen die Initiative kam: Wir machen was mit Ma&dchen, haben
die Kollegen gesagt: So jetzt machen wir mit. Und es war fUr sie, ich denke, eine positive Erfahrung. Und
so Initiativen von Mannern aus — gibt es nicht vie“ (1).

Funktionale Arbeitshaltung. Zudem weisen die interviewten Schulleiter(innen) darauf hin,
dass die Schulen vom tendenziell stéarker funktional gestalteten Handeln derjenigen Lehrkréaf-
te, die Familie und Beruf vereinbaren, profitieren (kdnnen); u.a. da sie berufsbezogen vielfach
besonders gezielt tétig sind.

»1ch habe auf jeden Fall die Beobachtung gemacht, dass viele Kolleginnen, die Teilzeit beschéaftigt in der
Schule sind und die Familie und Haushalt und Beruf, sprich Schule, unter ein Dach bringen miissen [...],
die sind zielgerichtet und organisieren und wissen ganz genau, das muss jetzt in der und der Abfolge funk-
tionieren kénnen und da kann jetzt auch nicht vid schief gehen. Das ist manchma etwas kompliziert fir
die drum herum, die sich darauf einstellen miissen (lacht), gar keine Frage, aber das filhrt zum Ziel. Und
das ist etwas, was ich an manchen meiner Kolleginnen sehr bewundert habe, dass die wirklich klar und
deutlich ihre Struktur haben und Leute: So funktioniert es auch* (6).

Damit wird aber auch deutlich, dass die enge zeitliche Struktur der Lehrkréfte, die Familie
und Beruf vereinbaren, im Alltag kaum Raum und Zeit fUr die Erweiterung oder fur die Ver-

anderung der berufsbezogenen Aufgaben I&sst.

6.1.3 Schiler (innen) und Gender Mainstreaming

Geschlechter differenz unter Schiler (inne)n. Die Expert(inn)en weisen darauf hin, dass sich
die Schiler(innen) durch ihr Geschlecht, durch ihre fachlichen Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Interessen sowie durch ihre ethnische und soziale Milieuzugehdrigkeit unterscheiden. Es erge-
ben sich unter den Schiller(inne)n also die zentralen Differenzen sozialer Ungleichheit sowie
Ungleichheiten, die sich auf ihre Aufgabenerfillung als Schuler(in) beziehen. In ihrer Rolle
als Schuler(in), die Kampshoff (2000) in einem sozialkonstruktivistischen Sinne als Doing
Pupil bezeichnet, werden fir die Orientierung im sozialen Umfeld die fachlichen Kompeten-
zen oder die Leistungen relevant. Die Unterscheidung im sozialen Feld anhand der Struktur-
kategorie Geschlecht ist zudem fur Schiler(innen) altersabhangig unterschiedlich relevant:
Fir die jungeren Schuler(innen) scheint die Geschlechterdifferenz wichtiger zu sein als fur die

alteren Schuler(innen).

»Also in den oberen Jahrgéngen — neuntes, zehntes Schuljahr — kénnen die Gruppen einigermal3en gut mit-
einander klarkommen, aso auch die Geschlechtergruppen miteinander klarkommen. Da passiert es hier zu-
mindest im Unterricht immer wieder, dass auch geschlechtsheterogene Kleingruppen entstehen. Und dass
auch in diesen geschlechterheterogenen Kleingruppen es relativ grof¥e Klassenunterschiede gibt. Das setzt
aber voraus, dass der Gruppenzusammenhang insgesamt, also von allen Betelligten a's befriedigend em-
pfunden wird. Wenn man auf der anderen Seite aber in den unteren Jahrgéngen den Schilerinnen und
Schilern die Wahl 18sst, wer mit wem auch zusammen spiden mochte, dann bilden sich in der Regel ge-
schlechtshomogene Gruppen — Jungengruppen, Méadchengruppen —, und dann tun sch die Jungen auch zu-
sammen, die erst mal gewissermal3en Freundschaftsbeziehungen haben, dann aber auch auf der Ebene der
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Bewegung und auf der Ebene der Leistung in etwa gleich sind” (10).

Zudem lassen die Angaben der Expert(inn)en darauf schlief3en, dass die geschlechtsbezogene
Differenzierung unter den Schiler(inne)n sich eher am anatomischen bzw. biologischen als
am sozialen Geschlecht orientiert — also eher an der Kategorie Sex als an der Kategorie
Gender (vgl. Kap. 2.1).

Geschlechterrollen unter Schiler(inne)n. Die Expert(inn)en machen auf die spezifischen

Rollenverteilungen in den gemischtgeschlechtlichen Schiiler (innen)-Teams aufmerksam.

»Die Akteurinnen, also in einer gemischten Gruppe, wer da handelt sind eigentlich die Madchen. Die Pro-
dukte erstellen eigentlich die Madchen und zum Schluss, wenn das Ding vorgefiihrt werden soll, ist es ei-
gentlich ein Junge* (8).

In gemischtgeschlechtlichen Teams scheinen die Madchen eher die inhaltliche Arbeit zu
leisten und die Jungen préasentieren eher die Ergebnisse offentlich. Dabei werden die Gender
Status Beliefs vermittelt, dass Madchen eher hinter den Kulissen und Jungen eher in der Of-
fentlichkeit auftreten. Die Wahrnehmung der geschlechtsspezifischen Rollenverteilungen aber
wird fur die Schiler(innen) nur dann moglich, wenn sie in gemischtgeschlechtlichen Teams
arbeiten, und wenn diese Ebene von Unterricht bzw. Rollenverhalten reflektiert wird — und

eben nicht (nur) im Sinne des heimlichen Lehrplanes (vgl. Kap. 4.1) wirksam wird.

Homogeniserung der Schuler schaft. Das deutsche Schulsystem ebnet die Differenzen unter
den Schiler(inne)n ein. Die Homogenisierung der Schilerschaft wird angestrebt, indem die
Schiler(innen) in Jahrgangsstufen, in denen bestimmte Geburts ahrgénge gemeinsam beschult
werden, zusammengefasst werden, und indem sie nach der Primarstufe in bestimmte Schul-

formen getrennt und dort spezifisch beschult werden (vgl. Kap. 3.3.1).

»Warum halten wir eigentlich am Jahrgangsprinzip fest? Well, unabhéngig von der Frage: It die Trennli-
nie wirklich zwischen Jungen und Médchen so deutlich? Bin ich mir nicht so sicher, es scheint tendenziell
S0 zu sein. Aber es gibt auch weiter entwickelte Jungs und wenig entwickelte Madchen. Das ist ja eine
Form von Heterogenitét die wir mit dem Jahrgangsprinzip wieder homogen machen oder vermeintlich ho-
mogen" (3).

Diese Homogenisierungsbestrebungen aber gelingen nur bedingt, denn auch innerhalb eines
Geburtgahrganges weichen die Entwicklungen im Einzelfall stark voneinander ab. Der Ge-
winn der Homogenisierung liegt also nur darin, dass die Heterogenitat nur fir Einzelféle gilt.
Fir geschlechterpadagogische Anliegen wirkt eine zusétzliche Homogenisierung durch Ge-
schlechtertrennung, wie sie in der Unterrichtspraxis tblich ist (vgl. dazu auch Kap. 6.5), kon-

traproduktiv.

»und wenn man Gruppen Uber einen langeren Zeitpunkt trennt, dann nur Jungen- und Mé&dchengruppen.
[...] Es gibt dann auch kein Miteinander, es kann auch kein Miteinander geben, und es kann auch keine
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Auseinandersetzung mit der jeweils anderen Geschlechterrolle passieren” (10).

Die Expert(inn)en weisen darauf hin, dass die Homogenisierung auf der Geschlechterebene
das Problem birgt, dass die Wahrnehmung der geschlechtsbezogenen Differenzierungen fir
die Schuler(innen) unmdglich wird — und die M&dchen und die Jungen sich so nicht gegensel-
tig kennen lernen konnen. Hier wird ein Verstandnis der Gleichmacherei der Schiler(innen)
entfaltet, das mit der Trennung der Geschlechter verstarkt wird. Fur Gender Mainstreaming an

Schulen passt eine Gleichmacherel der M&dchen und der Jungen aber nicht.

,DieVorgelung, alle M&dchen sollen sich dafiir [flr naturwissenschaftliche Fragen, Anm. EG] interessie-
ren, oder alle Jungs sollen Poesie toll finden, liegt so weit von unseren vorherrschenden Geschlechtervor-
stellungen ab, dass ich denke, dasist erst einmal unrealistisch und erst einmal wére es besser, man wiirde
dig, die Interesse haben, auf beiden Seiten, also auch bel den Jungs, denke ich, die werden Ubersehen, das
immer wiederkehrende Argument der dominanten Jungs. Wenn man mal genau hinguckt, dann sind es -
nige wenige, die dominant sind und einige wenige, die aufféllig sind. Aber ale anderen werden damit in ei-
nen Topf geworfen. Und da zu differenzieren und zu gucken, dass eben die, die bisher Gibersehen werden,
eine Chance kriegen, ermutigt werden und dass bei den Madchen, die schon Interesse haben, nicht zurtick-
geschreckt werden. Das st eigentlich schon ein guter Ansatz, ich denke schon® (3).

Die Expert(inn)en machen darauf aufmerksam, dass es vielmehr darum geht, die Vielfalt von
Gender (vgl. Kap. 2.1) in den jeweiligen Gruppen an Schulen wahrzunehmen und mit dieser

Vielfalt padagogisch angemessen umzugehen bzw. sie p&dagogisch zu nutzen.

Schulergremien. Fur die Schiler(innen) bietet die gesamte Organisation Schule ein Lernfeld.
Die Expert(inn)en weisen darauf hin, dass die Schiler(innen) die Mdglichkeit haben, an Schu-
len aktiv zu partizipieren, indem sie in der sozialen Gemeinschaft Verantwortung Uberneh-
men. Den Schiler(inne)n stehen hierzu Gremien zur Verfigung, wie z.B. die Schiler(in-
nen)mitverwaltung. Die Expert(inn)en berichten, dass die Schtilerinnen und die Schiler diese
Lernfelder in der Organisationsstruktur der Schule gleichermal3en annehmen. Die Schuler(in-
nen) verteilen von sich aus die Partizipation an diesen Lernfeldern geschlechtsbezogen chan-
cengleich. Aus den Darlegungen der Expert(inn)en folgt aber auch, dass den Schiler(inne)n

neben der Kategorie Geschlecht auch die Funktionserfiillung besonders wichtig erscheint.

»Schilersprecher ist im Moment gerade ein Junge. Stellvertreter ein Madchen. War aber bis vor zwei Jah-
ren anders. Also das hat jetzt einfach gewechsdt. Dasist denke ich nicht geschlechtsspezifisch, sondern da
gucken die einfach: Wer ist dazu féhig?* (4).

Gendering-Prozesse spielen zwar fur die Schiler(innen) eine Rolle, wenn diese Prozesse aus
Sicht der Schuler(innen) aber nicht zum gewlnschten Arbeitsergebnis fuhren, stellen die
Schuler(innen) die Kategorie Geschlecht hintan. Das bedeutet, dass dann Prozesse des
Undoing Genders einsetzen bzw. dass Doing Gender dann durch Doing Pupil (Kampshoff,
2000) ersetzt wird.
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Madchenforderung in der Berufsorientierung. Die Expert(inn)en machen darauf aufmerk-
sam, dass besonders fur die Madchen ein wesentliches geschlechterpadagogisches Anliegen
die Erhdhung der Ausschdpfungsquote an beruflichen Interessen bildet. Damit weisen sie auf
den Zusammenhang der Qualifikationsfunktion und Gender hin (vgl. Kap. 3.3.1).

»Da haben sie festgestellt, dass die Ausschopfungsquote da wesentlich geringer ist als bel den Jungs. Das
heif, wenn man alleine schon, jetzt nicht die urspriinglichen [Intentionen, Anm. EG]: meistens geht es ja
immer darum, wir miissen das Interesse der Madchen steigern, wir miissen mehr Méadchen dafUr interessie-
ren. Wenn man aber sagt: Wie kann ich es schaffen, die interess erten Médchen zu motivieren und dabel zu
behalten?, dann ist das eine andere Zidrichtung, aber wahrscheinlich eine, die schon einmal ganz viel mehr
an Potential bringen wiirde* (3).

Die Méadchen sollten lernen, dass sich die geschlechtsbezogene Konnotation von Berufsbil-
dern im gesellschaftlichen Wandel befindet und dass es sich lohnt, ihre beruflichen Interessen
zu erweitern. Die Interessen, die Madchen an mannlich konnotierten Themen entfalten, fihren
sie aber haufig nach der Schule — also in der Berufsorientierung und -findung — nicht fort.
Demnach ist neben der Erweckung von Interessen auch und vor allem eine Nachhaltigkeit

dieser Interessen eine bedeutsame Zielrichtung in der Médchenforderung.

M adchenforderung im Schulsport. Ein Teil der Madchenforderung ist es, geschlechtsbezo-
gene Unterrichtsentwicklung im Schulsport zu betreiben. Warum aber sollte der Schulsport

fUr die M&dchenforderung speziell aufgefuhrt werden?

»Alsoich glaube, dass wenn man die Madchen heute erst ma nach Benachteiligungen in der Schule fragen
wirde, oder auch wenn ich meine Studierenden hier frage, dann sagen die: ,Das greift nicht mehr so".
Wenn man ein bisschen genauer dann rein geht, vor allen Uber Sportunterricht anféngt zu reden, das ist
immer so eine Schllisselgeschichte, [ ...] dakdnnen sie alle Geschichten erzdhlen” (9).

Der Schulsport ist im Kontext geschlechtsbezogener Fragen aus der Sicht (ehemaliger) Schi-
lerinnen ein besonders problematisches Schulfach. Die Expertin beobachtet, dass (ehemalige)
Schulerinnen die Schule insgesamt zwar eher nicht als benachteiligend fir Ma&dchen bewer-
ten, der Schulsport aber eine Ausnahme bildet. Die berichteten Erinnerungen von Studentin-
nen an ihren Schulsport lassen darauf schlief3en, dass die Erlebnisse im Schulsport emotional
(negativ) geladen waren, und dass die Erinnerung virulent ist. Geschlechtsbezogene Schul-
sportentwicklung ist also flr geschlechtsbezogene Unterrichtsentwicklung auch aus der Sicht

der Praxis von besonderer Bedeutung.

Jungenpédagogik — auf der Suche nach neuen M annlichkeiten. Die Entfaltung der jungen-
padagogischen Anliegen ist noch recht jung (vgl. Kap. 4.4.3). Die Expert(inn)en weisen da-
rauf hin, dass die Etablierung der Jungenpadagogik auf einer pragmatischen Ebene auch durch
die Mé&dchenférderung ausgelost wurde. Damit kann die Etablierung jungenp&dagogischer
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Anliegen im Kontext von Gender Mainstreaming gesehen werden, denn die fur Gender Main-
streaming scheinbar notwendige Annahme der Bipolaritét der Geschlechter (vgl. Kap. 2.5)
zeigt sich hier besonders deutlich.

»Am Anfang hat man die Jungs nach Hause geschickt, weil man iberhaupt nicht gewusst hat, was mit ih-
nen [wahrend der Madchentage, Anm. EG] gemacht werden soll. Dann war die Anforderung: Ihr Manner,
macht doch mal was dafirr, was die Ménner auch nicht so gut fanden, da jetzt aufgefordert zu werden. Ja,
also, man handdlt sich so diese unbeabsi chtigten Nebenfolgen in Form von Schwierigkeiten ein, wenn man
daalserstes ansetzt* (1).

Die Angaben der Expert(inn)en weisen aber auch darauf hin, dass die Einflihrung der jungen-
padagogischen Anliegen als Schwerpunktverlagerung in der Geschlechterpadagogik wahrge-

nommen wird.

»[1ch] im Moment einen Wechsel sehe von der médchenorientierten Thematik zu der jungenorientierten
Thematik. Also dasheif¥, wir sind jetzt im Moment in einer Situation, wo gefragt wird: Wie sind eigentlich
die Jungen benachteiligt?* (5)

Der Ausgangspunkt fur diesen wachsenden Stellenwert der Jungenpadagogik in der Praxis an

Schulen ist, dass die Jungen sowohl Probleme machen als auch Probleme haben.

,EG: Was ist eigentlich ausschlaggebend fir so einen Impuls, mit den Jungen gezielter zu arbeiten? Ist es
mehr das was, die Probleme, die Jungs haben, oder die, die sie machen? Exp.: Beides. Also ich glaube,
nein, der Impulsist haufig, sind die Probleme, die sie machen. Und eswird ja nicht gesehen, nur selten ge-
sehen, dass sie welche haben” (8).

Die Probleme der Jungen héngen im Wesentlichen mit der Verpflichtung zusammen, den mit
der hegemonialen Mannlichkeit verbundenen Uberlegenheitsimperativ erfillen zu miissen.
Die Annahme, dass das Muster der hegemonialen Mannlichkeit erwiinscht ist, basiert auf den
gesellschaftlich bedingten Mannlichkeitskonstruktionen, die die hegemoniale Mannlichkeit
als die erstrebenswerteste — well die sozial erfolgreichste — Mannlichkeit darstellt (vgl. Kap.
3.1.3). Die Auflésung des Zwanges, dominieren zu missen, bildet ein wesentliches Element,

das zur Uberwindung geschlechtsstereotyper Vorstellungen bei Jungen beitragt.

»[dass man] den Jungs wohl Chancen gibt, von diesem Uberlegenheits mperativ wegzukommen [...], also
auch Angste eingestehen zu konnen® (3).

Die Ausfihrungen der Expert(inn)en lassen auch darauf schlief3en, dass fur die Jungenpada-
gogik die Frage nach dem péadagogischen Ziel essentiell ist. Ein zentraler Zielaspekt in der
Jungenpédagogik ist es, bei den Jungen alternative Formen von Mannlichkeiten zu fordern.
Dieses Ziel scheint den Angaben eines Experten nach angesichts der sich auflésender Rollen-
orientierungen dringend erforderlich zu sein. Die Jungenarbeit — so erscheint es bislang —
Ubernimmt u.a. die Aufgabe der Vorbereitung auf eine Offenheit gegentiber alternativen Le-

bensformen und Partnerschaftsmodellen.
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»[-..] Se diesen ganzen Bereich der Haus- und Familienarbeit als einen Arbeitsbereich empfinden, der
nicht so attraktiv und nicht so prickelnd ist. Den sie auch nicht gerne freiwillig Gbernehmen wiirden. Aber
sie wissen, dass das andere Geschlecht, die Méadchen, das auch nicht wollen. Also diese freiwillige Uber-
nahme, das Vererben der Kochtdpfe usw. Und sie wissen, dass sie auch angesichts der Kenntnis der Méad-
chen, z.B. aus der Klasse oder aus dem Freundeskreis, dass so ganz traditionelle Modelle nur noch in extre-
men Einzefallen vidlecht verhandelbar sind oder realiserbar sind. Das ist vielleicht bei einem Jungen
auslandischer Herkunft oder Migrantenkind noch mdéglich, aber die anderen wissen ganz genau, sie miissen
sich zu der Frage verhaten. I3: Ist das denn mit Unsicherheit besetzt? Exp.: Ja, natirlich” (8).

I nteraktionsraten der Jungen. Die Zahl der Interaktionsraten der Jungen unterscheidet sich
den Darstellungen einiger Experten nach im koedukativen Kontext von der im geschlechtsho-
mogenen Kontext. Offenbar sind die Jungen im koedukativen Kontext gegentiber den Lehrern

weniger bereit, sich im Unterricht zu &ul3ern, als im geschlechtshomogenen Kontext.
»Wenn Sie Klassen sehen, wo Jungs schweigende Mitglieder sind und die Madchen vor allem reden” (5).

Das schlégt sich u.a. auf die mundliche Leistung im Unterricht nieder. Diese Beobachtungen
der Experten widersprechen allerdings bisherigen Befunden zu den I nteraktionsraten von Jun-
gen im Unterricht (Enders-Dragasser & Fuchs, 1993; Kap. 4.1), — und haben moglicherweise

mit dem Geschlecht oder dem Gender-Bias der beobachtenden Lehrkraft zu tun.

»und ich [Experte, Anm. EG] habe immer wieder das Gefiihl, wenn man das andere Geschlecht mal aul3en
vor der Tir l&sst und dann mit einer Frau versorgt ist, dass die Jungen dann wirklich ma ans Sprechen
kommen. Also bel Fragen der Berufs- und L ebensplanung, wenn es um so Fragestellungen geht: Wie stellst
du dir dein Leben spéter einmal vor? Was wirdest du eigentlich machen, wenn deine Frau von dir verlan-
gen wiirde, du miisstest mindestens 50% der Hausarbeit machen? So, das wird, das kann ich in der Klasse
nattirlich auch diskutieren, aber wenn man blof3 Jungen nimmt, wird die Diskussion weiter, intensiver” (8).

6.1.4 Die ,, Strukturkategorie Geschlecht* als Voraussetzung fiir Gender M ainstreaming
an Schulen

Die aus den 179 codierten Textstellen abgeleiteten Kategorien zu den Akteursgruppen, auf die
Gender Mainstreaming an Schulen wirken soll, verbindet die Schliissd kategorie ,, Strukturka-
tegorie Geschlecht”. Das bedeutet, dass Gender Mainstreaming sich auf alle Akteursgruppen
an Schulen beziehen sollte, weil die , Strukturkategorie Geschlecht auf die bzw. in den Ak-
teursgruppen wirkt. In dem Falle, in dem bspw. Doing Pupil (Kampshoff, 2000) eintritt (vgl.
Kap. 6.1.3), wird , Strukturkategorie Geschlecht as belanglos eingeschétzt. Aber auch bel
Mannern als eigene Gruppe scheint der ,, Strukturkategorie Geschlecht* wenig Bedeutung zu-
gemessen zu werden. Die Befiurchtung, dass Manner aufgrund der Feminisierung des Lehrbe-
rufs von ihrer ,,angestammten Rolle* herausgedréngt werden (vgl. Kap. 6.1), scheint wichtig
zu sein fur die eher ablehnende Einstellung der Méanner gegeniiber Gender Mainstreaming.
Mannerbiinde (vgl. Kap. 3.1.3) werden im Schulalltag also eher nicht als ,, vergeschlechtlichte

Praxis‘ wahrgenommen, sondern als Praxis der Statussicherung — ein Doing Teacher kann
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hier als Terminus eingesetzt werden. Dieser Mechanismus greift auch bei den Lehrerinnen in

Flhrungspositionen, insofern sie Doing Gender als diskriminierend einschétzen.

Die Erfahrung mit der ,, Strukturkategorie Geschlecht” und die Reflexion tber die ,, Struktur-
kategorie Geschlecht” bilden die Voraussetzungen dafir, dass geschlechtsstereotype Vorsel-
lungen wahrgenommen werden, und dass das Ziel der Uberwindung geschlechtsbezogener so-
zialer Chancengleichheit formuliert wird. Diese Erkenntnis wird auf alle Akteursgruppen an
Schulen bezogen, scheint aber insbesondere fir die Umsetzung des Erziehungs- und Bil-
dungsauftrages der Schule relevant zu sein. Daher betrifft die , Strukturkategorie Geschlecht*
aus Sicht der Praxis primér den Unterricht, und somit bilden die ,, Schuler(innen)“ die wesent-

liche Zielgruppe fur Gender Mainstreaming an Schulen.

Insbesondere die Schulleitung sollte im Kontext der Einfihrung von Gender Mainstreaming
an Schulen Kenntnis tber den Stellenwert der ,, Strukturkategorie Geschlecht® an den Schul-
strukturen haben. Hierzu gehort ausdriicklich die Kenntnis Uber die Ressourcenverteilung,
und zwar in dreierlei Hinsicht: Erstens, wie die Akteure auf die Ressourcen zugreifen kénnen,
zweitens, wie sie selbst Ressourcen eingeben und drittens, wie sich aus diesen beiden Prozes-

sen wiederum die bedingte und die reprasentative Chancengleichheit der Geschlechter ergibt.

Die SchlUsselkategorie ,, Strukturkategorie Geschlecht” verbindet die vorgelegten Deutungen
der Aussagen der Expert(inn)en mit dem Theorierahmen, weil sich zeigt, dass das Verstandnis
von Gender im Kontext von Gender Mainstreaming sich ausschlief3lich auf eine bipolare Vor-
stellung bezieht. Zu differenzieren ist allerdings, dass sich im Arbeitsfeld Schule offenbar die-
se bipolare Vorstellung nicht nur auf die Akteursgruppen selbst bezieht, sondern auch auf die
Schulgtrukturen, in die sie eingebunden sind und die Funktionen erfillen. So werden die
Schulgremien bspw. auch mit der , Strukturkategorie Geschlecht” in Verbindung gebracht —
und zwar auf allen Strukturebenen an Schulen (von der Schulleitung Gber die Elterngremien
bis hin zu den Gremien, die den Schiler(inne)n zur Verfigung stehen). Dariiber hinaus ergibt
sich die These, dass die Schule den Akteursgruppen an Schulen antréagt, die Funktionen zu
Ubernehmen, mit denen die ,, Strukturkategorie Geschlecht” eventuell Uberlagert werden kon-
nen, also dass Doing Pupil oder Doing Teacher wichtiger sind als Doing Gender. Dieser
schulstrukturell bedingte Prozess verringert oder verschleiert die Relevanz der Anliegen von

Gender Mainstreaming.
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6.2 Potenzielle Barrieren fir Gender Mainstreaming an Schulen — Hinwel-
se fur Initiator (inn)en

I m Zusammenhang mit der moglichen Implementierung von Gender Mainstreaming an Schu-
len machen die Expert(inn)en auf potenzielle Barrieren aufmerksam, die von den Initiator(in-

n)en fur Gender Mainstreaming an Schulen beachtet werden sollten.

Zeitressour cen. Ein mogliches Hindernis bildet die Zeit, die fir neue Mal3nahmen an Schu-
len investiert werden muss. Wenn die Initiative fur Gender Mainstreaming von der Flhrung
ausgeht, sollte dies nicht nur als programmatisches Bekenntnis transportiert werden, sondern
auch durch tatsichliche Umsetzung der inhaltlichen Anliegen auf der Fuhrungsebene. Die
Fuhrungsebene — also die Schulleitung — sollte sich zunachst die Zeit nehmen, Gender Main-
streaming auf der eigenen Ebene zu implementieren und damit u.a. der Basis ein positives
Beispiel geben. Die Ausfilhrungen der Expert(inn)en lassen darauf schlief3en, dass insbeson-
dere die Durchfihrung eines Gender Trainings — das in der Regel zeitaufwandig ist — sehr

wirkungsvoll sein kann.

»Wir hatten die A. Stark aus Schweden hier mit einem Vortrag zu Gender Mainstreaming im letzten Jahr,
und das fand ich unheimlich spannend. Die hat dann berichtet, so Strategien, wie man das [Gender Main-
streaming, Anm. EG] umsetzt. Und dazu gehdrt ja, so was wie Gender Trainings zu machen, as Pro-
gramm. Und die hat gesagt, in Schweden war es so, ich glaube es war sogar der Ministerprasident, der ds
erster gesagt hat , Ich nehme da jetzt teil an so einem Gender Training®, was fur alle seine, fir dle Minister,
fur alle anderen, das Argument , Ich habe keine Zeit dafiir® ja, weggenommen hat. Wenn der Oberste die
Zeit dafir hat und das fir so wichtig hélt, dann falt ein ganz starkes Argument weg* (3).

Irritation: Frauenforderung oder Gender Mainstreaming? Die Expert(inn)en weisen da-
rauf hin, dass eine (emotional begriindete) Barriere gegen Gender Mainstreaming an Schulen
darin begriindet sein kdnnte, dass mit dem Begriff Gender Mainstreaming die Anliegen der

Frauenforderung assoziiert werden.

[, dass ich mit der] Begrifflichkeit sowieso meine Schwierigkeiten habe, weil ich mir as Naturwissen-
schaftler sage, wenn ich ein Problem oder ein Phénomen fir wichtig halte, dann werde ich mir dafiir eine
Begrifflichkeit einrichten, die dieses Problem kennzeichnet und beschreibt. Und ich hab tberhaupt kein
Vergandnis dafur, dass man in einer — wie ich meine — einer ungeschickten Ubernahme eines fremdspra-
chigen Terminus, jafur die meisten Menschen liberhaupt gar nichts sagt. Ja, fir dieist es bestenfalls Eman-
zenzeugs' (11).

Dieser potenziellen Irritation kdnnte und sollte den Ausfiihrungen der Expert(inn)en nach mit

einer umfassenden Aufklarung begegnet werden.

Eingellung der Schulleiter (innen). Den Ausfiihrungen der Expert(inn)en ist zu entnehmen,
dass die Schulleiter(innen) bislang in unzureichendem Mal3e davon Uberzeugt sind, dass

Gender Mainstreaming fur Schulen sinnvoll ist. Die Expert(inn)en beobachten, dass Gender
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Mainstreaming bei den Schulleiter(inne)n alle denkbaren Reaktionen hervorruft.

»Man hat diese Bandbreite von Frauen und Mannern, die es l1acherlich machen: ,Ich hab es nicht nétig® und
denen, die sagen: ,Also ich guck esmir md an‘. EG: Also neugierig werden, oder wie? Exp.: Ja, genau, al-
so: ,Daist vidleicht was dran‘. Also das gibt es, dasist total unterschiedlich. Andere sagen: , Also wir ha-
ben so viel um die Ohren, nicht dasnoch*, ja?* (1).

Die Ausfuhrungen der Expert(inn)en zeigen, dass Ablehnung u.a. auf zu wenig Sensibilitét fir
strukturell bedingte geschlechtsbezogene soziale Ungleichheiten basiert. Aber selbst Neugier,
ggf. auch Uberzeugung, garantiert die Umsetzung von Gender Mainstreaming an Schulen of-
fenbar nicht. Dies erscheint problematisch, insbesondere in Baden-Wirttemberg, da die
Schulleiter(innen) dort den Rang von Dienstvorgesetzten haben (vgl. Kap. 3.1.1).

Programmatische Anforderung vs. Umsetzungsmaglichkeiten: Das Dilemma der Beteili-
gung aller Akteure. Die Expert(inn)en weisen darauf hin, dass das Interesse und die Initiati-
ve fur Gender Mainstreaming aus programmeatischer Sicht zwar moglichst alle Akteure um-
fassen sollte (vgl. Kap. 2.2). Allerdings kommt es im Implementierungsprozess zunéchst da-
rauf an, mit denjenigen, die den | mplementierungsprozess von Gender Mainstreaming an der

Schule wirklich wollen, zu beginnen; nicht zuletzt, weil dies eine Frage der Ressourcen ist.

» Wir haben uns an digenigen gehalten, die mitmachen wollten. Wir haben uns gar nicht abgearbeitet oder
mdglichst nicht, also wenn es irgendwie ging, nicht an denen, die nicht mitmachen wollten. Daslohnt sich
nicht. Man muss irgendwo einen Anfang finden, muss irgendwie schnell auch einen Erfolg irgendwie da-
mit kriegen, mit so einem Projekt. Und dann lieber so etwas wie ein selbst laufender Prozess, also so, dass
die Leute dann plétzlich aufmerksam werden, well was passiert. Das ist viel besser, as wenn man immer
sich an denen abarbeitet, die sowieso nicht wollen” (2).

Hier wird ein Dilemma zwischen dem programmatischem Anspruch und den Realisierungs
maoglichkeiten deutlich. Die Expert(inn)en weisen darauf hin, dass dieses Dilemma eventuell

durch Erfolge gel6st werden kann, weil Erfolge auf Multiplikatoren-Effekte hoffen lassen.

Chancengleichheit der Geschlechter — an Schulen bereits umgesetzt? Die Expert(inn)en
beobachten, dass an den Schulen die Ansicht vertreten wird, die Chancengleichheit der Ge-
schlechter sei bereits umgesetzt.

,Dasist fir ganz viele ein ganz weites Nebenproblem, die haben so ganz wichtige Probleme, also dieser
Geschlechterfrage, die zwar eine Querschnittsaufgabe ist, die meinetwegen den Alltag so bestimmt, wird
als Uberfliss g gesehen oder esist doch, die Sétze: , Eigentlich miissen doch die Jungen geférdert werden®,
oder: ,Esist wirklich kein Bedarf mehr, die Schiller sind sowieso schon emanzipiert, und auch die Lehrer
und Lehrerinnen®. Also es ist kein Handlungsbedarf. Da ist eigentlich wirklich nichts mehr, worum man
sich intensiv kimmern misste* (1).

Diese Ansicht stiitzt sich den Angaben der Expert(inn)en zu Folge einseitig auf die Beobach-
tung des emanzipierten Verhaltens, das die Schillerinnen und die Lehrerinnen an Schulen zei-

gen. Gleichsam wird zwar die Notwendigkeit der Jungenférderung bemerkt, aber offenbar
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nicht direkt mit der Geschlechterfrage in Verbindung gebracht. Dies weist darauf hin, dassin
der Praxis die Notwendigkeit jungenpédagogischer Anliegen, wie sie durch empirische Schul-
forschung belegt (vgl. Kap. 3.3.1) und in jungster Zeit argumentativ verdeutlicht wurden (vgl.
Kap. 4.4.3), eher nicht als brisantes geschlechterpadagogisches Anliegen wahrgenommen
wird. Geschlechtertheoretisch kdnnte auch interpretiert werden, dass die Geschlechterfrage
(nur) as Frauen- und Méadchenfrage betrachtet wird bzw. nicht mit Mannlichkeit verbunden

wird.

Vorurteile zur Jungenpadagogik. Die Manner kdnnten auch durch Vorurteile vom Engage-
ment fur geschlechtsbezogene Themen an Schulen abgehalten werden. Eine Expertin kennt
und nennt einige gangige Vorurteile gegentiber jungenpadagogischen Anliegen und bewertet

diese Vorurtelle als Barriere fUr die Lehrer.

»Also dieses , Etwas fur die Jungen machen® ist fir die Ménner viel stérker verbunden mit ,Man it so en
Schwuler, ein Softie’, so dieser Ruf ,Manist [...] halbseiden™ ().

Die Vorurteile gegen die Jungenpadagogik basieren auf den Vorstellungen zur hegemonialen
Mannlichkeit, zu denen eine Auseinandersetzung mit den potenziell weichen Seiten des Man-
nes eher nicht passt (vgl. Kap. 3.1.3). Solche Vorurtelle, die geringe Bereitschaft der Lehrer,
sich mit geschlechtsbezogenen Fragen zu beschéftigen — oder einfach nur der quantitative
Mangel an Lehrern (vgl. Kap. 3.3.1) — kdnnten dazu fuhren, dass sich die Lehrerinnen mit den
jungenpédagogischen Anliegen befassen (miissen). Damit ergibt sich fir jungenpadagogische
Anliegen eine soziale Geschlechtertiberschneidung — auch Gender-Crossing genannt —, die

den Ausfihrungen der Expert(inn)en nach problematisch ist.

»Eineandere Frageist, wie weit es Lehrerinnen gelingt, mit den Jungen gerade zu solchen Fragen zu arbei-
ten, wie Mannlichkeitskonstruktionen, das hate ich, denke ich ist extrem anspruchsvall, weil das namlich
voraussetzen wirde, dass sie selber ja reflektieren, sowohl was ihre eigene Geschlechterperspektive [ist],
wie auch was ihre Vorstellungen von Mannlichkeit sind (3).

Gender Mainstreaming — nur ein Programm? Eine weitere mogliche Barriere fir Gender
Mainstreaming birgt der programmatische Charakter selbst: Die Expert(inn)en weisen darauf
hin, dass sich ein verkirztes Versandnis von Gender Mainstreaming ergeben konnte, wenn

sich die Akteure nur auf die Umsetzung der programmatischen Punkte konzentrieren.

»und ich bin nach wie vor an einigen Stellen sehr skeptisch. Also weil auch mit diesen Begriffen von
Chancengleichheit, Gleichberechtigung, Geschlechterdemokratie setzt man ja voraus, dass das sozusagen
eine gleiche Ausgangssituation ist und man jaim Grunde gar nicht, wenn man diese Richtlinien dann ale
schon anwendet, programmméldig gar nicht mehr so viel tun muss* (9).

Die Gefahr liegt darin, dass die kritische Haltung, die zum vertieften Verstandnis des ge-

schlechterpolitischen und -pédagogischen Anliegens gehort, durch die programmatische Vor-
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gehensweise u. U. ausgeklammert wird. Dieser programmatische Charakter von Gender
Mainstreaming konnte die Akteure an Schulen zu einer passiven Haltung verleiten. Damit wé-
re eine Veradnderung im Sinne von Gender Mainstreaming nicht zu realisieren.

Initiator(inn)en fir Gender Mainstreaming an Schulen — geschlechterpolitisch ambitio-
niert? Wer initiiert die Implementierung geschlechtsbezogener Themen oder des Gender
Mainstreamings an Schulen? Die Expert(inn)en sehen hinsichtlich des Engagements an Schu-
len keine Unterschiede zwischen Lehrkréften mit unterschiedlich grof3en Deputaten. Aber die
Angaben der Expert(inn)en lassen darauf schlief3en, dass sich primér die Lehrerinnen, die
frauen- oder geschlechterpolitisch interessiert sind und die Lehrer, die private Anknipfungs-
punkte fir geschlechtsbezogene Fragen sehen, fur geschlechtsbezogene Themen an Schulen
einsetzen. Das politische und das private — nicht das professionelle — Interesse vor allem der

Frauen scheint also fur Gender Mainstreaming an Schulen entscheidend zu sein.

»Prozesse kommen oft in Gang, wenn es Initiatoren und/oder Initiatorinnen gibt. Initiatoren sind meigt
Frauen, die sich mit diesem Thema Gleichberechtigung, Emanzipation vom feministischen bis zum konser-
vativen frauenpalitischen Ansatz her beschéftigen. Es sind vereinzelt Ménner, aber wirklich wenige* (1).

Aus den 144 codierten Textstellen, aus denen sich erste Hinweise fur die Initiator(inn)en fir
Gender Mainstreaming an Schulen ergeben haben und die potenziellen Barrieren fur Gender
Mainstreaming an Schulen beschreiben, kristalliseren sich die Schitisselkategorien ,Politik

vs. Praxis* und die damit zusammenhangende Frage der ,,Machbarkeit” heraus.

Die SchlUsselkategorie ,, Politik vs. Praxis* verweist darauf, dass die Problematik, die sich aus
dem Verhdltnis von Gender und Gender Mainstreaming ergibt (vgl. Kap. 2.5), auch fur
Gender Mainstreaming an Schulen gultig ist. Das Spannungsverhéltnis ,, Politik vs. Praxis"

umfasst fur Schulen folgende drei Dilemmata:

1. Top-down Programm Gender Mainstreaming vs. Einstellung der Schulleitung: Vom Auf-
trag der Ministerien und von der Deutung des Auftrages durch die Schulleitung hangt we-
sentlich ab, ob und wie Gender Mainstreaming an die Schulen herangetragen wird. Die
Programmatik wird an diesen Schaltstellen im Schulsystem moglicherweise gebrochen
oder umgedeutet. Der Top-down-Charakter von Gender Mainstreaming tberdeckt eventu-

ell die Notwendigkeit des Bottom-up — also der Beteiligung aller Akteure an der Basis.

2. Beteiligung aller Akteure vs. Selektion der Akteure: Die programmatische Vorgabe, dass
alle Akteure auf allen Ebenen partizipieren sollen, scheint fir die Umsetzung von Gender

Mainstreaming an Schulen nicht realistisch zu sein. Vielmehr wird angenommen, dass das
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Interesse an Geschlechterfragen das zentrale Selektionskriterium ist fur die Herausbildung
von Initiator(inn)en-Gruppen. Dadurch wirde die Heterogenitéat der Gruppe der Initiator-
(inn)en potenziell unterbunden. Diese Heterogenitét aber wére bei der Einflhrung von

Gender Mainstreaming gunstig und ist programmatisch eigentlich vorgesehen.

3. Rational begrindete Notwendigkeit vs. emotionale Einschétzung: Die rationalen Begrin-
dungen fur Gender Mainstreaming werden Uberlagert vom fremdsprachigen und nicht
selbsterklarenden Begriff, von der strukturellen Erweiterung urspriinglich auf Frauenfor-
derung angelegter politischer Verfahren, vom relativ hohen Stellenwert der ,,politischen
und privaten Einstellung der Initator(inn)en“, von der Notwendigkeit, VVorbilder zu haben
oder auch von der Abwertung der Jungenpédagogik. Kurz: Die emotionale Einschézung
des Sinns und Unsinns von Gender Mainstreaming tberlagert moglicherweise die rational

begrindbare Notwendigkeit von Gender Mainstreaming an Schulen.

Insgesamt zeigen die drei Dilemmata, dass die politische Programmatik des Gender Main-
streamings idealistisch angelegt ist und die Umsetzung dieser Idealvorstellungen an Schulen
nur ansatzweise ,,machbar* zu sein scheinen. Wie diese Dilemmata aufgel0st werden kénnen

bestimmt die ,, Machbarkeit“ von Gender Mainstreaming an der einzelnen Schule.

6.3 Gender Mainstreaming und Organisationsentwicklung an Schulen

Bildungspolitische Voraussetzung. In der baden-wurttembergischen Bildungspolitik hat die

Organisationsentwicklung die zentrale Stellung in der Schulentwicklung.

» FUr das, was momentan von der Ministerin [zum Zeitpunkt des Interviews: Dr. A. Schavan, Anm. EG] ge-
wiinscht wird, ist die Organisationsentwicklung [...] das absolut wichtigste* (11).

Dies scheint fir Gender Mainstreaming an Schulen eine giinstige Voraussetzung zu sein,
wenn davon ausgegangen wird, dass die Organisationsentwicklung sich auf die Reorganisa
tion der schulischen Organisationsstrukturen, -kultur und der Interaktionen an Schulen bezieht
(vgl. Kap. 2.2; 2.3; 3.1). Von ministerieller Seite aus also ist die Initiative fir Gender Main-

streaming an Schulen zu ergreifen, da Gender Mainstreaming ein Top-down-Programm ist.

»Gender Maingreaming soll ein Top-down-Modell sein. Es miisste im Grunde vom Ministerium entschie-
den werden” ().

Ferner weisen die Expert(inn)en darauf hin, dass Gender Mainstreaming umfassend in die ge-
samte Organisation Schule eingefiihrt werden muss und alle Akteure betreffen sollte: Sowohl
alle Erwachsenen — die Lehrkréfte, die Schulleitungen und die Eltern — als auch die Schiler-

(innen) (vgl. Kap. 6.1). Damit verweisen die Expert(inn)en auch auf den Zusammenhang
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zwischen Organisationsstrukturen und dem Personal an Schulen, der die Basis fur Lernende
Schulen bildet (vgl. Kap. 3; 3.3).

Die 3-R-Methode. Organisationsentwicklung sollte methodisch kontrolliert durchgefiihrt
werden. Fur die Einfihrung von Gender Mainstreaming an Schulen bieten sich prinzipiell die
3-R-Methode und die 6-Schritte-Methode an, die beide im Rahmen von Qualitétsentwicklung
stehen (vgl. Kap. 2.3, Abbildung 1). Eine Expertin beschreibt, dass geschlechtsbezogene Or-
ganisationsentwicklung an Schulen bereits mit Hilfe eines differenzierten Umgangs mit schul-
eigenen Statistiken gefdrdert werden kann. Ein solcher Umgang begtinstigt Sensibilisierungs-
prozesse zu geschlechtsbezogenen Fragen. Um zu verstehen, wie sich geschlechtsbezogene
soziale Ungleichheiten an Schulen ergeben, kdnnte die Auseinandersetzung mit Mikroprozes-
sen an der Schule hilfreich sein. Zur Bearbeitung der Frage, wie sich geschlechtsbezogene so-
ziale Ungleichheiten an Schulen ergeben, liegen Materialien aus der ethnographischen Schul-
forschung vor (vgl. z.B. Breidenstein & Kelle, 1998; Budde, 2005).

»Wahrscheinlich wére so ein erster Schritt, dass man Uberhaupt sehr vidl mehr statistische Daten braucht.
Weil so meine Erfahrung ist, dass obwohl man denkt, das sei offensichtlich, ungleiche Verteillungen gar
nicht so unbedingt wahrgenommen werden. [...] Ein Schulleiter hétte zunéchst einmal die Moglichkelt,
diese Statistik fir seine eigene Schule zu erstellen und deutlich zu machen. Und dann wére, kdnnteich mir
vorstellen, so ein Ansatzpunkt auf der Gesamtlehrerkonferenz dieses alen ers einmal mitzuteilen. Und
wenn man dann noch, was wei3 ich, ein, zwei Beispiele hétte, zum Beispiel wie aus solchen ethnographi-
schen Materidien [...], dass man die gemeinsam diskutiert, dass das ein dlererster Schritt ware, ne? Fir
ein Stlickchen Sensibilisierung” (3).

Diese Vorgehensweise knipft an die 3-R-Methode an: Reprasentiert wird z.B. anhand der
Statistiken die Organisationsstruktur und damit wird an der Output-Qualitét angesetzt. Ver-
deutlicht werden so die geschlechtsbezogenen sozialen Ungleichheiten (vgl. Kap. 6.1.4). Die
Ressourcenfrage wére auch in die Frage der Organisationsstrukturen einzubinden (vgl. Kap.
6.1.1). Anhand der Analyse der Mikroprozesse werden die Realia in Form der Wertstruktur
betrachtet und damit gerét die Input- sowie die Prozess-Qualité in den Blick. Von diesen
Analysen ausgehend wéren konkrete Ziele fir Gender Mainstreaming an der Schule zu for-
mulieren, und der Implementierungsprozess konnte so mit allen Akteuren interaktiv begrindet

und allen Akteuren einsichtig werden.

Engagement der Lehrer(innen) in einer offenen Schulkultur. Die Expert(inn)en beschrei-
ben, dass die Einfuhrung geschlechtsbezogener Anliegen eine offene, auf Innovation ausge-
richtete Organisationskultur voraussetzt, in der die Akteure fur Verénderungen bereit sind. In
diesem Zusammenhang heben die Expert(inn)en besonders die Notwendigkeit der Interaktion

unter den Lehrkréften hervor. Die Frage aber ist, ob sich alle Beteiligten chancengleich in die
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schulischen Interaktionen einbringen und damit die Organisation gemeinsam steuern kénnen.

»[..-] wichtig ist die Quantitét [ ...], dass da die Frauenanteil e sich erhthen, aber wichtig ist auch eine Még-
lichkeit fir die Frauen, zu agieren, wirklich beteiligt zu sein. Teilzunehmen in einer Indtitution, Handlungs-
optionen zu haben, aber auch wahrzunehmen [...]. Nicht nur fir die Gleichstellung, sondern insgesamt fiir
die Entwicklung in der Schule, [...] in den Féachern, inhatlich. Wenn wir [Frauen, Anm. EG] uns daran be-
teiligen, dann haben wir auch den Ful3 drin und kénnen mitsteuern” (2).

In diesem Kontext verweisen die Expert(inn)en auf potenzielle Gendering-Prozesse: Quantita-
tiv stellt sich die Frage nach der Verteilung der I nteraktionsraten, qualitativ stellt sich die Fra-
ge, wie die Lehrerinnen und die Lehrer die bestehenden Interaktionschancen nutzen (vgl. Kap.
3.1.3). Daran, ob alle Akteure betelligt sind, kann abgel esen werden, ob die Schulkultur offen
ist. Die Erfahrung der Expert(inn)en zeigt, dass die Etablierung von geschlechterpadagogi-
schen Anliegen an Schulen nicht einfach top-down anzuordnen ist, sondern das fortlaufende
Engagement aller Akteure erfordert, und dass die Anliegen in den Steuerinstrumenten der

Schulen aufgenommen werden sollten (vgl. Kap 3.3.2; 6.2.1).

»Prozesse, die kann man nicht verordnen, die muss man lange diskutieren. Und wir haben es jetzt so, dass
wir zumindest so ein paar Gesetze im Schulprogramm stehen haben, zum Thema Méadchen- und Jungenar-
beit, dasses so was bel unsan der Schule gibt. Dassin einigen Klassen, nicht in allen, im 5., 6. Schuljahr in
Konferenzformen gearbeitet wird. Und dass es einen Kollegen gibt, bel dem esdie Materialien zum Thema
Jungen gibt und eine Kallegin, wo man sich schlau machen kann tber M&dchen. Und das ist so ein Pro-
zess, der mussirgendwie weiterlaufen” (8).

Beteiligung aller Akteure am Qualitatsentwicklungsprozess der Schulen. Eine Voraus-
setzung fur Gender Mainstreaming an Schulen ist u.a. die Sensibilisierung und die Anerken-
nung dafUr, dass die Lehrerinnen und die Lehrer potenziell dieselbe Leistungsfahigkeit, (Aus-
)Bildung und Interessen an Qualitétsentwicklungsprozessen in Schulen haben, und dass sie

prinzipiell gleichermal3en Kompetenzen in diese Prozesse einbringen konnen.

,Das ist éin dauernder Uberzeugungsprozess. [...] Aber ein wirkliches commitment aus der Uberzeugung
heraus: Das [Gender Mainstreaming, Anm. EG] muss jetzt sein, well es gerecht idt, oder, [...] weil die
Frauen ja genauso wie die Manner ihre Leistungsféhigkeit [...] einbringen und ihre Intelligenz, das heif,
sie nehmen an dieser Quditétsentwicklung teil, und dass es deswegen ganz wichtig ist, wenn wir sie ge-
nauso einbeziehen. [...] Wichtig ist natlirlich die Flhrungsspitze, dass die mitmacht” (2).

Eine Expertin weist darauf hin, dass in der Perspektive des Gender Mainstreamings (an)er-
kannt werden sollte, dass paritétische I nteraktionsformen fur Qualitatsentwicklung an Schulen
wirkungsvoll sind. Fur eine gelingende Einfihrung des Programms Gender Mainstreaming
kommen die Anerkennung des europolitischen Programms selbst sowie die Uberzeugung,

dass die Umsetzung des Programms zur Chancengleichheit der Geschlechter beitragt, hinzu.

Kommunikation: Schulleitung — Lehrer(innen). Die Zahl der Interaktionsraten der Lehr-
kréfte mit der Schulleitung hangt im Wesentlichen von der Zeit ab, die die Lehrkréfte an der
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Schule verbringen. Interaktionsraten kdnnen mit zunehmender Prasenz an der Schule erhoht
werden. Lehrer(innen), die Familie und Beruf vereinbaren, haben strukturell Probleme, eine
hohe zeitliche Prasenz an der Schule und damit eine mit anderen Lehrkraften vergleichbare

Zahl an Interaktionsraten umzusetzen.

»ES gibt auch Manner, die haben Teilzeit, und es gibt Frauen, die haben voll. Aber es gibt mehr Frauen, die
Tellzelt arbeiten, als Manner. Wobei die Teilzeitarbeit inggesamt auch zunimmt, landesweit. An den Gym-
nasien zunimmt. [...] Ich sehe keinen grofen Unterschied was die Initiativen in Gremien angeht zwischen
Vollzeitbeschéftigten und Teilzeitbeschéftigten. Ich glaube, dass die Teilzeitbeschéftigten Frauen und
Manner, aber jetzt eben Frauen, well se mehr sind, sich in gleicher Weise fir das Leben des Gesamtsys-
tems Schule engagieren wie die anderen auch. Das mindert jetzt die Leistung der Vollzeitbeschéftigten
nicht ab. Ihre besondere und wichtige Leistung — auch der Verwaltung gegeniiber — ist, dass sie haufig an-
sprechbar sind. Das Problem der Tellzeitarbeit ist, aus Sicht der Verwaltung, ein Problem der Kommunika-
tion“ (5).

Aus der Tatsache, dass die Lehrerinnen meist weniger Zeit an Schulen verbringen als die
Lehrer, ergeben sich hinsichtlich der Verteilung der Interaktionsraten geschlechtsbezogene
soziale Ungleichheiten. Die Expert(inn)en machen jedoch darauf aufmerksam, dass die unter-
schiedlich verteilten Interaktionsraten nur bedingt Einfluss auf die inhaltliche Partizipation
der Lehrer(innen) an der Schulentwicklung nehmen. Eine hohe Anzahl an Interaktionsraten
fuhrt vielmehr zu einer hohen Bindung an die Schulleitung: Die Lehrerinnen sind durch die
geringeren Interaktionsraten mit der Schulleitung weniger eng an die Verwaltung gebunden
als die Lehrer. Hier zeigen sich also Gendering-Prozesse, denn so ergibt sich auf versteckte
Weise eine Dominanz der Lehrer in der Schule bzw. die gemeinsam verbrachte Zeit an der

Schule beglinstigt die Entwicklung von Méannerbtinden (vgl. Kap. 3.1.3).

Arbeitszeitstrukturen an der Schule. Bei einer geschlechtergerechten Gestaltung der zeitli-
chen Organisationsstrukturen an Schulen sind den Angaben der Expert(inn)en nach insbeson-

dere die Lehrkréfte zu berticksichtigen, die Familie und Beruf vereinbaren.

»Nehmen wir an, man macht eine Organisationsstruktur der Schule, die es jingeren Leuten mit Kindern
nicht mehr erlaubt, den Beruf verniinftig auszutiben. [...] Dann wird man erleben, dass die in die innere
Emigration beruflich gehen, solange ihre Kinder klein sind, um sich raus zu ziehen [zu] versuchen” (7).

Das Ziel der Arbeitszeitregelung ist der Erhalt des berufsbezogenen Arbeitsvermdgens. In
diesem Sinne erscheint die geschlechtergerechte Entwicklung von Organisationsstrukturen als
eine tkonomische Frage: Die Zeitokonomie soll die Lehrkréfte dazu beféhigen, die berufli-
chen und die privaten Erfordernisse zu vereinbaren. So wird bedingte Chancengleichheit unter

Beriicksichtigung des hausarbeitsbezogenen Arbeitsvermogens (vgl. Kap. 2.2) ermoglicht.

Organisationskulturelle Verteilung der Tatigkeiten an Schulen. Die Expert(inn)en ma-

chen darauf aufmerksam, dass im Kontext geschlechtergerechter Interaktionsformen an Schu-
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lenrelevant ist, wie die Tétigkeiten, die geschlechtsstereotyp konnotiert sind, verteilt werden.

»Ansonsten, nattrlich profitieren Manner, wenn in Teams gearbeitet wird mit Frauen, ja, unter Umstanden,
und wollen sie davon profitieren, dass wenn die Frauen so eher diesen emotionalen und sozialen Bereich
abdecken, dann fir das nette Klima sorgen und fiir den Kaffee. Ich denk in diese Falle sollten die Frauen
nicht tappen. Natirlich ihre sozialen Kompetenzen, die bringen wir natirrlich ein, das Klima éndert sich tat-
séchlich, das nehmen Méanner ja auch positiv wahr. Aber was das andere angeht, was die frauenspezifi-
schen Tétigkeiten angeht, da dann auch wieder auf Ausgleich bedacht sein (12).

An dieser Stelle zeigt sich die Schulkultur, denn Kompetenzen und Téatigkeiten bilden einen
Teil der Interaktionsformen und durch sie driicken sich Einordnungen im sozialen Geflige aus.
Weiblich konnotierte Kompetenzen sind bspw. in den Bereichen Emotionen und Soziales ver-
ankert, mannlich konnotierte Kompetenzen in den Bereichen Technik oder Informatik. Die
Expertin weist auf eine schulkulturell bedingte Gefahr hin, die sich ergibt, wenn die ge-
schlechtsstereotypen Zuschreibungen der Tétigkeiten sich permanent (re-)produzieren und die
Lehrer(innen) damit unreflektiert auf Rollen festgelegt werden. Chancengleiche Anerken-
nungsverhaltnisse sind dadurch gekennzeichnet, dass sich keine geschlechtsstereotypen Fest-
legungen von Tétigkeiten ergeben und die positiven Aspekte gemischtgeschlechtlicher Teams
—wie z.B. die Vielfalt der Kompetenzen — im Vordergrund stehen. Die Ziel perspektive sozia
le Chancengleichheit der Geschlechter (vgl. Kap. 2.2) ist also fir die Bewertung der Interak-
tionsformen (vgl. Kap. 3.1.3) relevant.

Das Besoldungssystem fur Lehrkrafte. Aus den Besoldungsstrukturen im baden-wrttem-
bergischen Schulsystem ergeben sich sowohl horizontale als auch vertikale geschlechtsbezo-
gene Ungleichheiten. Das Besoldungssystem spiegelt die hierarchisierte Einordnung der
Schulformen der Sekundarstufen | und 1l (vgl. Kap. 3.3.1): Nicht nur, dass die Hauptschul-
lehrkréfte weniger hoch besoldet sind als die Lehrkréfte an Gymnasien, auch die Aufstiegs-

chancen sind an Gymnasien vielféatiger als an Hauptschulen.

»und im hoheren Dienst sind Frauen im Schulbereich noch in den Funktionsstellen deutlich unterreprésen-
tiert und bel den Lehrerinnen und Lehrern eben dann schon ganz ordentlich, fast 50%. Und hoéherer Dienst
beginnt mit A13. A14 ist dann praktisch die erste Beforderungsstufe im Schulbereich, das gibt es nur an
Gymnasien [...] und mittlerweile wird ein Teil dieser A14 Stellen auch ausgeschrieben mit Profilen von
Schulen. Und da miissen aber auch die Frauenvertreterinnen betelligt werden, weil, da steckt ja eine Gefahr
dahinter, ja? Ich kann ja dann so ausschrelben, dass ich eben einen ganz bestimmten Mann, [...] der das
dann kriegt [...] Und eben im gehobenen Dienst, da haben wir praktisch die Schulen aus dem [...] Haupt-,
Real- [...]bereich bisin den gehobenen Dienst. Und die beginnen im [...] Hauptschul-Bereich mit A12 und
im Realschul- [...]bereich sind sie eingruppiert nach A13. Die sind aber dle im gehobenen Dienst. Auch
wenn die in die Schulleitung kommen, bleiben die im gehobenen Dienst, bekommen aber dann eine Bezah-
lung je nach Schulform, also im Realschul- [...]bereich dann auf jeden Fall A14, und wenn es eine grofiRere
Schuleist, A15. Aber daist das Ende, praktisch bei A15. Undim [...] Hauptschul-Bereich ist Ende, soweit
ich weil3, bel A14 plus Zulage. Wéhrend esim gymnasialen und beruflichen Bereich bis A16 geht” (12).

Im Kontext der Aufstiegschancen an einer Schulform macht die Expertin darauf aufmerksam,

dass geschlechtsbezogene Chancengleichheit bei der Verteilung der Aufstiegschancen nicht
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gewdhrleistet ist. Damit steigert das Besoldungssystem die vertikale Segregation unter den
Lehrer(inne)n der Schulformen der Sekundarstufen | und I1: Die an Gymnasien Uberreprasen-
tierten Lehrer — insbesondere in den mit A16 sehr gut dotierten Stellen der Schulleitung — ver-
dienen aso von Beginn an deutlich mehr als die in den Hauptschulen tberreprasentierten
Lehrerinnen (vgl. Kap. 3.3.1).

Zu dieser durch das Besoldungssystem evozierten vertikalen Segregation tritt eine horizontale
Segregation zwischen Lehrerinnen und Lehrern hinzu: Der direkte Wechsel von einem
Dienstgrad in den nachsten Dienstgrad gelingt im schulbezogenen Besoldungssystem Baden-
Wirttembergs nur bei einer geradlinigen Berufslaufbahn, also ohne einen beruflichen Quer-
einstieg. Die horizontae Segregation zwischen Lehrerinnen und Lehrern wird durch diese Re-

gelung deutlich verstéarkt, da mehr Frauen als Ménner quer in den Beruf einsteigen.

»Schwierigkeiten, die Frauen haben, wenn es um Flhrungspositionen im Bereich der Schulverwaltung
geht, die sind dann oftmals, wenn sie von einem Gatter ins néchste wechseln. Also wenn jetzt sich zum
Beispie jemand wie Sie [meint mich, Anm. EG], ja, promovierend, unheimlich viel, wenn es dann mal so-
weit ist, investiert in seine berufliche Karriere oder Laufbahn, in sein Know-how — angenommen Sie wiir-
den jetzt wieder in den Schuldienst gehen, und dann ja auch vielleicht eine Stelle als Schulleiterin haben,
und dann wechseln in ein Ministerium als Referentin. Dann missten Sie Jahre langer warten, bis Sie dann
aufsteigen kénnen in den hoheren Dienst und endlich die Bezahlung bekommen, die Sie verdienen. Wéh-
rend jemand, der originér im héheren Dienst ist, praktisch innerhab von zwei Jahren in den héheren Dienst
kommt, und Sie miissen halt, ich glaube es sind sechs Jahre, warten, ja? Also da gibt es dann diese Unge-
rechtigkeit innerhalb, die hangen mit der Besol dungsverordnung zusammen, und das trifft dann Frauen be-
sonders hart, weil esin aler Regel Frauen sind, die solche untypischen Quereinsteigerinnen sind” (12).

Lernende Organisation: Verbindung von Organisations- und der Personalentwicklung.
Organisationsentwicklung bildet auf der Ebene der Schulen weder den einzigen Weg noch er-
scheint dieser Weg besonders effektiv, wenn er in Bezug auf schulkulturelle und inhaltliche
Veranderungen nicht mit Personalentwicklung verknupft wird. Erst aus der Verbindung von
Organisations- und Personalentwicklung entsteht die Lernende Organisation Schule (vgl.
Kap. 3.3). Die Ausfihrungen der Expert(inn)en lassen darauf schlief3en, dass eine ausschlief3-
liche Verbindung von Gender Mainstreaming mit der Organisationsentwicklung zu isolierten
Mal3nahmen an Schulen fihren kann, die weder das gesamte Personal erreichen, noch dazu
beitragen, die gesamte Organisation zu reorganisieren, — und damit u. U. nicht nachhaltig zur
Entwicklung der Lernenden Organisation Schule beitragen. Organisationsentwicklung alleine
wird also fur die Implementation von Gender Mainstreaming keinen angemessenen Beitrag

leisten konnen.

,EG: Persona-, Unterrichts- und Organisationsentwicklung, wo wiirden Sie dann ansetzen mit Gender
Mainstreaming, wenn man diese drei Sdulen betrachtet? Exp.: Also ich glaube am ehesten bel der Frage
Personal. Personal auswvechseln kann man nicht, aber beim Personal kann man erst einma deutlich ma-
chen: Gibt es Ungleichgewichte? Dann kann man Uber das Persona diskutieren: Was kénnte man im Un-
terricht machen? Und die Organisation scheint mir da eher das Nachrangige zu sein. Im Gegensatz so, was
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ich wahrnehme, da wird an der Organisation als erstes angesetzt. EG: Also ist das eher kontraproduktiv?
Exp.: Ich glaube ja, weil ich denke, das flhrt zu diesen Aspekten, dass es isolierte Maldnahmen sind, dass
die skeptisch betrachtet werden von denen, die nicht beteiligt sind oder nicht Uberzeugt® (3).
6.3.1 Steuerinstrumente fir Gender Mainstreaming an Schulen
Evaluation. Der Gefahr der Reifizierung, die sich ergibt, wenn in den schriftlich fixierten
Steuerinstrumenten an Schulen VVorgaben zu geschlechtsbezogenen Anliegen formuliert wer-
den, kann durch schulexterne und -interne Evaluation begegnet werden. Die Expert(inn)en
weisen darauf hin, dass an Schulbehdrden (z.B. in Hessen) bereits erste systematisch entwick-
elte Kriterien fur geschlechtsbezogene Themen vorliegen, die der Evaluation von schriftlich
fixierten Steuerinstrumenten an Schulen unter der Geschlechterperspektive dienen.

» Wir haben praktisch schon eine Liste, in der drin steht, unter welchen Aspekten Schulprogramme betrach-
tet werden, daist dann Personaentwicklung, Frauenférderung drin und Geschlechterdemokratie. Und das
wird dann nochmals in einer Gesamtiibers chtdiste geschaut, wel che Schulen haben wel che Schwerpunkte,
da gibt es dann eine Spate mit Lesekompetenz, und dann gibt es auch eine Spalte mit Erziehung zur
Gleichberechtigung” (1).

Die Evaluationskriterien leiten sich aus geschlechterpolitischen und geschlechterpéadagogi-

schen Anliegen ab und beziehen sich auf alle Ebenen von Schulentwicklung.

Die Expert(inn)en weisen in diesem Kontext auch auf Prozesse der schulinternen Evaluation
hin. Die schulinterne Evaluation der geschlechtsbezogenen Konzepte, die das Ziel haben, Ge-
schlechtergerechtigkeit zu etablieren, stellen die Expert(inn)en als einen mehrstufigen Prozess
dar. Die verschiedenen Stufen der Evaluation lauten: Ziele formulieren — Abgleich der Praxis
mit den Zielen — ein schuleigenes Konzept entwickeln und umsetzen — alle Beteiligten befra-
gen, ob das entwickelte Konzept und seine Umsetzung angenommen werden — Ziele (re-)for-
mulieren. Die Erkenntnisse aus der letzten Phase der Evaluation kdnnen also wieder in das
schuleigene Konzept aufgenommen werden. So entfaltet sich schulinterne Evaluation in ei-
nem Zirkel, der die geschlechterpadagogischen und -politischen Anliegen mit der Wahrneh-
mung der Beteiligten verbindet (ein solch zirkuléres Vorgehen empfehlen auch Berger &
Anders, 1999). Ein Experte stellt diesen Evaluationszirkel, der letztlich der Unterrichtsent-
wicklung dient und ein langfristiger Prozess ist, am Beispiel der geschlechtsbezogenen Schul-

sportentwicklung seiner Schule dar.

»Also wir haben ja[...] im Erfahrungsbereich Korpererziehung, Sport und Spiel, haben wir seitdem unsere
Praxis standig Uberpriift und siean den [...] formulierten Anspriichen des Rahmencurriculums [Nordrhein-
Westfalen, Anm. EG] versucht zu messen. Und dann ist es also schon seit Ende der 70er-Jahre dazu ge-
kommen ein Curriculum [...] zu schreiben. Das hat sich dann, das hat einen starken korperbezogenen, kor-
pererfahrungsorientierten Ansatz gehabt. Im Laufe der Zeit haben die ja, in den 80er-Jahren, didaktische
Prinzipien formuliert, die im Grunde genommen noch keine konkreten Aufgaben und Zide von Schulsport
beinhalteten. Anfang der 90er-Jahre haben wir diesen Versuch unternommen, auch Aufgaben und Ziele
konkret zu beschreiben, vor dem Hintergrund dieses Erfahrenlernens an [unserer, Anm.EG] Schule. Und
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sehr stark auch orientiert an einer Untersuchung, die wir [...] durchgefihrt haben, zu Interaktionen von
Maéadchen und Jungen im Schulsport. Und diese Untersuchung war dann Anlass das Curriculum oder das
Rahmencurriculum, das auf didaktischen Prinzipien basierte, auch zu Uberarbeiten. Und dann sind Aufga-
ben und Ziele formuliert worden. Ende der 90er-Jahre haben wir dann den Auftrag bekommen, nochmals
selbst zu evaluieren und uns selbst zu vergewissern, ob das Anfang der 90er-Jahre konzipierte Curriculum
auch in der Praxis tragt. Und wir haben dann eine relativ umfangreiche Evauation durchgeftihrt, wo wir
Schiler- und Schillerinnenbefragungen gemacht haben, wo wir die Beurteilungen, die Schiiler- und Schi-
lerinnenbeurteilungen uns angeschaut haben und darauf Uberpriift haben, ob Ziele und Inhalte mit dem
Rahmencurriculum Ubereinstimmen. Wir haben daraufhin auch noch Kollegen und Kolleginnen befragt,
wo sie die Probleme von Praxis sehen. All dasist in diesem Bericht zusammengefasst und mit dem Kolle-
gium, Fachkollegium, auch besprochen, diskutiert worden. Und daraufhin hat sich jetzt ein neues Rahmen-
curriculum entwickelt, das ein Stiickchen weit angelehnt ist an die Rahmenprogramme und Lehrplane des
Landes, aber dartiber hinaus auch Spezifika [unserer, Anm. EG] Schule aufgreift. Und das haben wir jetzt
soweit verabschiedet (10).

Erse Evaluationser gebnisse. Die bisherige Evaluation schulischer Steuerinstrumente beziig-
lich der Geschlechterthematik zeigt, dass an Schulen bislang unterschiedliche Grundlagen und

Anlasse genutzt werden, um geschlechtsbezogene Schulentwicklung zu betreiben.

»[Eine Schule hat] die PISA-Studie aufgegriffen, und [...] sich in Ansétzen Gedanken gemacht, wie kon-
nen sie auch gezielt Jungen an das Lesen heranfiihren, esist eine Grundschule; es gibt eine Schule, die hat
ein sehr aktives Kollegium, das sehr viel Médchen- und Frauenarbeit macht, [...], die haben [...] in den
Jahrgang 7/8 integriert den Aspekt Kommunikation; eine berufliche Schule, die eben ganz durchgehend
guckt, wie es Jungen und Madchen geht” (1).

Einen moglichen Anlass bieten die Befunde der geschlechtsbezogenen empirischen Schulfor-
schung. Diese Basis verspricht systematische inhaltliche Ableitungen fir geschlechterpadago-
gische Konzepte. Andere, in der Praxis eher gangige Ansatzpunkte scheinen unsystematisch
zu sein: Das Engagement der Lehrkréfte wird aufgegriffen, indem der Schwerpunkt an der
Schule sich an den eher zuféllig vorhandenen Interessen ihrer Lehrkréfte orientiert (haufig
handelt es sich dabei um M&dchenférderung, die engagierte Lehrerinnen einbringen), oder die
Schule hat keine Konzeption zur geschlechtsbezogenen Entwicklung. Insgesamt dominieren
heterogene Vorstellungen dartiber, wie geschlechtsbezogene Schulentwicklung umzusetzen
ist. Koch-Priewe (2002) hat mehrere unterschiedliche Konzepte zur geschlechtsbezogenen

Schulentwicklung zusammengetragen, die in der Schulpraxis umgesetzt werden.

K ooperationspartner Elternschaft. Die Expert(inn)en weisen darauf hin, dass fir die Ent-
wicklung geschlechtsbezogener Unterrichtskonzepte die Sicht der Eltern einbezogen werden

kann.

»Also Eltern haben wir bewusst mit einbezogen, weil wir gesagt haben, wenn wir Gberhaupt auch im Kern
was andern wollen, dann missen wir Eltern an bestimmten Stellen mit einbeziehen. [...] Also beim Haus-
haltspass haben wir einige Téatigkeiten nach Hause verlegt. Da hat es aber vorher einen thematischen El-
ternabend gegeben, warum wir das tun. Wir haben mit Eltern dartiber diskutiert, wie sehr sie ihre Kinder in
Hausarbeit einbinden. Wir haben aber auch mit ihnen in [geschlechter-, Anm. EG] getrennten Gruppen,
was wir immer mal wieder gemacht haben, [...] Uber Meinungen von Frauen oder Mittern, in diesem Fall
zu Hausarbeit, wie beteiligen sch auch die Manner, wie beteiligen sich die Kinder, und von Ménnern erho-
ben* (9).
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Bei den Eltern kann vor allem zu den hausarbeitsbezogenen Themen und zu den Fragen der
Berufs- und Lebensplanung eine differenzierte Bedarfs- und Situationsanalyse ermittelt wer-
den. Indem die Eltern einbezogen werden, wird die Tatsache berticksichtigt, dass die Werte-
vermittlung in der Familie als dem priméren Sozialisationsagenten den starksten Einfluss auf
die geschlechtsbezogene soziale Entwicklung der Schiler(innen) nimmt (vgl. dazu auch
Tillmann, 1997; Zimmermann, 2003). Schlief3lich kénnen die Lehrkrafte gemeinsam mit den
Eltern die Konzepte zur geschlechtsbezogenen Entwicklung reflektieren und in einem ver-
flochtenen System zwischen Schule und Elternhaus die Konzepte umsetzen.

Frauenférderung als Instrument beibehalten. Die Expert(inn)en betonen, dass die Frauen-
forderung als ein Teil der Doppelstrategie des Gender Mainstreamings besonders wichtig ist
(vgl. Kap. 2.2; 3.3.2). Die zentralen Steuerinstrumente der Frauenférderung bilden das Lan-
desgleichberechtigungsgesetz (vgl. Kap. 3.3.3), der Frauenforderplan (2000) und spezifische
Frauenfordermal3nahmen, wie z.B. das Mentoring (vgl. Kap. 3.3.2). Die wesentliche Funktion
des Landesgleichberechtigungsgesetzes und des Frauenforderplanes bestehen aus Sicht der
Expert(inn)en darin, die Arbeit der Frauenvertreterinnen und all derjenigen zu sichern, die in
den Schulbehérden und an den Schulen mit Personalentwicklung befasst sind. Das Mentoring
dient insbesondere der systematischen Ausweitung des berufsbezogenen Arbeitsvermdgens

der Lehrerinnen. Erste Erfahrungen mit dem Mentoring sind positiv.

»22 Tandems haben wir [...], und wir wissen von keinem Paar, das sich in dem Jahr getrennt hat. Und drei
Frauen haben inzwischen Erfolg gehabt. Drel Mentees, die eine berufliche Verénderung nach oben hatten.
[...] Diese Tandems finden sich, aso wir haben, ja, Werbebdgen gehabt, Profilbdgen, Werbung an der
Schule. Und haben dann das Matching gemacht: Wer passt zusammen? Und die Projektgruppe hat die zu-
sammengebracht. Eine Voraussetzung ist gewesen: Keine gleiche Schule* (1).

Flying experts aus den Schulbehorden. Bel der Einflhrung von Gender Mainstreaming an
Schulen bzw. bei der Durchfiihrung der 3-R-Methode an Schulen kénnten zur Steuerung und
Unterstiitzung aus dem Schulsystem stammende flying experts (vgl. Kap. 2.3) eingesetzt wer-
den. Eine Expertin aus einer Schulbehtrde schétzt ein systemimmanentes V orgehen mit aus

dem Schulsystem stammenden flying experts als besonders sinnvoll ein.

»EG: Konnen Sie sich vorstelen an Schulédmtern, Oberschuldmtern solche flying experts auszubilden und
zu haben und dann eben in bestimmten Schulamtsbezirken Schule flr Schule zu bedienen, um dann auch
Lehrerinnen und Lehrer spezifisch daflir auszubilden? Exp.: Ja. Kénnte ich mir sehr gut vorstellen, denn
das Know-how gibt es punktuell schon im System, aber es gibt natirlich Leute aul3erhalb des Systems, die
da schon eine Professionalitét entwickelt haben. Warum die nicht einkaufen und dann vielleicht auch eige-
ne forthilden® (12).

Der systematische Bezug zwischen den Schulbehdrden und den einzelnen Schulen kénnte von

den flying experts, die aus Schulbehtérden kommen, verkorpert werden. Dieser direkte Bezug
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erscheint fur Gender Mainstreaming an Schulen besonders relevant, weil Gender Mainstream-

ing ein Top-down-Programm ist.

6.3.2 Gender Training — Steuerinstrument fur Gender Mainstreaming an Schulen
Anforderungen fur Gender Trainings an Schulen. Die Expert(inn)en machen darauf auf-
merksam, dass die Gender Trainings bisher eher zu allgemein gehalten sind.

»1ch meine, die Gender Trainings die mussten sehr viel deutlicher auf die jewellige Zielgruppe zugeschnit-
ten sein. Es gibt jetzt so vidle Angebote, die bringen dann immer sozusagen einfach — dasist viel zu vage.
Das geht von der ganzen Gesellschaft aus. Also ich finde, natirlich muss man dasim Kopf haben und muss
es auch vermitteln koénnen, wie sich das gesellschaftlich, vidlleicht auch historisch entwickelt hat, aber
nachher geht es knallhart darum: Was spielt sich in unserer Institution ab?* (2).

Im Folgenden werden diejenigen Hinweise der Expert(inn)en gesammelt, die zur Spezifizie-
rung der Gender Trainings an Schulen beitragen. Grundlegende Begriffsklarungen sind an
Schulen notwendig, da das Verstandnis fir den Begriff Gender Mainstreaming bei der Ein-
setzung des Programms vorauszusetzen ist. Die Expert(inn)en verweisen darauf, dass die
Lehrkrafte in Gender Trainings grundsétzlich etwas Uber die Entstehung geschlechtsstereoty-
per Vorgellungen erfahren, und dass sie sich mit den psychologischen und gesellschaftlichen
Hintergriinden, die zu Festschreibungen fuhren, beschéftigen sollten. Wenn Gender Trainings
Uber diese grundlegenden Fragen allerdings nicht hinaus verweisen, bleibt offen, wie Gender
Mainstreaming in der einzelnen Schule umgesetzt werden kann. Daher ist in Gender Trainings
an Schulen auch zu kléaren, welche geschlechtsbezogenen sozialen Ungleichheiten sich kon-
kret an der Schule zeigen, welchen Beitrag die Strukturen der Schule dazu leisten, wer wie be-
nachteiligt wird und welche Zielsetzungen sich daraus ergeben. Zudem erscheint die Klérung
der Methode, mit der Gender Mainstreaming implementiert werden soll, notwendig. Einen
weliteren inhaltlichen Schwerpunkt in Gender Trainings mit Lehrkréften bildet das Thema
Selbstreflexion.

»[1ch finde], dass Mann ein Stiickchen weit oder Frauen ein Stiickchen weit sich mit der eigenen Sozidisa-
tion oder Biographie auch auseinander setzen sollte. Also bevor, also ich finde das nicht eine zwingende
Voraussetzung, aber esist eine giinstige V oraussetzung, um tberhaupt Madchen- und Jungenarbeit zu ma-
chen. Und das findet bel den meisten Lehrkréften nicht statt, auch bel Sportlehrkréften nicht gatt* (10).

Die Expert(inn)en verweisen darauf, dass die Lehrkréfte fur die Schuler(innen) im Sinne des
heimlichen Lehrplanes (vgl. Kap. 4.1) ein Vorbild sind. Dieser Umstand erfordert ftr die Um-
setzung jungen- und méadchenpédagogischer Anliegen zundchst eine Auseinandersetzung mit
den personlichen Vorstellungen tber Weiblichkeit und Méannlichkeit. Zur Vorbereitung auf
die Umsetzung geschlechterpédagogischer Anliegen kdnnen die eigenen Einstellungen zu den

Themen soziales Geschlecht, Welblichkeit, Mannlichkeit, geschlechtsstereotype Vorgellun-
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gen etc. systematisch geklart und in den Kontext des Berufsfeldes — Schule und Unterricht —

eingeordnet werden.

Klarung der Zielperspektive von Gender Mainstreaming an Schulen — ein besonders
wichtiger Aspekt in Gender Trainings. Ohne die Klarung der Ziel perspektive bleibt Gender
Mainstreaming abstrakt, und es besteht die Gefahr, dass Gender Mainstreaming instrumentali-
siert wird (vgl. Kap. 2.2). Die Zielperspektiven fur das Schulpersonal (Schulleitung und Lehr-
kréfte) einerseits sowie fur die Schiler(innen) andererseits unterscheiden sich: Fur die Schul-
leitung und die Lehrkrafte ist die Uberwindung geschlechtsbezogener sozialer Ungleichheiten
in ihrem beruflichen Handeln zentral. Fir die Schiler(innen) bildet die Uberwindung ge-
schlechtsstereotyper Vorstellungen in der Schule bzw. im Unterricht die Zielperspektive im
Rahmen geschlechtsbezogener padagogischer Konzepte. Dies sollte moglichst nachhaltig wir-

ken.

»Sich zu bewegen und sich da ohne auch eine Festlegung wieder zu bewegen. Also im Grunde Uber festge-
schriebene Rallen hinaus, ja, in der Welt das zu erreichen, was sie sich auch vorstellen und wiinschen, und
optimal dabei auch von uns [Lehrkréften, Anm. EG] unterstiitzt zu werden. Und dazu bedarf es eben, ja
dieses besonderen Bewusstseins. Aber auch Kenntnisse, dso Kenntnisse Uiber sag ich ma Peergroup-Ver-
halten, Uber Attribuierungsstrategien, die sie ja selbst bel sich vornehmen, ja aber auch von auf?en an sie
herangetragen werden, ber gesdllschaftliche Bedingungen, sprich Lehrstellenangebote, welche Berufe
wahlen Méadchen heute eigentlich, welche Jungen, mit welcher Motivation. Also das sind ales Kenntnisse,
die man zunéchst als Lehrender sich erwerben muss und die man aber auch dann altersabhéngig natiirlich
mit Schillerinnen und Schillern reflektiert. Da kommt dann doch das reflexive Moment eben wieder rein®

(9).
Fur die Gestaltung geschlechterpaddagogischer Anliegen sollten zudem die drei zentralen
Funktionen des Unterrichts geschlechtsbezogen verstanden werden (vgl. Kap. 3.3.1; 4.2). Im
Blick auf die genannten Zielgruppen wére in Gender Trainings ebenfalls zu reflektieren, was
in der Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung jeweils konkret anzustreben und

ZuU verandern wére.

Gender Training fur die gesamte Schule. Die Expert(inn)en machen darauf aufmerksam,

dass Gender Trainings sich an die gesamte Organisation Schule richten sollten.

~Aber es[Gender Training, Anm. EG] ist eigentlich was, was man offen ausschrelben miisste, fir Frauen
und fir Méanner. Also wo gemischte Gruppen hin miissten. Eigentlich misste das System, aso auch nicht
nur einer aus dem System, sondern die Schule selbst, die Lehrerinnen und Lehrer, die Schulleitung, ein
Gender Training machen. Und da wére hdt die Frage, und das wére fir mich auch in Zukunft so die Idee,
dass wir daauch mal Forthildungsangebote in der Richtung machen” (12).

Insbesondere das gesamte Kollegium einer Schule sollte an Gender Trainings teilnehmen, so
dass die Ziele und Strategien fur die einzelne Schule formuliert und mit allen Akteuren be-
dacht werden konnen. In Gender Trainings sollten auf3erdem erste Schritte der 3-R-Methode

umgesetzt werden, wenn das gesamte Kollegium partizipiert.
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Leitung von Gender Trainings. Zur Begleitung und Leitung von Gender Trainings liegt es
nahe, flying experts vom Schulamt einzusetzen (vgl. Kap. 6.3.1). Flying experts sollten tber
geschlechtertheoretische Kenntnisse sowie Uber Kenntnisse zur schulbezogenen Geschlechter-

forschung verfligen. Zudem sollten sie Anspriichen der Erwachsenenbildung gerecht werden.

.Se [flying experts, Anm. EG] brauchen natiirlich auch Qualifikationen. Also ich wirde sagen, eine
Kenntnis natirrlich und auch eine Fahigkeit, zu vermitteln, welche Erkenntnis wir haben (iber die sozide
Herstellung von Geschlechterrollen. Das man das im Gespréach auch vermitteln kann. Dann also Erkennt-
nisse der Frauenforschung und Geschlechterforschung, auch vidleicht in gewissen Gebieten, jetzt viel-
leicht Schule[...], aso Uber Koedukationsforschung miissen sie Bescheid wissen, so dass sie auch einfach
die Ideen geben kdnnen: Wo kénnen wir was veréndern? Das kann man nicht einfach aus der Luft greifen,
das muss irgendwie im Erfahrungsbereich liegen. Ja, und dann natirrlich kommunikative Kompetenzen.
Mit Leuten umgehen, vidleicht Moderationsfahigkeit, also wenn es darum geht, in einem Schulkollegium
zum Beispiel mal zu erarbeiten: Woran fehlt es denn bel uns? Wo kénnen wir uns verbessern? Dann mis-
sen sie damit klar kommen: Wie kann ich das moderieren? Wie kann ich die dazu bringen, elgenstandig auf
Ideen zu kommen und die dann nachher auch umzusetzen?* (2).

Diese Voraussetzungen betonen den Sinn der Systemimmanenz der flying experts fur Schulen
jedoch nur teilweise: Zwar wéren die flying experts von Schulbehtdrden Lehrer(innen), die
Uber die strukturellen Anforderungen an Schulen qua Ausbildung und Erfahrung Bescheid
wissen, die Uber Erfahrungen im Unterricht mit Médchen und Jungen verfiigen und die prin-
zipiell Moderationstechniken beherrschen. Aber weder Kenntnisse aus der Geschlechterfor-
schung bzw. feministischen und geschlechtsbezogenen Schulforschung sind vorauszusetzen,
noch sind die Lehrer(innen) unbedingt firm, was die didaktischen Anspriiche der Erwachse-
nenbildung betrifft. Diese Umsténde erfordern spezifische Professionalisierungsprozesse fur

flying experts, die aus dem Schulsystem stammen.

Insgesamt ist das Gender Training eine besonders gunstige Fortbildungsmoglichkeit. Es bildet
das Steuerinstrument, das bei der Einfuhrung von Gender Mainstreaming in das Schulsystem
sinnvoll und angemessen ist. Als Fortbildungsmal3nahme passt es aul3erdem zur Konstitution

der Schulen und des gesamten Schulsystems.

6.3.3 Handlungsfahigkeit und Erfahrungslernen an der Lernenden Schule
Die aus den insgesamt 62 codierten Textstellen abgeleiteten Kategorien zur Organisationsent-
wicklung an Schulen und zu den Steuerinstrumenten der Organisationsentwicklung an Schu-

len, verbindet die beiden Schitisselkategorien ,,Handlungsfahigkeit® und ,, Erfahrungslernen”.

Die ,,Handlungsfahigkeit“ an Schulen kann sich entfalten, wenn schulorganisatorisch entspre-
chende Strukturen und Ressourcen verfigbar sind. Hierbei ist insbesondere die Zeitressource
Zu nennen, die von der einzelnen Schule fir die Einfuhrung von Gender Mainstreaming gege-

ben werden muss. Die Griinde hierfir sind vielfaltig: Erstens belastet die Einfiihrung eines fir
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Schulen neuen Programmes die Akteure an Schulen zunéchst zusétzlich — auch wenn es sich
um ein Thema handelt, dass quer zu den gesamten Arbeitsbedingungen der Schule liegt.
Zweitens erscheinen die Zeitressourcen insbesondere fir digjenigen Lehrkrafte an Schulen
sehr eng, die stark in das hausarbeitsbezogene Arbeitsvermbgen eingebunden sind. Hier wird
die Voraussetzung fur die Einfuhrung von Gender Mainstreaming gleichsam zu einer Zielstel-
lung von Gender Mainstreaming, denn die Berticksichtigung des hausarbeitsbezogenen Ar-
beitsvermbgens in der Organisation ist ein Novum, das mit dem Programm selbst erzielt wer-
den soll (vgl. Kap. 2.2). Drittens wird deutlich, dass gerade mit der organisatorisch bedingten
Vertellung der Zeitressourcen selbst die Etablierung von geschlechtsbezogenen sozialen Un-
gleichheiten befordert werden kdnnen: Da Lehrer haufig mehr Zeit an Schulen verbringen als
Lehrerinnen, wird die Entwicklung von Mannerbiinden beglnstigt. Neben organisationsstruk-
turellen Aspekten setzt die ,, Handlungsfahigkeit” bei der Einfihrung von Gender Mainstream-
ing das Interesse und die Sensibilitét fur die Notwendigkeit der Veranderung geschlechtsbezo-

gener sozialer Ungleichheiten voraus.

Das , Erfahrungslernen” erfordert neben den Zeitressourcen weitere wichtige Elemente wie
die Reflexion, die Evaluation und die Bereitschaft, sich zu entwickeln. Insbesondere durch die
Evaluation kann das , Erfahrungslernen” systematisch gestaltet werden und erst so zu einem
Prozess der Qualitatsentwicklung werden. Die Reflexionen, die auf der Grundlage der Evalua
tionsergebnisse entfatet werden kdnnen, kdnnen konsequent mit den vorab festzulegenden
Qualitétskriterien abgeglichen werden. Insbesondere fir solch komplexe Anliegen wie

Gender Mainstreaming an Schulen erscheint ein solch kontrolliertes VVorgehen sinnvoll.

Die ,,Handlungsfahigkeit“ und das ,, Erfahrungslernen” bedingen sich dariber hinaus wechsel-
seitig. Die ,,Handlungsfahigkeit” kann auf der Grundlage von , Erfahrung” systematisch er-
welitert werden — und gleichsam ist ,, Erfahrungslernen® nur dann méglich, wenn ,, gehandelt
und reflektiert” wird. Insgesamt wird durch den wechselseitigen Bezug der ,, Handlungsfahig-
keit“ und des , Erfahrungslernens’ eine organisatorisch bedingte Grundlage fir die Lernende
Schule geschaffen. Dies scheint ein wesentlicher Teil der Organisationsentwicklung fur die
Gestaltung der Lernenden Schule zu sein. Bezogen auf Gender Mainstreaming waren zu-
néchst die Verteilung der Zeitressourcen geschlechtergerecht zu gestalten — bspw. unter Ein-
bezug der hausarbeitsbezogenen Anteile — sowie die Erfahrung mit geschlechtsbezogenen so-
zialen Ungleichheiten zu aktivieren. Die Gender Trainings konnten hierbei eine wichtige Rol-
le spielen: Fur Gender Trainings wird eigens Zeit eingeraumt und die Erfahrung mit ge-

schlechtsbezogener sozialer Ungleichheit an der Schule wird thematisiert. Damit solche Fort-
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bildungen aber keine isolierten Mal3nahmen an der Schule werden, missten Gesamtstrukturen
gestaltet werden, im Schulalltag etabliert werden und fur ale Akteure gleichermal3en relevant
sein — also die Organisation Schule in diesem Sinne reorganisiert werden.

6.4 Gender Mainstreaming und Per sonalentwicklung an Schulen

Schulscharfe Stellenausschreibung — ein Instrument flr geschlechtsbezogene Per sonal-
entwicklung? Obwohl in Baden-Wurttemberg das Personalgewinnungsinstrument der Schul-
scharfen Stellenausschreibung existiert (vgl. Kap. 3.3.2), scheinen die Schulleiter(innen) die-
ses Instrument nicht frei anwenden zu kdnnen. Die Expert(inn)en weisen darauf hin, dass

Schulleiter(innen) die Eingtellung neuer Lehrkréfte nur begrenzt beeinflussen konnen.

»1ch hab vor Jahren mal gesagt, be der Lehrerzuweisung, auf die wir ja leider keinen Einfluss haben als
Schulleiter, ich hétte gerne Naturwi ssenschaftlerinnen und Mathematikerinnen. Und da hat mir der Zustan-
dige gesagt, Uber meinen Brief habe er sehr geschmunzelt. Ich habe bis heute nicht verstanden, was es da
zu schmunzeln gibt” (7).

Die Gestaltung der Personalgewinnung obliegt letztlich den Ministerien und den Schulbehdr-
den. Trotzdem machen die Expert(inn)en darauf aufmerksam, dass die Schulscharfe Stellen-
ausschreibung im Kontext von Gender Mainstreaming ein sinnvolles I nstrument bilden kénn-
ten, da Schulleiter(innen) potenziell bereit dazu zu sein scheinen, dieses Instrument mit der

Chancengleichheit der Geschlechter in Verbindung zu bringen.

Frauen in Fuhrungspostionen an Schulen. Die Expert(inn)en weisen darauf hin, dass in
der Personalentwicklung an Schulen mit Gender Mainstreaming primér das Thema berufli-
cher Aufstieg der Lehrerinnen — aso Frauenférderung — assoziiert wird. Die Rekrutierung von

Lehrerinnen fUr Flhrungspositionen scheint aus verschiedenen Griinden problematisch.

Erstens — und das erscheint in den Ausfuihrungen der Expert(inn)en als das zentrale Problem —
sind die Lehrerinnen (zu) stark an die familiare Arbeit gebunden, so dass sie die Aufgaben
und Strukturen, die mit Fuhrungstétigkeiten verbunden sind (zusétzliche Sitzungstermine

etc.), aus strukturellen Grinden nicht erftillen konnen.

»Erste Begrindung, bleiben wir bel den [eigenen, Anm. EG] Kindern: Die Kinder sind noch zu klein, ich
kann mich nicht weiter binden, also die Sitzungen, die dazu kommen und al das. [...] oder: Jetzt sind mei-
ne Kinder aus dem Grobsten raus, mein Mann hat auch ein bisschen mehr Zeit, jetzt kénnen wir es uns
schoner machen, jetzt binde ich mich nicht noch stérker” (5).

Dieses strukturelle Hindernis konnte ggf. unter der Perspektive des Gender Mainstreamings
bearbeitet werden, indem z.B. Arbeitszeiten entsprechend gestaltet werden (vgl. Kap. 6.3.3).

Zweitens lassen die Ausfuhrungen der Expert(inn)en darauf schlief3en, dass sich ein Problem
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bezliglich der Rekrutierung von Lehrerinnen fur Fuhrungspositionen an Schulen aus den
Tatigkeiten der Fuhrungskréfte ergibt. Die Expert(inn)en geben an, dass Lehrerinnen in der
Regel nicht wissen, welche Tatigkeiten in der Schulverwaltung verlangt werden, und dass

Frauen nicht gerne an die Offentlichkeit gehen.

»,Das mag auch einerseits damit zusammenhangen, dass man eben in dem anderen Feld schon auch mit
Verwaltung, mit Management mehr zu tun hat, dann auch eine, mehr Kontakt mit dem Schultréger, vid-
leicht auch mal mit Presse, mit der Offentlichkeit hat, und dass das offensichtlich immer noch Frauen ein
bisschen abhadlt” (12).

Der Gender Status Belief — dass Lehrerinnen eher nicht so gerne in der Offentlichkeit stehen —
wiederholt sich hier: Dies wurde bereits fur die Schilerinnen so genannt (vgl. Kap. 6.1.3) und
scheint also eine generationenunabhangige Annahme zu sein, die sich ausschliefdlich auf die
Strukturkategorie Geschlecht bezieht.

Die Expert(inn)en weisen drittens darauf hin, dass die Vorstellung, wie Lehrkréfte in fihrende

Positionen gelangen, gerade bel den Lehrerinnen unvollstandig ist.

»Also dawird noch mal sehr detailliert, werden die einzelnen Flihrungspositionen beschrieben, also: Was
sind so die Profile dieser Positionen? Welche Kompetenzen sollte Mann oder Frau mitbringen? Und dann,
wie komm ich dahin? Was st hilfreich? Was, denke ich, fir Frauen sehr wichtig ist, ist auch die Frage der
Transparenz des Verfahrens. Ja, welche Schritte geht ein solches Verfahren? Was passiert da mit mir, ja?
In welche Gespréache geheich rein? Was wird beurtellt? (12).

Diese offenbar zu geringe Transparenz Uber die Fihrungstétigkeiten und die Laufbahngestal-
tung ergibt sich aus der relativ geringen Zahl an Interaktionsraten mit der Schulleitung und
der daraus resultierenden Distanz zur Schulverwaltung (vgl. Kap. 6.1). Diese strukturelle Be-
dingtheit, die zu den entscheldenden Wissendllicken seitens der Lehrerinnen fuhrt, bildet eine
alternative Begrindung dazu, dass Lehrerinnen aufgrund der Vereinbarkeit von Familie und
Beruf die Fuhrungstétigkeiten nicht annehmen, denn die strukturelle Bedingtheit basiert auf

der Tatsache, dass kein volles Deputat wahrgenommen wird.

Job-Sharing. Die Expert(inn)en weisen darauf hin, dass die Besetzung der Stellen im Job-
Sharing nicht nach Gesichtspunkten der geschlechtsbezogenen sozialen Chancengleichheit er-
folgt. Die Expertin betont sogar, dass Job-Sharing fur die Lehrerinnen wenig interessant ist,
well Job-Sharing als 50%-Stelle meist Mehrarbeit im berufsbezogenen Arbeitsvermbgen be-
deutet. Vielmehr wird die Entlastung im hausarbeitsbezogenen Arbeitsvermégen von den Ex-

pert(inn)en empfohlen, also sozusagen Job-Sharing zu Hause.

~EXp.: [...] gibt es dieses Moddll Job-Sharing, das jaim Bereich der Stellvertretung generell moglich ist.
Eswird in Einzelféllen auch genutzt, ich weil3 nicht, wir haben vielleicht so um die 15 Stellen bel uns, die
im Job-Sharing besetzt sind, in F. [Stadt in Baden-Wiirttemberg, Anm. EG] haben wir sogar eine Schullei-
tung, das ist eine Realschule, mit Job-Sharing besetzt. [...] Ja, esist ein Zeichen, dass grundsédtzlich es
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denkbar ist, Fiihrungspositionen auch in Teams zu machen, und vor alen diese 50%. Aber weil es auf 50%
beschrankt ist, aso es miissen zwel da sein und jeder darf nur 50% arbeiten, ist der Kreis, der so was
macht, sehr gering. Denn die Erfahrung zeigt, dass man in Wirklichkeit mehr arbeitet. EG: Eine 50%-Stelle
ist nie eine 50%-3elle? Exp.: Genau. Und dann aber nur die halbe Bezahlung, halt. Und ich wei, also ich
denke, da schneiden sich die Frauen ins eigene Fleisch. Es wére besser, sie wirden, ja, sich daeine Entlas-
tung im familidren Umfeld suchen und da jemand einstellen und lieber ihre Funktionsstelle dann mit 75
[%, Anm. EG] oder 100% machen al's so einen Weg zu gehen. Also es gibt auch durchaus Frauen, die dann
nach einer gewissen Zeit auch sagen, jetzt moéchte ich aufstocken, und dann missen sie halt aus dem Job-
Sharing raus. [ ...] deshab kann das nur ein Modell fir rdativ wenige sein, und auch nur auf Zeit* (12).

Genderkompetenz. Die Expert(inn)en machen darauf aufmerksam, dass sich in der Praxis
mit Gender Mainstreaming die Hoffnung verbindet, dass Genderkompetenz in Zukunft als
Schltisselkompetenz verstanden wird (vgl. Kap. 2.2), und dass sich primér die Schulleiter(in-
nen) diese Schltisselkompetenz aneignen. Diese Hoffnung aber ful3t weniger auf der Program-
matik von Gender Mainstreaming, als darauf, dass der Umgang mit Heterogenitét an Schulen

zunehmend an Bedeutung gewinnt.

» Wir haben jetzt andiskutiert, die Genderkompetenz in Beforderungsverfahren zu beriicksichtigen und ha-
ben das jetzt aufgenommen, wenn es um eine dienstliche Beurteilung geht. Da sind dann Uber diese Kern-
kompetenzen, die ja mehr so personliche Kompetenzen sind, auch so die fachlichen Kompetenzen. Und da
habe ich dann in der Diskussion zwei Kompetenzen mit eingebracht, zum einen, ich finde, fir F [Stadt in
Hessen, Anm. EG] ein groRer Bereich interkulturele Kompetenz und die Genderkompetenz” (1).

Gender Mainstreaming gerét in dieser Perspektive zur Argumentationshilfe, die die Relevanz
von Differenzwahrnehmung politisch unterstiitzt. Fir die Einfiihrung von Gender Main-
streaming an Schulen und in den Schulfachern bildet Genderkompetenz eine wichtige Voraus-
setzung. Daher war im vorliegenden Theorierahmen zu klaren, was der Begriff Genderkom-
petenz im Allgemeinen und bezogen auf fachliche Fragen — hier: Schulsport — bedeutet (vgl.
Kap. 2.2;4.1; 4.2; 4.4).

Genderkompetenz in der Personalentwicklung an Schulen. Wie sich Genderkompetenz in
der Personalentwicklung konkret auswirken kann, beschreibt eine Expertin am Beispiel von

Personal auswahlgespréchen.

»und ein Element von so Personalauswahlgespréchen ist einfach, dass ich durch die Art, wie ich nach be-
stimmten Kompetenzen und auch nach Trainingsfeldern frage, Offenhet signalisiere, auch fir die Trai-
ningsfelder, die aulBerhalb des Berufes liegen. [...] Sie kdnnen jemanden bitten, doch konkret zu schildern,
wie er oder sie ein Projekt durchgefiihrt hat. Und wie sie dabei vorgegangen ist. Und dann ergénze ich
eben: Das kann ein Projekt sein aus dem schulischen Bereich, das kann aber auch was sein aus dem famili-
aren Umfeld oder etwas, was Sie wahrend ihrer Beurlaubung gemacht haben. Also es kann auch was sein,
was jetzt zum Beispiel mit einer Elterngruppe auf den Weg gebracht wurde, wenn es um Kinderbetreuung
ging, es geht janicht drum, wo ich was erwerbe, sondern ob ich es habe, die Kompetenz. Und das mussich
natirlich signalisieren. Ich darf nicht fragen, wie machen se das mit der Betreuung ihrer Kinder? Diese
Frage darf ich nicht stellen, ja? Aber ich kann das Feld 6ffnen und deutlich machen: Ich nehme wahr, dass
auch dort solche Kompetenzen erworben werden kénnen“ (12).

Dem dargelegten Konzept nach sollten in der Personalauswahl alle erworbenen Fach- und

Schliisselkompetenzen einbezogen werden, gleich, wie und wo sie angeeignet wurden. Das
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Ziel dabei ist es, einen Gesamteindruck von den Kompetenzen der Lehrkraft zu gewinnen.
Wenn Schulleitungen an allen Kompetenzen unter Einhaltung der gesetzlichen Rahmenbedin-
gungen (vgl. Kap. 3.3.3) Interesse zeigen und diese entsprechend sensibel erfragen, ist dies als
Genderkompetenz einzuordnen. Dasselbe gilt fur Mitarbeiter(innen)gesprache, in denen u.a
Perspektiven der beruflichen Weiterentwicklung thematisiert werden (vgl. Kap. 3.3.2). In Mit-
arbeiter(innen)gespréchen zeigt sich Genderkompetenz auch, wenn z.B. die oben genannte
Aufklarung tber Schulleitungs- und Verwaltungstétigkeiten aufgenommen wird. Die Ausfih-
rungen der befragten Expert(inn)en zeigen, dass die fur moderne Schulfiihrung und fir die
Umsetzung von Gender Mainstreaming bedeutsam erscheinende Genderkompetenz bislang
nicht explizit als an Schulen notwendige Schllsselkompetenz verstanden wird. Dies weist auf
einen bisher nicht gedeckten Schulungsbedarf hin.

L ehrer(innen)bildung. Die Expert(inn)en verweisen darauf, dass in der Lehrer(innen)aus-

und -fortbildung Fragestellungen zum Thema Geschlecht selten aufgenommen werden.

»Auch nicht in der Aushildung. Das zweite ist, man misste stérker die koedukative Fragestellung und re-
flexive Sachen, die sich damit verbinden, stérker auch in der Lehrerfortbildung bringen, d. h. den Fokus
stérker auf die Geschlechterproblematik richten (10).

Dieser Mangel ist u.a. darin begrindet, dass mit geschlechtsbezogenen Fragen auch personli-
che Fragen verbunden sind (vgl. Kap. 4.4.2; 6.3.2), und Lehrkrafte daher bei diesem Thema
eher unsicher sind. So halten sich die Lehrkrafte eher zurtick, wenn es darum geht, sich mit

geschlechtsbezogenen Anliegen im Unterricht auseinanderzusetzen.

»Die Beschéftigung der Lehrkréfte mit diesen Themen [z.B. Geschlechterpéadagogik, Anm. EG] findet auch
deshalb nicht statt, weil sicherlich auch dieses Thema den meisten ein Stiickchen weit Verunsicherung
bringt. Bei denen Angste produziert, also etwas anzusprechen, was vidlleicht aus deren Sicht wichtig ist,
aber wo sie im Grunde genommen auch nicht wissen, welche Reaktionen, welche Auswirkungen das bel
Schilerinnen und Schiller hervorruft. Und dasist ein ganz sensibler Bereich, wo es auch in personliche Ge-
schichte gehen kann. Wo dann einige Lehrkréfte vielleicht auch Uberfordert sind, das ein Stiickchen weit zu
Uberarbeiten” (10).

Aus- und Fortbildung zu geschlechtsbezogenen Fragen kann und sollte daher im Sinne eines
Gender Trainings (vgl. Kap. 2.3; 6.2.2) verstanden werden. Es wird deutlich, dass in der ge-
schlechtsbezogenen Schulentwicklung die Frage der Professionalisierung der Lehrkréfte zen-
tral ist.

Die Expert(inn)en aber verweisen darauf, dass die Professionalisierung zu geschlechtsbezoge-
nen Fragen qua Fortbildung im Allgemeinen eher auf das Interesse der Lehrerinnen als auf
das Interesse der Lehrer trifft. Allerdings gibt ein Experte Hinweise darauf, dass sich in Fort-

bildungen zu jungenpadagogischen Fragen eine Einschrankung dieses Gendering-Prozesses
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ergeben konnte: An der neuen Thematik der Jungenpadagogik zeigen Lehrer bislang ein deut-
liches Fortbildungsinteresse.”’

»13: Sind das Renner, diese Fortbildungen [fir Jungenpéadagogik, Anm. EG]? Sind die gut besucht? Exp.:
Also bisher sind sie zwel, drel Ma angeboten worden und auch Ubergebucht gewesen, sind ja auch kosten-
los. [...] Und jetzt ist es so, dass sie das erste Mal fir beide Geschlechter ausgeschrieben worden ist, well
eine grof3e Nachfrage von Seiten der Frauen ist. Und jetzt miissen wir ma Uberlegen, was wir damit ma-
chen” (8).

Aufschlussreich ist auch der Hinweis des Experten, dass auch die Lehrerinnen Interesse an
Fortbildungen zu jungenpédagogischen Anliegen bekunden. In diesen Fortbildungen miisste
die besondere Situation des Gender-Crossings, die von den Expert(inn)en als problematisch
eingeordnet wird (vgl. Kap. 6.2), berticksichtigt werden.

Die aus den insgesamt 46 codierten Textstellen abgeleiteten Kategorien zur Personal entwick-
lung an Schulen verbinden die Schltisselkategorien ,,Un-Gleichrangigkeit” und ,,Un-Gleich-
wertigkeit”. Im Wesentlichen geht es bel der ,Un-Gleichrangigkeit* darum, dass die Lehrerin-
nen und die Lehrer durch die unterschiedlich starke Einbindung in die Organisation Schule im
Schulsystem nicht gleichrangig sind. Diese These ergibt sich aus zwel Grunden: Erstens ha
ben Lehrkréfte — meist Lehrerinnen — durch ihre Einbindung in das hausarbeitsbezogene Ar-
beitsvermbgen weniger Ressourcen, ihre Arbeitsstrukturen flexibel zu gestalten, und zweitens
ergibt sich durch die unterschiedliche Einbindung der Lehrer(innen) in die Schule, dass Lehr-
er ungleich mehr als Lehrerinnen Uber die Vorgange an den Schulen und in der Schulleitung

wissen.

Die behauptete Feminisierung des Lehrberufs weist darauf hin, dass das Schulsystem als
welbliche Schopfung betrachtet werden kann, was die ,, Un-Gleichwertigkeit” zuungunsten
der Manner bedeuten wirde. Angesichts der Pragung der Geschichte des Schulwesens durch
mannliche Padagogen und mit Blick auf die Uberzahl der Lehrer in Fiihrungspositionen an
Schulen aber erscheint die angenommene Feminisierung eher als eine pragmatische Annah-
me: Es sind an der Basis der Schulen insgesamt mehr Frauen als Manner tétig. Diese Uber-
zahl der Lehrerinnen scheint aus der Sicht der Manner potenziell zu einer ,,Un-Gleichwertig-
keit” des Schulwesens zu ihren Ungunsten flihren zu kdnnen, so dass zur Sicherung der tra-
dierten ,Un-Gleichwertigkeit* des Schulsystems die ,,Un-Gleichrangigkeit“ der Lehrerinnen

bedeutsam wird.

%" Seit Mérz 2004 fihrt der Deutsche Sportlehrerverband Baden-Wirttemberg das Forum Jungensport durch.
Diese jahrliche Fortbildung thematisiert Fragen der Jungenpadagogik im Schulsport. Von den 26 Teilneh-
mer(inne)n am Ersten Forum Jungensport im Mérz 2004 waren 80% Manner (Gramespacher, 2004b).

124



Das zentrae Problem geschlechtsbezogener Ungleichheit an Schulen beztiglich des Personals
it also die ,,Un-Gleichrangigkeit“ der Lehrerinnen und Lehrer — zuungunsten der Lehrerin-
nen. Angemerkt sei hierzu zwelerle: Erstens scheint diese ,,Un-Gleichrangigkeit” zuungun-
sten der Lehrerinnen mit der (angeblichen) Feminisierung des Lehrberufs unvereinbar. Zwei-
tens kann die geschlechtsbezogene ,,Un-Gleichrangigkeit® wiederum nur auf der Basis der
Wahrnehmung der ,, Strukturkategorie Geschlecht” (vgl. Kap. 6.1.4) formuliert werden.

6.5 Gender Mainstreaming und Unterrichtsentwicklung an Schulen

Im Folgenden werden die insgesamt 43 Angaben der Expert(inn)en ausgewertet, die sich auf
den Zusammenhang von Gender Mainstreaming und Unterricht beziehen. Hierbei werden in
Kapitel 6.5.1 die Deutungen, die sich allgemein auf Unterricht beziehen, erortert und in Kapi-
tel 6.5.2 werden digjenigen Deutungen dargelegt, die sich auf den Schulsport beziehen.

6.5.1 Geschlechtsbezogene Unterrichtsentwicklung

Geschlechterpadagogische Hinweise in den Curricula? Offenbar sind fachdidaktische und
curriculare Hilfen fur geschlechtsbezogene Unterrichtsentwicklung dringend erforderlich. Die
Expert(inn)enbefragung macht darauf aufmerksam, dass fachdidaktische und inhaltliche Hin-
weise fUr geschlechtsbezogene Unterrichtsentwicklung, wie sie bspw. Hoppe et a. (2001)
herausgegeben haben, auch bel der Erstellung neuester Curricula eher (noch) nicht wahrge-
nommen werden. Vielmehr dominiert seitens der ministeriellen Kommissionen, die fur die
Formulierung der Curricula zustandig sind, Unsicherheit dartiber, wie geschlechterpadagogi-

sche Konzepte aufgenommen werden kénnen.

»Allerdings gibt es in der Deutschgruppe [Kommission, die den baden-wiirttembergischen Bildungsplan
2004 fir das Schulfach Deutsch erarbeitet, Anm. EG] auch die Bewusstheit, dass man vielleicht gerade da-
durch, dass man Rollenstereotype aufgreift, dazu beitragen kann, die so ernst zu nehmen, dass sie sich ver-
festigen. Und deswegen war auch eine andere Formulierung in Deutsch dann, das waren jetzt Vorschlége
fir eine Nachbesserung, da heifét es dann schlichtweg: , Der Deutschunterricht berticksichtigt geschlechts-
spezifische Unterschiede in Sachen Gender, etwa was das Lese- oder Geschlechtsverhaten angeht. Er be-
muht sich aber auch Rollenstereotype behutsam zu hinterfragen.® Das behutsam unter der Sorge, eben nicht
verfestigend, sondern auflésend zu wirken® (11).

Die Kluft zwischen dem Wissen darum, dass geschlechtsbezogene Aspekte im Unterricht be-
deutsam sind und den fehlenden fachdidaktischen Konzepten, die konkrete Anregungen fur
die Unterrichtspraxis bieten konnen, spiegelt sich z.B. im Prozess der Erstellung der baden-
warttembergischen Bildungspléne 2004: Die gewahlten Formulierungen in den Curricula ver-
weisen auf Unsicherheit. Der Experte macht hier auf zweierlei aufmerksam: Zum einen

scheint es eher zufdllig, auf welchem Reflexionsniveau eine Bildungsplan-Fachkommission
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die Perspektive des geschlechtergerechten Unterrichtens aufnimmt. Ebenso zuféllig ist es, ob
diese Kommissionen die Sensibilitét daftr und Kenntnisse dariiber haben, wie geschlechterpé-
dagogische Anliegen in den Lehrplanen aufgenommen werden kénnten. Zum anderen birgt
die Festschreibung geschlechterpadagogischer Anliegen prinzipiell die Gefahr, dass Ge-
schlechterstereotype (re-)produziert und reifiziert werden (vgl. Kap. 2.6; 5).

Geschlechtertrennung = Geschlechtsbezogenes Unterrichtskonzept. Ein in der Praxis gan-
giges Konzept, das unter der Uberschrift geschlechtsbezogene Padagogik gefasst wird, ist die
Trennung der Geschlechter. Die Expert(inn)en weisen darauf hin, dass Geschlechtertrennung
in der Praxis eher nicht auf die Fragen hin reflektiert wird, die das Konzept Reflexive Koedu-
kation aufwirft (vgl. Kap. 4.1).

»ES gibt vide Materiaien, Handreichungen zu den Geschlechterverhéltnissen, aber die Implementation
dieser Geschichten, dieist noch relativ verkiirzt oder erst in den Anfangen® (10).

Im schul praktischen Diskurs wird also im Vergleich zu den bereits entwickelten Konzepten
der Geschlechterpadagogik (vgl. Kap. 4.1; 4.2; 4.4) und bestehenden Unterrichtsmaterialien
ein verklrztes Verstandnis von Geschlechterpadagogik vermittelt, das tendenziell beschrénkt

ist auf die Schiler(innen)-Konstellation.

Ein solchermalien verkirztes Versandnis geschlechtsbezogener Padagogik birgt allerdings

auf verschiedenen Ebenen erhebliche Probleme.

»[---] wenn man auf diese [geschlechter-, Anm. EG] getrennten Angebote setzt, well: Da macht man sie ja
erst mal gleich. Und die Hoffnung dass, wie Bettina Hannover immer argumentiert, wenn man sie nur un-
tereinander hat, dass dann ein breiteres Spektrum kommt, die halte ich fir in gewisser Weise triigerisch,
well die AulRenperspektive: [...] Das snd Jungs. Was ist Mannlichkeit? Die it ja nicht weg, nur die rede

Konfrontation ist weg" (3).28

Die Ausfuhrungen der Expert(inn)en lassen darauf schlief3en, dass vor allem aus einer ge-
schlechtertheoretischen Perspektive einem Konzept, das alein die Frage der Geschlechter-
trennung fokussiert, folgende Argumente entgegenstehen: Aus einer geschlechtertheoreti-
schen Perspektive sind geschlechtshomogene Gruppen nicht wirklich frei vom anderen Ge-
schlecht, denn in den Strukturen, in den Vorstellungen, Normen und Werten der geschlechts-
homogenen Gruppe ist das andere Geschlecht immanent. Zudem bezieht sich die Vorstellung
geschlechtshomogener Gruppen ausschliefdlich auf die Kategorie Sex, also auf das anatomi-
sche bzw. biologische Geschlecht, nicht auf Gender. Diese Analyse legt auch nahe, insbeson-

dere bei kdrpernahen Themen die Trennung der Geschlechter in Erwagung zu ziehen.

28 Die Aussage bezieht sich auf die Sozialpsychologin Prof. Dr. B. Hannover (bspw. Hannover, 1997).
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»[ES gibt] nur wenige Bereiche[...], wo ich denke, dass eine Trennung sinnvoll wére. Also eher solche, die
sich so mit kdrpernahen Aspekten befassen” (3).

Arbeitsatmosphére in geschlechtshomogenen Gruppen. Die Expert(inn)en weisen auf die
Beobachtung hin, dass in den geschlechtshomogenen Gruppen die (Arbeits-)Atmosphére fur
Jungen und M&dchen entspannter ist als in den koedukativen Gruppen.

»[-..] dass eben in manchen Bereichen, also in manchen Unterrichtsféchern die Madchen sehr stark — also
Jungen, die einfach forscher sind, also eher rangehen und auch so ein bisschen ein Vorwissen haben — un-
tergebuttert werden und dadurch Nachteile entstehen. Weil die Mé&dchen sich, wenn man diese Konkur-
renzprozesse wieder stattfinden, wenn insbesondere auch in den 7. und 8. Klassen, aso in der Pubertét,
wenn man die dann datrennt in diesen Féchern, also das sieht doch sehr positiv aus (4).

Daraus konnte geschlossen werden, dass alleine die Vermeidung der realen Konfrontation mit
dem anderen Geschlecht per se wirksam ist. Eine solche Assoziationskette unterstitzt die auf
Geschlechtertrennung verkirzte Vorstellung von Geschlechterpadagogik in der Praxis mogli-

cherweise.

Ressourcen-Problem. Aus der Sicht der Praxis verbindet sich mit diesem géngigen ge-
schlechterpadagogischen Konzept zudem ein Ressourcenproblem: Aus einer Gruppe missen
zwei (haufig kleinere) Gruppen gemacht werden, benétigt werden zwel Lehrkrafte, zwel Réu-

me etc.

,ES gibt im Bereich des naturwissenschaftlichen Unterrichts solche Uberlegungen, [...] da gab es auch
schon Forschungen driiber, dass in bestimmten Fachern eine Trennung der Geschlechter ganz sinnvoll ist.
Spezidl Physik, aber auch in ITG [Informatik, Anm. EG], also die EDV [Elektronische Datenverarbeitung,
Anm. EG]. Ja, aso da, da gibt es schon Ansdtze. Nur ist das Problem halt, dass das Ressourcen erfordert
im Personalbereich, und die sind recht knapp im Moment, gerade. Da lassen sich solche eigentlich sinnvol-
len Losungen von Unterrichtsstrukturen, also aufderen Unterrichtsstrukturen, ganz schlecht durchfiihren®

(4).
Die Expert(inn)en weisen darauf hin, dass primér die Frage nach den Personalressourcen ein
Problem darstellt. Geschlechtsbezogene Unterrichtsentwicklung betrifft also auch Fragen der

Personal- und Organisationsentwicklung.

Lehrerinnen und Lehrer — untypische Vorbilder fur Weiblichkeit und Mannlichkeit?
Die Expert(inn)en machen darauf aufmerksam, dass sich mit Jungen- und Mé&dchenpédagogik
auch die Vorbildfunktion der Lehrkréfte verbindet. Vorbilder kbnnen geschlechtsstereotype
Vorstellungen verfestigen oder auch aufbrechen, z.B. indem an Schulen hausarbeits- und be-
rufsbezogenes Arbeitsvermdgen geschlechtsuntypisch vermittelt wird — Lehrerinnen z.B.

Technik oder naturwissenschaftliche Facher und Lehrer Hauswirtschaft unterrichten.

»ES koénnte theoretisch eine welbliche Lehrkraft im Technik-Unterricht méglicherweise mehr bewirken.
Und umgekehrt, ein mannlicher Koch und an der N&hmaschine und am Knopfannéhen, sehr primitiv und
banal und einfach, der kdnnte moglicherwei se da mehr bewirken auf der Seite der Buben® (6).
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Geschlechtsstereotype Eindeutigkeiten werden so im Schulalltag tberwunden und die Schi-
ler(innen) erfahren, dass Arbeitsverteilung unabhéngig vom Geschlecht vorgenommen wer-
den kann. Damit werden auch die Ressourcen, die sich durch die Unterschiedlichkeit der
Lehrerinnen und Lehrer finden, genutzt, was eine sinnvolle und kreative Alternative bietet,
um das oben genannte Ressourcen-Problem im Personalbereich kreativ zu 16sen.

Gender Mainstreaming als Chance, die Koedukationsdebatte weiter zuentwickeln? Das
Hinterfragen der Genese und der Wirkung von geschlechtsstereotypen Vorstellungen auf die
néchste Generation scheint eines der zentralen Ziele des Gender Mainstreamings an Schulen
zu sein. Eine Expertin macht darauf aufmerksam, dass die Haltung, die damit verbunden ist,
die Grundlagen der Reflexiven Koedukation (vgl. Kap. 4.1; 4.4.3) konsequent welterfiihrt,
und damit direkt das Kerngeschéft an Schulen — den Unterricht — fokussiert.

»und insofern denke ich, dass Gender Mainstreaming, wenn man sagt, das ist jetzt ein Aspekt, der einen
zwingen sollte, alles was getan wird in der Weise zu hinterfragen, dass man fragt: Wie veréndert es das Ge-
schlechterverhaltnis? Wie tangiert es das Geschlechterverhdtnis?[...] ist das eigentlich eine konsequente
Fortsetzung einer verninftigen Koedukationsdebatte” (3).

6.5.2 Geschlechtsbezogene Schulsportentwicklung

Geschlechtertrennung im Schulsport. Im Schulsport wird die Idee der geschlechtshomoge-
nen Gruppierungen im Unterricht (vgl. Kap. 6.5.1) mit speziellen Aspekten verkntpft: Zum
einen wurde in Kap. 6.5.1 bereits erwahnt, dass in korpernahen Themenbereichen die Tren-
nung der Geschlechter am ehesten sinnvoll erscheint. Die Expert(inn)en machen allerdings
auch darauf aufmerksam, dass im Schulsport die Idee der reinen Geschlechtertrennung auch

dazu genutzt wird, um Sportlehrkrafte zu entlasten.

LEsist hdt oftmals schon ein Problem fiir die Lehrer, auch in Klasse 5 oder 6, koedukativ zu unterrichten
im Sport” (4).

Im Schulsport wird also aus einer Not eine Tugend gemacht, die im Schulsport freilich eher
den Lehrkréften als den Schiler(inne)n zu nutzen scheint. Geschlechtertrennung wird von den
Schiler(inne)n gerade im Schulsport als besonders problematisch wahrgenommen (vgl. Kap.
4.4.3). Dies zeigt abermals, dass die Trennung von Jungen und M&dchen nicht einfach so zu
geschlechterpédagogischem Handeln fihrt, sondern dass auch die Trennung der Geschlechter
im Schulsport als besondere (sport-)padagogische Herausforderung verstanden und entsprech-
end auf allen Ebenen fachdidaktisch konzipiert werden muss, wenn sie im Kontext der Ge-
schlechterpadagogik stehen soll (vgl. Kap. 4.4.2; 4.4.3).

Partizipation der Madchen im Schulsport. Nach wie vor ist M&dchenforderung im Schul-

128



gport ein bedeutsames Thema (vgl. Kap. 4.4.3; 6.1.3). Die Expert(inn)en verweisen darauf,
dass es in der Praxis dabel aber priméar um die Sicherstellung der Partizipation der M&dchen
am Sportunterricht geht. Dazu werden an einzelnen Schulen alternative Schulsportkonzepte
erarbeitet. Ein befragter Schulleiter stellt das Konzept seiner Realschule vor:

»EXp.: Wir haben im Sportunterricht Klasse 9 und 10 eine Rhythmisierung, da haben wir haben Trimester
eingefihrt und die Schilerinnen und Schiler aus Klasse 9 und 10 werden da zwei Stunden die Woche ge-
meinsam unterrichtet. Das heif3t, sie wahlen vorher, vor dem Trimester, die Sportart, die sie haben méch-
ten. Das kostet aber auch Ressourcen, weil die Gruppen dann auch kleiner sind. Normaerweise ist die
Klassenstérke vorgesehen. Und wir haben dann Sportgruppen mit 16 bis maximal 20 Schilern. [...] Well
der Sportunterricht spétestens ab der 9. Klasse fiir ein Méadchen eigentlich nicht mehr machbar ist, im Re-
gelunterricht. Weil die Médchen sich an den meisten der Sportarten, die da drinstehen im Bildungsplan, die
vorgesehen sind, nicht beteiligen. Das hell¥, die sind eine Woche krank, die nachste Woche haben sieihre
Periode, und in der dritten Woche haben sie einen verstauchten Zeh oder eine Erkdtung und sitzen dann
auf der Bank und schauen zu oder sind gar nicht da. EG: Und konnte durch diese Auflésung und freie
Wahl das verbessert werden? Exp.: Das hat sich wesentlich verbessert, ja* (4).

Der Anlass zur Verédnderung des Schulsports in den beiden oberen Jahrgangsstufen dieser Re-
alschule war die inhaltlich bedingte Schulsportverweigerung der Mé&dchen (vgl. Kap. 4.4.1).
Die zentralen Elemente der Schulsportentwicklung an dieser Schule bilden die Angebotsviel-
falt und die Freiwilligkeit. Damit wird der fur geschlechtssensiblen Schulsport erwlinschte
Angebotscharakter auf der inhaltlichen Ebene (vgl. Kap. 4.4.2) zwar konsequent umgesetzt
und das Ziel, die Partizipation der Schilerinnen am Sportunterricht zu erhdhen, erreicht. In
diesem Sinne steigert dieses Ergebnis auch die geschlechtsbezogene Output-Qualitét (vgl.
Kap. 4.2). Allerdings sichert dieses Modell nicht, dass die Schtiler(innen) freiwillig Sportarten
wahrnehmen, die geschlechtsstereotype Vorstellungen des Sports (vgl. Kap. 4.3.1) tberwin-
den. Insofern tragt ein solches Modell nur bedingt zur geschlechtsbezogenen Schul sportent-
wicklung bel und zeigt, dass der Ansatz der Madchenforderung im Sinne einer Sicherung der

Partizipation am Schulsport allein zu kurz greift.

Jungenpédagogik im Schulsport? Es ist eines der zentralen Ziele der Jungenpédagogik, den
Jungen Gelegenheiten zu bieten, in denen sich die Barrieren, die mit dem Uberlegenheitsim-
perativ hegemonialer Mannlichkeit verbunden sind, auflésen kénnen (vgl. Kap. 6.1.3). Ange-
sichts dieser anspruchsvollen Ubergeordneten Aufgabe der Jungenpadagogik schéatzen die be-
fragten Expert(inn)en im Wesentlichen folgende Themen als fir jungenpadagogische Anlie-
gen relevant ein: Personlichkeitsbildung, die Herausbildung von Selbstbewusstsein und einen
angemessenen und gesunden Umgang mit dem Korper. Besonders interessant ist, dass der
Korper bzw. die Korperarbeit einen wichtigen Ansatzpunkt fir die jungenpédagogische Ar-
beit bietet. Das hildet die Basis dafir, dass sich mit der Jungenpadagogik auch sportpéadago-
gische Anliegen verbinden lassen (vgl. Kap. 4.4.3).
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» Was sollte die Jungenpédagogik dann in jedem Falle leisten? Also die muss nach meiner Einschétzung
oder sollte wo irgend méglich sehr frilh beginnen, aso von der Grundschule schon an, aber in der Sekun-
darstufe I, wo ich arbeite, dso vom flinften Schuljahr an, die sollte, wenn es geht, in geschlechtshomoge-
nen Gruppen stattfinden, partiell, wo man zu bestimmten Themengebieten arbeitet, sagen wir mal so reden
lernen, Konfliktlésungsmodelle, Umgang mit dem eigenen Kdorper, mit anderen Kérpern, sexuelle Grenz-
ziehung, korperliche Grenzziehung* (8).

Das Muster der hegemonialen Mannlichkeit verbindet sich mit Fihrungsanspriichen. Die Ex-
pert(inn)en machen darauf aufmerksam, dass neben allgemeinen Leistungen vor allem der
Sport und die Sportlichkeit Moglichkeiten bieten, starke Mannlichkeit zu zeigen und Fuh-
rungsanspriiche zu erproben. Diese Ausfihrungen der Expert(inn)en bestétigen die Annahmen
von Connell (2000) (vgl. Kap. 4.3.1).

»ES gibt meistens in diesen Gruppen Personen, die stérker sind und die schwécher sind aufgrund von unter-
schiedlichen Situationen. Also einmal gibt es Personen, die eher eine stérkere Position in der Gruppe ha-
ben, well sie vermeintlich stérker sind oder irgendwie sportlicher sind. Dann gibt es auch stérkere und das
ist eigentlich das idealtypische daneben noch, starke Jungen aufgrund von Leistungen, aufgrund von So-
zialverhalten® (8).

Der Bezug zur Korperlichkeit und zum Sport ist fur die Jungen besonders bedeutsam. Jungen
bauen mit Hilfe von Sport und Sportlichkeit soziale Bezugspunkte innerhalb der Gruppe der
Jungen auf. Sport und Sportlichkeit dienen also dem Aufbau hegemonialer Méannlichkeit und
komplizenhafter Mannlichkeit. Daher bietet der Schulsport bzw. die Korperarbeit ein wichti-
ges Feld fr die Jungenpédagogik. Im Schulsport kdnnen jungenpadagogische Anliegen pada-
gogisch sinnvoll umgesetzt werden (vgl. Kap. 4.4.3). Ein Experte weist darauf hin, dass im
Schulsport bspw. auf der inhaltlichen Ebene jungenpadagogische Arbeit geleistet werden

kann, z.B. durch die produktive Auseinandersetzung mit weiblich konnotierten Sportarten.

»[...] dass er [Sportlehrer, Anm. EG] das Gefuihl hat, wenn Jungen und Mé&dchen partiell getrennt werden,
dass man dann [mit Jungen, Anm. EG] auch positive kleine Kdrperiibungen machen kann. Oder dass er
auch mit den Jungen dann zum Beispiel Unterrichtseinheiten, Unterrichtssequenzen zum Tanzen macht,
und es dann auch mal schafft, mit den Jungen zusammen in der Offentlichkeit die Sache zu préasentieren —
was ihm nicht gdingt, wenn er das in koedukativen Zusammenhangen macht” (8).

Zielper spektive: Gender im Schulsport — eine sportpadagogische Herausforderung. Die
Expert(inn)en weisen darauf hin, dass das Thema Geschlechtergerechtigkeit im Schulsport

nach wie vor eine besondere padagogische Herausforderung darstellt.

.EG: [es wird in der Literatur dargelegt, dass die Befdhigung zum gemeinsamen Sporttreiben in ge-
schlechterheterogenen Gruppen schwierigste Aufgabe des Sportunterrichts oder des Schulsports sei, oder
eine der schwierigsten. Stimmt diese These von 1984 heute noch, Deiner Erfahrung nach? Exp.: Also, so
grundsétzlich schon. Also well die Geschlechterproblematik sich an diesem Bereich der Bewegung, des
Umgangs mit dem Korper, nach wie vor zeigt. Und dementsprechend auch gerecht zu werden, aso die
Gleichheit und auch die Unterschiedlichkeit im Grunde genommen im Blick zu haben, die Unterschiedlich-
keit von Geschlechtern, aber in dieser Unterschiedlichkeit gleichermalien auch eine Integration dieser bei-
den Geschlechter herzustellen. Das finde ich ist nach wie vor eine unwahrscheinlich starke pédagogische
Herausforderung® (10).
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Die wesentlichen Bereiche, die das Fach gleichermal3en konstituieren, sind Bewegung und
Umgang mit dem Kdrper. Diese Bereiche sollten zur Chancengleichheit der Geschlechter bei-
tragen und zugleich die Uberwindung geschlechtsstereotyper Vorstellungen anstreben. Mit
Gender Mainstreaming — so stellen es die Expert(inn)en dar — gewinnen im Schulsport ganz

andere Elemente als die gangigen Sportarten an Bedeutung (vgl. Kap. 4.3.2).

»[-..] im traditionellen Sportunterricht Schilerinnen und Schiller zu motivieren, Zugang zu Bewegung,
Spiel und Sport und zu ihrem Koérper auch zu gewinnen. Und sich mit ihrem Kdérper auch auseinanderzu-
setzen, d. h. dass sie nicht nur fixiert sind auf traditionelle Inhalte, sondern dass die traditionellen Inhalte
auch erweitert werden, bezogen auf bewegungsbezogene Aktivitéten. Also sehr stark auch Massage, Sau-
na, also wir haben auch teilwe seim flinften, sechsten Schuljahr Saunamit denen gemacht. Sehr stark auch
autogenes Training, progressive Muskelentspannung, diesen Bereich, wo also auch der Kérper individuell
erlebt wird, und die Leute sich mit dem auch auseinandersetzen® (10).

Die vorgeschlagenen Elemente wie Saunagang oder autogenes Training erscheinen fur den
tradierten Rahmen von Schule eher etwas unkonventionell oder moglicherweise unangemes-
sen. Dies verweist darauf, dass es sich hier um eine recht deutliche Art der Schulsportent-
wicklung handelt. Diese Entwicklung scheint wichtig zu sein fur eine geschlechtssensible Er-

ziehung durch Sport bzw. durch Bewegung.

L eistungsmessung im Schulsport.

»Inhalte machen auch Noten. [...] Auch bei uns[an der Schule, Anm. EG] haben die Madchen die schlech-
teren Sportnoten. So, und in Regelschuleist das extrem, ne? In keinem anderen Fach geht das so weit aus-
einander wie in Sport. Und das hangt damit zusammen, was ich anbiete. Ich kann nur fir das Noten
erteilen, fir den Bereich, den ich auch anbiete. Und wenn ich 80% Ballspiele mache, dann kriegen die
Jungs die besseren Noten“ (9).

Neben der Angebotsvielfalt ist fir die Gestaltung des geschlechtssensiblen Schulsports auch
das Kriterium Leistungsmessung wichtig (vgl. Kap. 4.3.2). Die Leistungsmessung wird von
den Unterrichtsinhalten beeinflusst. Die Expert(inn)en weisen darauf hin, dass die Gestaltung
der Inhalte im Schulsport sich eher an den Interessen der Jungen orientiert und sich dadurch
fur die M&dchen im Schulsport selten Gelegenheiten ergeben, sportliche Leistung zu zeigen.
Geschlechtsbezogene Ungleichheit zeigt sich im Schulsport also auch auf der Ebene der Leis-

tungsmessung.

Weitere Differenzen im Schulsport. Um Schulsport geschlechtssensibel zu gestalten, sind
neben der Kategorie Geschlecht weitere Differenzen zwischen den Schiler(inne)n zu beach-
ten. Es handelt sich dabei um Differenzen, die ebenfalls quer zu allen Themen des Schulsports
liegen.

»ES gibt nattirlich dartiber hinaus noch andere padagogische Probleme, die quer liegen und jenseits von Ge-
schlechtergrenzen zu beriicksichtigen sind. Also sportschwache und weniger motivierte Schiler und Schii-
lerinnen im Sport, die gehen quer durch die Geschlechtergruppen hindurch® (10).
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Die Expert(inn)en stellen heraus, dass die Wahrnehmung der leistungsbezogenen Vielfalt der
Schiler(innen) (vgl. Kap. 6.1.3) im Schulsport bedeutsam ist.

Sportartenpréaferenzen der Lehrkrafte. Die Expert(inn)en machen darauf aufmerksam,
dass angehende Sportlehrkréfte bestimmte Sportartpréferenzen haben, die sie in ihrer Sport-
biographie entwickelt haben.

»Die Krux im Sportunterricht, und das beginnt jamit der Aushildung hier, also wenn ich meine Studieren-
den hier sehe, ich mache ja Seminare im Bereich der Padagogik, also der erziehungswissenschaftlichen
Ausbildung, und wenn ich da dann mit meinen Sportlerinnen und Sportlern hier rede, die mir schon erzah-
len wie ungern sie bestimmte Aspekte machen, sie haben ja bestimmte Pflichtveranstaltungen, [...] so
kommen sieja schon in die Uni, mit ihren Sportarten, die sie betreitben” (9).

Offenbar fuhren diese Sportartpréferenzen in der ersten Phase der Lehrer(innen)bildung —
dem sportwissenschaftlichen Studium — zur Ablehnung einiger Sportarten, die im antizipier-
ten Beruf als Sportlehrkraft vermittelt werden sollten. Die Expert(inn)en beobachten also,
dass die Sportartpréferenzen die Einstellungen der Sportstudierenden gegentiber dem gesam-
ten Sportartenkanon wahrend des sportwissenschaftlichen Studiums einschranken kénnen. Da
Geschlechtssensibilitét im Schulsport auch von der Inhaltswahl abhéngt (vgl. Kap. 4.3.2), er-
scheint es notwendig, aufzuzeigen, ob Sportlehrkréfte die Sportarten am liebsten unterrichten,
die sie selbst bevorzugen — also, ob sie ihre einschrankenden Einstellungen, die sie im sport-

wissenschaftlichen Studium zeigen, auch noch haben, wenn sie als Sportlehrkraft tétig sind.

Der organisierte Sport und der Schulsport. Auf den Schulsport nehmen nicht nur die Schu-
len und die Schulbehdrden Einfluss, sondern auch der organisierte Sport. Eine Expertin gibt
an, dass der Einfluss des organisierten Sports bis auf die Ebene der padagogischen Gestaltung

des Sportunterrichts gelangen kann.

»Wie das dann konkret im Sport ist, inwieweit dann auch Sportlobby eine Rolle spielt, also es gibt ja so,
gerade im Sportunterricht ein hohen Stellenwert auch von den Vereinen und dann auch von dem Landes-
sportverband, die dann da auch noch mitreden. Wenn man so was jetzt vom Ministerium, von der Seite aus
machen wirde, da kdnnte schon eher sein, dass man da aus sportpadagogischen Griinden sagt: Nein, nein
das muss man da trennen” (12).

Im organisierten Sport wird (europaweit) Gender Mainstreaming umgesetzt (Dahmen, 2006).
Daher scheint es aus Sicht der Schulpraxis potenziell mdglich, dass dieses sportpolitisch be-
grundete Anliegen des organisierten Sports zukinftig auch den Schulsport beeinflusst.

6.5.3 Das K onzept der Vidfalt fir den geschlechtssensiblen Schulsport

Die aus den 43 codierten Textstellen abgeleiteten Kategorien zur geschlechtsbezogenen Un-
terrichts- bzw. Schulsportentwicklung verbindet die Schllisselkategorie ,Konzept der Viel-
falt“. Dem ,Konzept der Vielfalt“ wird zugeschrieben, dass es forderlich ist fir die Gestaltung
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geschlechtssensiblen Unterrichts bzw. Schulsports. Im Allgemeinen wird im ,,Konzept der
Vielfalt” berticksichtigt, dass den Schiler(inne)n insbesondere neue, vielgestaltige und unge-
wohnliche Lerngelegenheiten angeboten werden, und damit im Unterricht bzw. im Schulsport
entsprechende Erfahrungsr&ume methodisch-didaktisch gestaltet werden. Dartber hinaus
spielt die , Viefalt” in der Zusammensetzung der Lerngruppen eine Rolle. Die Lerngruppen
sollen nach verschiedenen Kriterien — darunter bildet Gender nur ein Kriterium — zusammen-
gestellt werden. Dabei wére es kontraproduktiv, die Trennung der Geschlechter als einziges
Mittel der Gestaltung des Unterrichts heranzuziehen (vgl. Kap. 6.1.3). Aber auch die ,Vidl-
falt*, die sich aus der Mischung der schulischen und auf3erschulischen Anliegen, aus der Ver-
mengung der fachlichen und tberfachlichen bzw. interdisziplindren Inhalten sowie aus dem
Gesamtgefiige aller Kompetenzen der Lehrerinnen und der Lehrer ergibt, soll genutzt werden,

um den Unterricht bzw. den Schulsport geschlechtssensibel zu gestalten.

Im Schulsport kommt neben den bislang eher allgemeinen Gesichtspunkten des ,, Konzepts
der Vielfat* ausdriicklich der Aspekt der Unterrichtsorganisation hinzu. Hierbel spielt die
Offnung der Wahlmoglichkeiten fiir die Schiiler(innen) eine wichtige Rolle: Den Schiiler(in-
ne)n soll die Mdglichkeit gegeben werden, die Inhalte, die sie realisieren mochten, selbst zu
bestimmen. Dabei ist es das zentrale Ziel, dass die Schiler(innen) Erfahrung mit Bewegung,
Spiel und Sport sammeln kénnen, die fur ihr Geschlecht als untypisch gelten. Die inhaltliche
»Vielfat der bewegungs-, spiel- und sportbezogenen Kultur bildet also ein wichtiges Ele-
ment des ,, Konzeptes der Vielfalt“. Bel der Umsetzung ist auf ein ausgewogenes Angebot zu
achten, wobei den Schiler(inne)n insbesondere die Option eingerdumt werden sollte, ge-
schlechtsstereotype Vorstellungen im Bereich Bewegung, Spiel und Sport selbsttétig zu Uber-
schreiten. Allerdings zeigt die Unterrichtspraxis, dass die Schiler(innen) — und insbesondere
die Schiler — diesbeztiglich auch von den Sportlehrkraften methodisch-didaktisch anzuleiten
sind, denn sie muissen erst lernen, mit Uberschreitungen geschlechtsstereotyper Vorstellungen
im Schulsport umzugehen. Hierzu liegt es nahe, insbesondere die Konzepte der Mé&dchen- und

Jungenforderung, aber auch die Reflexive Koedukation umzusetzen (vgl. Kap. 4.4.2; 4.4.3).

6.6 Gender Status Beliefs an Schulen

Neben den vorgefundenen Kategorisierungen zu den Themen Organisations-, Personal-, und
Unterrichts- bzw. Schulsportentwicklung entfalten sich in den getroffenen Aussagen der Ex-
pert(inn)en einige Gender Status Beliefs (vgl. Kap. 2.1; 3.1.2). Diese Form von alltagstheore-

tischen Annahmen Uber genderrelevante Aspekte an Schulen représentiert bei der Bewertung
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der einzelnen Auskinfte das in mehrerer Hinsicht problematische Verhaltnis, das sich auf-
grund der Reifizierungstendenzen bel der Reflexion des Themas Gender Mainstreaming er-
gibt (vgl. Kap. 5). Eine Analyse der qualitativen Daten bedarf daher einer systematischen Ein-
ordnung der Gender Status Beliefs. In diesem Kontext ergeben sich drei Ebenen, die getrennt
voneinander zu betrachten sind:

1. Die Beschreibungen von Geschlechterverhaltnissen an Schulen, deren (aktueller) Zustand
auf wahrgenommene Gender Status Beliefs zurlickgefiihrt wird (siehe dazu Kap. 6.6.1).

2. Die Problematisierungen von Gender Status Beliefs an Schulen, deren Veranderung ange-
strebt wird, weil sich hiermit die Hoffnung auf eine Veradnderung von Geschlechterver-
haltnissen in Richtung Chancengleichheit — also auf das in Kapitel 2.2 definierte Ziel von
Gender Mainstreaming an Schulen — verbindet (siehe dazu Kap. 6.6.2).

3. Die Ebene der unreflektierten Implikationen, die sich aufgrund von Gender Status Beliefs
ergeben (siehe dazu Kap. 6.6.3).

Anhand der vorgelegten Analyse l&sst sich zeigen, dass sich auch die Expert(inn)en bei der
Reflexion des Themas Gender Mainstreaming an Schulen (mehr oder weniger bewusst) all-
tagstheoretischer Annahmen bedienen. Dies konnte dazu fuhren, dass einige Argumentationen
zum Thema Gender Mainstreaming an Schulen V oraussetzungen und Ankniipfungspunkte be-

schreiben, deren Existenz erst durch einen Gender Status Belief legitimiert wird.

6.6.1 Gender Status Beliefs als Ursache fiir Geschlechterver haltnisse
Der offensichtlichste Gender Status Belief, auf den in den Interviews als Ursache von Ge-

schlechterverhdtnissen zurtickgegriffen wird, ist die Wahrnehmung der Differenz zwischen
den Geschlechtern beziiglich ihrer Voraussetzungen, Beschreibung und Wirkung in verschie-

denen Arbeits- und Lebenszusammenhangen.

»und ich habe jetzt beinahe so einen Verdacht: Die Manner bewerben sich [auf Funktionsstellen, Anm.
EG] und haben das gar nicht nétig, so ein Verfahren [Assessment-Verfahren, Anm. EG] im Vorfdd zu ma-
chen. Und sie kriegen dann trotzdem die Stellen. Also im Grunde lassen die Manner mal die Frauen sich
qualifizieren und ziehen dann trotzdem dran vorbel* (1).

Dass dieser Gender Status Belief nicht trivial ist, wird mit Blick auf die ersten Befunde zur
Implementierung von Gender Mainstreaming deutlich: Wahrend Andresen und Dolling
(2005) feststellen, dass die von ihnen interviewten Akteure im offentlichen Dienst Unterschie-
de und strukturelle Benachteiligungen von Frauen und Méannern kaum wahrnehmen (vgl. Kap.

2.4), zeigt die Auswertung der vorliegenden Interviews, dass die Akteure an Schulen zwi-
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schen Lehrerinnen und Lehrern geschlechtsbezogen differenzieren. Die Wahrnehmung ge-
schlechtsbezogener Differenzen beruht u.a. auf der Beobachtung des offensichtlichen und
auch bereits gatistisch belegten Faktums. Der Dominanz der Lehrer in den Funktionsstellen,
die eventuell verbunden ist mit der Konstituierung von Mannerbtinden (vgl. Kap. 3.3.1).

»ESist nicht umsonst, dass viele Manner [...], es gibt noch genug Fachbereiche oder so Gruppierungen, sa-
ge ich jetzt mal, die auch wirklich daran arbeiten, méglichst ohne Frauen durchzukommen. Das gibt es
noch. Und da sind gewisse Vorstellungen noch dahinter, wie eben: Ich bin verheiratet, ich habe eine Frau
zu Hause und so soll es auch bleiben. Sie zieht meine Kinder groR und was wollen die Frauen jetzt noch im
Beruf? Das gibt esnoch genug” (2).

Die Expert(inn)en stellen verschiedene Felder an Schulen dar, in denen sich geschlechtsbezo-
gene soziale Ungleichheiten auf der Grundlage der stereotypen Differenzannahme ergeben.
Im Folgenden werden einige dieser Felder exemplarisch angefiihrt. Mit der Auswahl dieser
Beispiele werden jeweils zentrale Fragen der Organisations-, Personal- und Schulsportent-
wicklung aufgegriffen: Erstens der berufliche Aufstieg im Schulsystem — dieser Bereich er-
scheint fUr die Gestaltung geschlechtergerechter Schulstrukturen relevant. Zweitens das Inter-
esse fur Geschlechterfragen an Schulen, also ein fur die Gestaltung einer geschlechtergerech-
ten Schulkultur besonders wichtiger Aspekt. Damit eng verwoben erscheint drittens das I nter-
aktionsverhalten der Lehrer(innen) in Fortbildungen zur Geschlechterpadagogik. Diese Berei-
che betreffen die Ebenen der Organisations- und Personalentwicklung an Schulen. Schlief3lich
ist die Jungenpadagogik im Schulsport anzufiihren, also ein innovatives Element in der Schul-

sportentwicklung.

Beruflicher Aufstieg im Schulsystem. Die Akteure an Schulen nehmen die unterschiedli-
chen strukturellen Bedingungen wahr, die sich durch die Vereinbarung von hausarbeits- und
berufsbezogenem Arbeitsvermdgen fur die Arbeits- und Lebensgestaltung von Lehrerinnen
und Lehrern ergeben (vgl. Kap. 6.3). Einigen Expert(inn)en scheint es quasi natdrlich, dass
die Lehrerinnen das hausarbeits- und das berufsbezogene Arbeitsvermdgen umsetzen — und

das berufsbezogene Arbeitsvermogen in der Konsequenz (nur) als Teildeputat annehmen.

»[--.] dass Frauen das Angebot der Teilzeitarbeit, das ja der offentliche Dienst vorbildlich macht [...], dass
die Frauen das natirlich mehr annehmen as Manner und dass dadurch die Zahl [der Frauen in Lehrémtern,
Anm. EG] gréRer wird” (5).

Die Zuschreibung der Natirlichkelt stellt dieses Faktum als unhinterfragbar dar. Die Attrakti-
vitét des Lehrberufes im oOffentlichen Dienst fur Frauen wird genau mit dieser Annahme be-
grundet. Zwar bietet das Lehramt fur die Vereinbarkeit von Familie und Beruf besonders gin-
stige Rahmenbedingungen, dass diese aber primér von Frauen wahrgenommen werden, er-

scheint als wirkungsméachtiger Gender Status Belief. Diese Annahmen begrinden einmal
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mehr einen Unterschied zwischen Lehrerinnen und Lehrern und sie manifestieren Uberdies die
Sonderstellung der Lehrerin. Die Folge der doppelten Arbeitsbelastung ist ein eingeschrankter
Einblick in die komplexen Vorgange des berufsbezogenen Arbeitsvermdgens.

»Frauen denken, dasist meine Erfahrung auch aus Gespréachen, haufig, Verwaltung ist eine trockene Mate-
rie: Dahocke ich hauptsachlich hinter dem Schreibtisch und habe eigentlich keine Gestaltungsméglichkeit.
Und [Frauen, Anm. EG] nehmen gar nicht wahr, dass Uber den durchaus verwaltungstechnischen Bereich
hinaus sich unglaublich viel an Kontakt, Kommunikation, Konfliktlésung eigentlich ergibt und dass da ge-
nau ihre Féhigkeiten der Organisation, Kommunikation eigentlich gefordert wéren. Frauen sind im Schul-
bereich eben sehr stark in den padagogischen Feldern aktiv* (12).

Die Lehrerinnen tendieren dazu, sich auf das Kerngeschéft — die Unterrichtstétigkeit — zu be-
schrénken. So ergeben sich Schlief3ungstendenzen fir den beruflichen Aufstieg von Lehrerin-
nen (vgl. Kap. 6.4). Der Anschluss an das hausarbeitsbezogene Arbeitsvermbgen bildet also

letztlich eine Barriere fur den beruflichen Aufstieg von Lehrerinnen.

I nteresse an Geschlechterfragen und an entsprechenden Fortbildungen. Fir geschlechts-
bezogene Fragen an der Schule interessieren sich wesentlich mehr Lehrerinnen als Lehrer.
Dieser Gender Status Belief fuhrt zu der Annahme, Lehrerinnen seien fir geschlechtsbezoge-
ne Fragen an Schulen zustandig, was den Angaben der Expert(inn)en nach auch die Partizipa-
tionsverhéltnisse an Fortbildungen bestétigen: Mehr Lehrerinnen als Lehrer nehmen an Fort-
bildungen zu geschlechtsbezogenen Themen an Schulen teil. Allerdings scheint fur Lehrer die
Jungenpéadagogik ein Thema zu sein, an dem sie ihr Interesse an geschlechterpadagogischen
Fragen entwickeln (vgl. Kap. 6.5). Dieser neue, auf Mannlichkeit bezogene Diskurs in der
Geschlechterpadagogik ertffnet den Lehrern die Moglichkeit, sich fir die Geschlechterpada-
gogik zu engagieren und sich damit eventuell zu identifizieren. Allerdings erscheint die mit
dem geweckten I nteresse verbundene Aussicht, dass Lehrer zukinftig in diesem Bereich auch
padagogisch aktiv werden, noch nicht gesichert, denn die Expert(inn)en &uf3ern auch die An-
nahme, dass Lehrerinnen (zukinftig) fir jungenpédagogische Anliegen zustandig sein konn-
ten. Dies wird jedoch als problematisch eingeschétzt, denn fir Lehrerinnen bildet die Jungen-
padagogik durch das Gender-Crossing eine besondere Herausforderung (vgl. Kap. 6.2), der
sie sich aber offenbar stellen méchten (vgl. Kap. 6.4). Diese Einschatzung in Kombination mit
der Annahme, dass sich primér Lehrerinnen fur geschlechtsbezogene Fragen an Schulen inter-
essieren, zeigt, dass die umfassende Umsetzung jungenpadagogischer Anliegen noch vieler

Fortbildungsangebote — ggf. speziell fur Lehrer (vgl. Kap. 6.4) — bedarf.

Interaktionsformen und -raten in Fortbildungen zur Jungenpéadagogik. In Fortbildungen

fur Jungenpédagogik an Schulen zeigen sich wiederum geschlechtsbezogene soziale Un-
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gleichheiten. Lehrer interagieren in diesen Fortbildungen in einer Form, mit der sie Dominanz
artikulieren und damit auch Mannerbiinde bilden (vgl. Kap. 3.1.3). Die Interaktionsformen
und -raten der Lehrer verandern sich mit der Konstellation der Fortbildungsgruppe: Wahrend
Lehrer in gemischtgeschlechtlichen Gruppen ihre dominierende Stellung eher festigen und
Zusammengehorigkeit signalisieren, zeigen sie in geschlechtshomogenen Gruppen Unsicher-

heiten und Geflihle, — und sie verlassen damit ihre dominierende Position.

»13: Was ist der markanteste Unterschied zwischen den gemischten und den homogenen Gruppen? Exp.:
Der markanteste Unterschied ist, finde ich, was man auch immer so lesen kann, dass Ménner sehr oft das
Wort ergreifen, als erste lange reden — in den gemischten Gruppen — sehr redundant sind und diese angeb-
lich sachlichen Argumentationen: Ich habe aber gelesen oder ich kenne da jemanden. Und in geschlechts-
homogenen Gruppen ist einfach auch aufgrund der Erfahrung, dass es das erste Mal ist, dass die meisten
das so machen, so eine algemeine Gespanntheit erst mal da, aber auch eine hohe Bereitschaft, sich authen-
tischer zu geben. Und auch Gefiihle zu zeigen, dawird dann immer auch viel gdacht” (8).

Die Expert(inn)en unterscheiden nicht nur das Verhalten der Lehrerinnen und Lehrer an sich,
sondern auch das Verhalten der Lehrer in Ab- und Anwesenheit der Lehrerinnen. Die Prasenz
der Lehrerinnen beeinflusst also das Interaktionsverhalten der Lehrer: Sie ziehen in der ge-
mischtgeschlechtlichen Interaktion die Geschlechtergrenze. So perpetuieren sich verschiedene
Gender Status Beliefs und erzeugen damit eine Arbeitsatmosphare in gemischtgeschlechtlich
besetzten Fortbildungen, die fir ale Beteiligten eher as hinderlich denn als forderlich zu be-

werten ist.

Jungenpéadagogik im Schulsport. Im Schulsport spielt der Umgang mit dem Korper die zen-
trale Rolle (vgl. Kap. 4.3.1). Jungen aber haben ein problematisches Verhédltnis zu ihrem Kor-
per und stehen gesellschaftlich unter dem Druck, korperlich bzw. sportlich (Hochst-)Leistun-
gen erbringen zu mussen (vgl. Kap. 6.2). Der Umgang mit dem Korper kann fir Jungen ange-
sichts dieser Anforderungen schwierig werden. Aus diesen Gender Status Beliefs wird ge-
schlossen, dass Korperarbeit und der angemessene Umgang mit sportlicher Leistung bedeut-
same Elemente fUr Jungenpédagogik bilden, und dass der Schulsport daher fir Jungenpadago-
gik relevant ist (vgl. Kap. 6.5.2). Hinzu kommt die Annahme, die inhaltlichen Sportinteressen
der Jungen seien stark vom Angebot des organisierten Sports beeinflusst: Jungen nehmen in

Sportvereinen primér Angebote zu Sportspielen wahr.

»[dass im Sportunterricht, Anm. EG] 80% Ballspiele gemacht werden. Und dasist ein Bereich, dasind die
Maéadchen einfach auch von ihrer, von ihren Interessen, von ihrer Vorbildung, von ihrer auRerschulischen
Sportaktivitét nicht so dran interessiert, sagen wir erst mal, wie die Jungen [...]. Die Sportvereingungen
kommen in die Schulen rein und wollen Ball spielen, setzen die Leute unter Druck. Und es wird gemacht,
well es auch meistens den Leuten entgegenkommt” (9).

Die Sportsozialisation der Jungen verlauft in den Sportvereinen eher geschlechtsstereotyp und
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fordert in der Konsequenz die (Re-)Produktion dieser geschlechtsstereotypen Vorstellungen
im Schulsport ein. Daraus folgt fir einen geschlechtssensiblen Schulsport, dass fiir die Jungen
alternative inhaltliche Angebote zu machen sind. Zudem ergeben sich geschlechtsbezogene
soziale Ungleichheiten im Schulsport, wenn Sportspiele wie bspw. Fulball dominieren: So
konnen Jungen Leistung in einem Feld zeigen, in dem sie an ihre Erfahrungen ankniipfen. In
Bezug auf die Madchen wird vermutet, dass sie mit Ballsportspielen wenig Erfahrung haben,
und dass sie mit diesen I nhalten im Schul sport weniger gute Leistungen zeigen. Uberdies wird
den Méadchen im (mannlich konnotierten) FulRball eine eigene Spielweise bescheinigt, die mit
der Spielweise der Jungen verglichen und nur in diesem Vergleich bewertet wird.

»[...] dass die Madchen ganz anderen Zugang auch zum Sportspiel Fufdall haben. Auch eine ganz andere
Art und Weise zu spielen haben, und dasim Grunde genommen auch ein Stiickchen weit, wenn man es kri-
tisert, auch madchenspezifisch ist. Anders als bei den Jungen, die dann auch unter sich rdativ stark, also
immer wieder typisch sind, stark konkurrenz- und leistungsorientiert spielen. So dass man den Interessen
der Mé&dchen durch die Geschlechtertrennung, phasenwel se Geschlechtertrennung, gerecht werden kann al's
auch den Jungen gleichermal3en” (10).

Den Mal3stab fUr das richtige FuRballspiel bildet die Art, wie Jungen Ful3ball spielen —wenn-
gleich diese Art nicht unbedingt den Anforderungen eines erzieherisch orientierten Schul-
gports genugt, weil sie bspw. eher konkurrenzorientiert zu sein scheint (vgl. Kap. 4.4.1). So
ergibt sich fir Méadchen eine Sonderrolle in der Art und Weise, Ful3ball zu spielen. Diese An-
sichten im Schulsport verstérken geschlechtsbezogene soziale Ungleichheiten und festigen ge-
schlechtsstereotype Annahmen im Sport. Durch die Entwicklung des ,, Frauen- und Méadchen-
fudballs* ergibt sich erneut ein Prozess, der im Leistungssport typisch ist fir den Méadchen-
und Frauensport: Es bildet sich eine Sportart mit spezifischen Regeln heraus — und die ,, Son-
dersportart Frauenfuf3all“ wird so — auch im Schulsport — etabliert (vgl. Kap. 4.3.1).

6.6.2 Problematisierte und im Sinne von Gender Mainstreaming an Schulen erwiinschte
Modifikation von Gender Status Beliefs

Aus den zum Thema Beruflicher Aufstieg im Schulsystem in Kap. 6.6.1 genannten Gender
Status Beliefs ergibt sich folgende Argumentationskette: Die Ausiibung hausarbeitsbezogenen
Arbeitsvermdgens behindert den beruflichen Aufstieg an Schulen, und in dieser Situation be-
finden sich quantitativ (und nattrrlich) mehr Lehrerinnen als Lehrer, die konsequenterweise
das berufsbezogene Arbeitsvermdgen den Gesamtbedingungen ihres Lebensalltages, der u.a
durch die Auslibung hausarbeitsbezogenen Arbeitsvermdgens gepragt ist, anpassen (mtissen)
und (nur) ein Teildeputat wahrnehmen (kénnen). Das Teildeputat beschrankt den Einblick in

Leitungstétigkeiten an Schulen und bringt schliefdlich eine Konzentration auf den Unterricht
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als das Kerngeschéft an Schulen mit sich.

Diese Argumentationskette zeigt, dass die Verhinderung des beruflichen Aufstiegs von Lehr-
kréften, die berufs- und hausarbeitsbezogenes Arbeitsvermdgen vereinbaren, strukturell be-
dingt ist. Das Problem in dieser Situation ergibt sich also weniger durch die Kombination bei-
der Formen von Arbeitsvermdgen, als dadurch, dass unter den gegebenen strukturellen Bedin-
gungen nicht mehr als ein Teildeputat machbar scheint. Und das Telldeputat verhindert letzt-
lich die Ubernahme einer Filhrungsstelle. Diese Struktur ist zunéchst faktisch gegeben — erst
die Annahme, dass eher Lehrerinnen als Lehrer von ihr betroffen sind, tragt zur geschlechts-
bezogenen sozialen Ungleichheit an Schulen bel.

Diese Argumentationskette und die ihr immanenten Probleme konnten zwar der Frauenforde-
rung zugeordnet werden. Allerdings zeigen die Expert(inn)en, dass das Dilemma auch anhand
struktureller Verénderungen, wie sie Gender Mainstreaming programmeatisch anstrebt, aufge-
6t werden konnte. Das Personal entwicklungsinstrument Job-Sharing ware fur die Umsetz-
ung struktureller geschlechtsbezogener Chancengleichheit einzusetzen: Mit einem Teildeputat
konnen Lehrer(innen) im Job-Sharing eine fuhrende berufliche Position einnehmen. Der be-
rufliche Aufstieg wird im Job-Sharing mdglich, wenn die Lehrkraft nur ein halbes Deputat
hat. Allerdings birgt das Job-Sharing auch eine Schwierigkeit: Mit dem Teildeputat ist auf ei-
ner fihrenden Position Mehrarbeit zu erwarten, denn eine 50%-Stelle in einer Flhrungsposi-
tion bedeutet in der Regel, mehr Zeit in den Beruf zu investieren, als ein halbes Deputat ab-
decken wirde. Zwar gilt dieser Fakt der Mehrarbeit fur alle Lehrkréfte, die im Job-Sharing t&
tig sind, aber wiederum wird er mit Blick auf die Lehrerinnen problematisiert (vgl. Kap. 6.4).
Dieser Gender Status Belief, der sich im Zuge der innovativen Einfiihrung von Job-Sharing an
baden-wirttembergischen Schulen entfaltet, verweist auf das Folgende: Die Mdglichkeiten,
die sich fir die Lehrkréfte, die hausarbeits- und berufsbezogenes Arbeitsvermégen vereinba-
ren (mussen), durch das Job-Sharing ergeben, werden (jedenfalls bislang) nicht fir die struk-
turelle Férderung der Chancengleichheit der Geschlechter genutzt und bilden daher im Kon-

text von Gender Mainstreaming an Schulen ein Potenzial.

Die Expert(inn)en benennen neben dem beruflichen Aufstieg im Schulsystem weitere The-
men, zu denen sich mit Gender Mainstreaming L 6sungsstrategien ergeben konnten. Einige
werden hier zunéchst exemplarisch aufgezahlt und im Folgenden ausgefihrt. Die Themen-
wahl bezieht sich wiederum auf die Bereiche Organisation, Personal und Unterricht: Erstens

die Begrundung dafrr, warum die Sichtweisen von Lehrerinnen bzw. Schilerinnen und Lehr-
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ern bzw. Schilern an Schulen auf allen Ebenen vertreten sein sollten. Zweitens die ge-
schlechtsbezogene Personalgewinnung, die im Schulsport eine Ausnahme bildet. Drittens
kommen mit Gender Mainstreaming die zentralen Veranderungen der Geschlechterverhdtnis-
se und deren Relevanz fir die Schule in den Blick, — und nicht zuletzt damit gibt Gender
Mainstreaming schlief3lich eine hinreichende Begrindung, warum auch die Gestaltung des

Unterrichts aus der Geschlechterperspektive prinzipiell zu hinterfragen ist.

Schule als Gendered Organization. In den Expert(inn)eninterviews zeigt sich, dass an Schu-
len der Wunsch besteht, dass die verschiedenen Sichtweisen der Méanner bzw. Jungen und
Frauen bzw. M&dchen auf allen Ebenen der Schule vertreten sind (vgl. Kap. 6.1; 6.1.4). Die-
ser Wunsch erscheint aus geschlechtertheoretischer Sicht gleichsam problematisch. Ein poten-
zielles Problem, das Gender Mainstreaming mit sich bringt, ist, dass die Akteure an Schulen
annehmen konnten, im Schulsystem seien alle Handlungsebenen prinzipiell geschlechtlich
konnotiert. Metz-Gockel und Kamphans (2005, S. 25) weisen darauf hin, dass diese Annahme
an Schulen weit verbreitet ist (vgl. Kap. 2.5). Die Vielfalt der Perspektiven der Akteure ver-
engt sich hier auf die zwei Gruppen Frauen und Manner — die Strukturkategorie Geschlecht
also ist wirkungsméchtig. Die Fixierung auf diese zwel Sichtweisen verdeckt tendenziell, dass
sich Lehrerinnen bzw. Schulerinnen je untereinander und Lehrer bzw. Schiler je untereinan-
der unterscheiden, und sie verbirgt Gberdies, dass die sozialen Konstruktionen zu Mannlich-
keit und Weiblichkeit historisch stets im Wandel begriffen sind.

»Esgibt javon [...] Runge so ein Bild von seinen Eltern, wo zwei kleine Kinder, das sind die Enkelkinder
dann, dabel sind, und das sind beides Jungs. Aber in Kleidern und man wirde sie, ich wirde se fir Mad-
chen haten. Und daran kann man, denke ich, so ein Stiickchen aufarbeiten, da it die Frage: Was gilt ds
mannlich? Was gilt als weiblich? Was ja auch historisch bedingt ist und sich verandert* (3).

Chancengleiche Personalgewinnung und der Sonderfall Schulsport. Bei den Schulbehor-
den wird in der Personalgewinnung auf die Chancengleichheit der Geschlechter geachtet.
Allerdings wird nur die bedingte Chancengleichheit (vgl. Kap. 2.2) eingehalten, Uber die re-
présentative Chancengleichheit aber wird nichts gesagt. Die Frauenférderplane (2000) zeigen,
dass dieser einseitige Bezug auf die bedingte Chancengleichheit der Geschlechter ge-
schlechtsbezogene soziale Ungleichheiten nicht zu Gberwinden vermag. Die Expert(inn)en
von den Schulbehérden begriinden die einseitige Bezugnahme auf die bedingte Chancen-
gleichheit mit Hinweis auf das Landesgleichberechtigungsgesetz (vgl. Kap. 3.3.3). In Baden-
Wirttemberg bildet der Schulsport hinsichtlich der Personalgewinnung eine Ausnahme.

»[-..] natlrlich darf das Geschlecht kein Auswahlkriterium sein. Nur im Blick auf ein bestimmtes Profil
hin, wenn es jetzt bel Sport z.B. auch drum geht, dass ich jetzt eben eine Lehrkraft brauche fir den Sport
weiblich, also Mé&dchensport, dann ist es ja klar. Aber ansonsten darf — und da legen wir ja auch sehr vie

140



Wert drauf — dass Frauen und Manner da die gleichen Chancen haben” (12).

In Bezug auf den Schulsport kann in der Personalgewinnung weder die bedingte noch die re-
présentative Chancengleichheit eingehalten werden, solange die Vorgaben der Bildungsplane
fur den Sportunterricht eine Trennung der Geschlechter in den meisten Jahrgangsstufen der
Sekundarstufe | vorgeben (vgl. Kap. 4.3.2) — und solange sich mit der Geschlechtertrennung
im Sportunterricht folgender Gender Status Belief verbindet: Die Jungen missen von Sport-
lehrern und die M&dchen von Sportlehrerinnen unterrichtet werden. Die Geschlechterge-
rechtigkeit in der schulsportbezogenen Personalgewinnung ist also letztlich durch diese Vor-
gaben und Annahmen begrenzt. Bei der Einflihrung von Gender Mainstreaming im Schul sport
mUsste also zuerst eine Neuorientierung in den Bildungsplanen und erst in der Folge eine Um-

orientierung in der Personalgewinnung erfolgen.

Gesellschaftliche Veranderungen aufgreifen. Die Expert(inn)en nehmen die gesellschaft-
lichen Veranderungen der Geschlechterverhéltnisse als fur die Schule relevant wahr. Sie fuh-
ren die aktuell voranschreitenden Veranderungen geschlechtsstereotyper Vorstellungen an: Es
scheint nicht mehr eindeutig zu sein, dass die Manner tUberwiegend im Produktions- und die

Frauen vorrangig im Reproduktionsbereich tétig sind.

»Also esist so, dass wir auch, dasvon den Méannern, die dasind, eine ganze Reihe haben, diein Tellzelt ar-
beiten. Also auch dasist jetzt nicht mehr grundsétzlich so, dass ein Mann der alleinige Ernghrer ist und das
Geld heimbringen muss* (4).

Diese Annahme beziehen die Expert(inn)en zwar auch auf die Konstellation ihrer Kollegien,
aber primér auf die Zukunft der Schiler(innen). Daher verbinden sich mit dieser Annahme
vor allem geschlechterpadagogische Anliegen, da die Jungen und die Mé&dchen in Zukunft mit
neuen, alternativen und weniger geschlechtsstereotypen — letztlich zunehmend hybriden —
Partnerschafts-, Lebens- und Berufsvorstellungen konfrontiert werden. Fir diese Zukunft
sollen die Schiler(innen) nachhaltig gebildet werden, so dass sie die neuen Moglichkeiten

konstruktiv aufgreifen und umsetzen kénnen.

»Sich zu bewegen und sich da ohne auch eine Festlegung wieder zu bewegen. Also im Grunde Uber festge-
schriebene Rallen hinaus, ja, in der Welt das zu erreichen, was sie [Schiiler(innen), Anm. EG] sich auch
vorstellen und wiinschen. Und optimal dabei auch von uns [Lehrer(innen), Anm. EG] unterstiitzt zu wer-
den” (9).

Kritisches Hinterfragen des Unterrichts. Die mogliche Einfihrung von Gender Main-
streaming an Schulen gibt Anlass dazu, die Debatte um die Koedukation weiterzuentwickeln
(vgl. Kap. 6.5.1). Diese Moglichkeit der Umorientierung kann jede Lehrkraft aufgreifen, in-

dem sie prift, ob die Unterscheidungen zwischen Schilerinnen und Schilern mit der Struk-
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turkategorie Geschlecht hinreichend zu erkléaren sind, oder ob nicht vielmehr Doing
Difference — aso die Orientierung an weiteren sozialen Differenzierungen wie Ethnie und so-
ziales Milieu (sensu West & Fenstermaker, 1995) oder an fachlichen Differenzierungen (vgl.
Kap. 6.1.3) — ein treffenderes Erklarungsmuster bietet. Auch die (selbst-)kritische Frage, ob
die methodisch-didaktischen Anlagen des Unterrichts zu den Unterscheidungen der Ge-
schlechter beitragen, ist zu stellen.

»und das kann ich mir vorstellen, wére eine sehr gute Mglichkeit, und ich wiirde sie nicht in erster Linie
auf Madchen und Jungen anlegen, aber natirlich gucken, hat es dann was mit Geschlecht zu tun? Ist estat-
séchlich so, dass die Méadchen schneller was durchlaufen und die Jungen lénger brauchen? Liegt das dann
wieder moglicherwei se an der Art meines Unterrichts?* (3).

I m Schulsport wirde dies bedeuten, die phasenweise Geschlechtertrennung, die as eine mog-
liche L6sung des Problems der inhaltsbezogenen Differenzierungen betrachtet wird (vgl. Kap.
6.6.1), mit eventuell weniger geschlechtsstereotypen Vorstellungen zu bewerten und entspre-
chend das ,,Konzept der Vielfalt® (vgl. Kap. 6.5.3) zu entwickeln und umzusetzen.

6.6.3 Unreflektierte Implikationen

Auch die Expert(inn)en bedienen sich in ihren Darstellungen der Strukturkategorie Ge-
schlecht und tragen damit zur Reifizierung bei (vgl. Kap. 2.6; 5). Die Nutzung der Strukturka-
tegorie Geschlecht ist notwendig und zugleich problematisch — insbesondere im Kontext von
Gender Mainstreaming. Eine Argumentation ohne Bezugnahme zur Strukturkategorie Ge-
schlecht scheint bei der expliziten Thematisierung geschlechterpédagogischer und -politischer
Anliegen kaum moglich. Die Reifizierung des Doing Genders ist zudem kaum vermeidbar,
well Alternativen zum System der Zweigeschlechtlichkeit nicht denkbar scheinen und wonhl

im Kontext von Schulen sozial wenig erwiinscht sind.?

»[-..] wenn man davon ausgeht, dass wir im Prinzip nicht damit leben kénnen, ein drittes [Geschlecht,
Anm. EG] zu akzeptieren, das verunsichert unstotal in der Art und Weise, wie man damit umgeht, sondern
in dieser Gesellschaft gilt: Zweigeschlechtlichkeit. Wobei ich das jetzt nicht mal wertend sagen will, well:
Ich kann es mir auch schwer anders vorstellen. Und ich glaube auch, dass wir da absolut weit von entfernt
sind, wenn wir Uberhaupt dahin kommen wollen (3).

Angesichts dieser sozialen Fakten soll es im Folgenden also ausdriicklich nicht darum gehen,
die Reifizierungstendenzen der Expert(inn)en ,,vorzufiihren*, sondern vielmehr darum, exem-
plarisch aufzuzeigen, wie die Expert(inn)en durch ihre Aussagen zur Reifizierung ge-

schlechtsstereotyper Vorstellungen beitragen. Das Zidl dieses Analyseschrittes ist es, die in

29 Die eindrucksvolle Dokumentation und Interpretation des Falles A. Barbin — einem Hermaphroditen — zeigt
die soziaen und korperlichen Probleme, denen die Menschen mit einer uneindeutigen Geschlechts-Zugeht-
rigkeit in der Schule und in der Gesellschaft ausgesetzt sein kénnen (Foucault, 1998).
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Kapitel 6 dargelegten Befunde schliefdlich (selbst-)kritisch zu relativieren. Nicht zuletzt die
Thematisierung von Gender und Gender Mainstreaming, die ich selbst in den Interviews ein-
gebracht habe, trégt zur Reifizierung der Strukturkategorie Geschlecht bei.

Das Interesse der Lehrer an Gender Mainstreaming. Die Expert(inn)en problematisieren
die distanzierte Haltung der Lehrer zu geschlechtsbezogenen Themen (vgl. Kap. 6.1), die
scheinbar nur im Fortbildungen zu jungenpé&dagogischen Fragen tberwunden wird (vgl. Kap.
6.6.1). So wird angenommen, es sei schwierig, die Lehrer oder Schulleiter — die Manner also
— fur die Anliegen von Gender Mainstreaming zu gewinnen. Dies wird als potenzielles Hin-
dernis fur Gender Mainstreaming an Schulen eingeschétzt. Die Darstellung dieser Schwierig-
keiten wird abgeleitet aus dem Nicht-Engagement der Lehrer fur geschlechtspadagogische

Anliegen sowie aus der Distanzierung der Lehrer von den Frauenbeauftragten.

»Man [die Frauenbeauftragte, Anm. EG] ist ja das wandelnde schlechte Gewissen. Die Frauenbeauftragte
kommt, jetzt darf man keine dummen Witze mehr machen! Oder gestern, wenn ich das erzéhle, ich setz
mich daneben, ich stell mich vor: ,Ich bin Frau X. ,Ich kenne Ihren Namen, Sie sind doch die Frauenbe-
auftragte.* Und dann kommt irgendein bloder Witz: , Wir brauchen Mannerforderung.* (1).

Eine explizite Ablehnung der inhaltlichen Anliegen, die sich auf padagogischer und schul-
struktureller Ebene in der Perspektive geschlechterpolitischer Anliegen ergeben, fuhren die
Expert(inn)en nicht an. Insgesamt mangelt es an der empirischen Uberprifung, inwiefern

Lehrer dazu bereit sind, geschlechtsbezogene Anliegen auf der Unterrichtsebene umzusetzen.

Mannliche Dominanz an Schulen. Die Expert(inn)en stabilisieren mit ihren Darstellungen
der Schwierigkeiten, mit einem halben Deputat ene Fuhrungsposition auszufillen, die Dar-
stellung, dass die Lehrerinnen fUr FUhrungspositionen schwer zu gewinnen sind (vgl. Kap.
6.4). Die Differenzen, die zwischen Lehrerinnen und Lehrern von den Akteuren wahrgenom-
men werden, unterstiitzen die Annahme, dass Lehrer an Schulen dominieren und dass diese
méannliche Dominanz in der Organisation Schule (vgl. Kap. 6.3) nicht unbedingt veranderbar
erscheint. Insofern entsteht hier eine paradoxe Situation: Weder die Nichtwahrnehmung von
Geschlechterdifferenzen, wie sie Andresen und Do6lling (2005) konstatieren (vgl. Kap. 2.4),
noch deren Wahrnehmung, wie sie in der vorliegenden Studie zu belegen war, fuhrt direkt

und unbedingt zur Auflésung geschlechtsstereotyper Annahmen.
»Ja, dasist ein Paradox, esist eigentlich ein Paradox: Wir miissen es zum Thema machen, damit es sich
entfernt. Aber ob es gelingt, weifd man nicht. Es gibt ja wirklich diese Paradoxien, die keine Lésung haben*
2.

Veranderungen in der Gesellschaft und Implikationen flr geschlechterpédagogisches

Handeln. Wenngleich die Expert(inn)en darauf hinweisen, dass die gesellschaftlichen Veran-
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derungen sich in geschlechterpadagogischen Anliegen niederschlagen (missen), reifizieren
sie durch die Unterscheidung von jungen- und méadchenbezogenen Themen: Die Jungen sind
im Kontext der gesellschaftlichen Veranderungen primér von den zunehmend sich wandeln-
den Vorstellungen von Partnerschaften — also im privaten Bereich — betroffen, fir Madchen
scheint primér die Auflosung geschlechtsstereotyper Konnotationen von Berufsbildern rele-
vant (vgl. Kap. 6.1.3). Hier bildet sich wiederum ein Gender Status Belief ab, der als Begruin-
dungszusammenhang die jungen- und madchenpédagogischen Anliegen an Schulen bestimmt
und damit verdeutlicht, in welchen Bereichen die Jungen und die M&dchen zukinftig Veran-
derungen der Geschlechterverhaltnisse mitgestalten sollten.

Geschlechtertrennung im Schulsport. Die Annahmen Uber die unterschiedlichen sportbezo-
genen Erfahrungen von Jungen und Méadchen (vgl. Kap. 6.6.2) fuhren zu der sportpédagogi-
schen Entscheidung, phasenweise Geschlechtertrennung durchzufihren. Diese Beschreibun-
gen wiederum festigen die Annahme, allein die Arbeit in geschlechtshomogenen Gruppen im
Schulsport kénnte dem Anspruch geschlechterpadagogischer Konzepte bereits geniigen (vgl.
Kap. 6.5.2): In geschlechtshomogenen Gruppen werden aber sportbezogene Differenzen, die
zwischen Jungen und Mé&dchen z.B. hinsichtlich der Ballsportarten angenommen werden, ei-
nerseits eingeebnet in der Gruppe, andererseits werden leistungsbezogene und soziale Unter-
schiede zwischen Jungen und Mé&dchen fur die Schuler(innen) nicht mehr wahrnehmbar. We-
der die Orientierung an geschlechtsstereotypen Rollen wird aufgebrochen (vgl. Kap. 4.4.3),
noch kénnen sie im geschlechtsheterogenen Kontext kritisch reflektiert werden, noch kann die
methodisch-didaktische Ebene den Bedirfnissen der Lerngruppe angepasst werden, ohne ei-
nen Teil der Gruppe zu benachteiligen. Die Médchen werden z.B. im Ful3ball aufgrund ihrer
méadchenspezifischen Spielweise (vgl. Kap. 6.6.2) von der Klasse getrennt — vielleicht auch,
um vor der Spielweise der Jungen geschiitzt zu werden. Ein reflektierender Austausch jedoch
findet eher nicht statt. Insofern bilden die schulsportbezogenen Gender Status Beliefs fur die

Entwicklung geschlechtssensibler Schulsportkonzepte potenziell Barrieren.

6.7 Resimee

Die Gender Status Beliefs wirken an Schulen auf der organisationskulturellen Ebene, und sie
sind aus dreierlei Perspektiven fur Gender Mainstreaming an Schulen relevant: Sie bilden den
Ausgangspunkt, den Indikator und die Zielperspektive fir Gender Mainstreaming an Schulen,
well sie als unreflektiert (re-)produzierte Unterscheidungen zwischen Lehrerinnen und Lehr-

ern bzw. zwischen Schilerinnen und Schilern geschlechtsbezogene soziale Ungleichheiten
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hervorbringen. Auf der Grundlage der Gender Status Beliefs ergeben sich auch die Zielgrup-
pen fur Gender Mainstreaming an Schulen: Es werden digjenigen Akteursgruppen an Schulen
Zielgruppen als fur Gender Mainstreaming eingeordnet, die sich eindeutig mit der ,, Struktur-
kategorie Geschlecht” identifizieren lassen. Die , Strukturkategorie Geschlecht* also bildet bei
den Akteuren an Schulen eine wirkmachtige Differenz. Zwar scheint diese Einschétzung rich-
tig — im Sinne von Gender Mainstreaming — und daher angemessen, denn die gleichwertige
und gleichrangige Beteiligung von weiblichen und mannlichen Akteuren auf allen Ebenen ist
an Schulen erwiinscht. Gleichsam aber Uberlagern die Funktionen, die die Akteure an der
Schule wahrnehmen (miissen), die , Strukturkategorie Geschlecht”. Diese Uberlagerung legt
den Akteuren in der Praxis nahe, dass Gender Mainstreaming und damit die Zielstellung der
Chancengleichheit der Geschlechter an Schulen irrelevant sein kénnte. Darauf, dass an Schu-
len neben der ,, Strukturkategorie Geschlecht” weitere soziale Kategorisierungen relevant sind,
weist ebenfalls das ,,Konzept der Vielfat®. Dieses Konzept kristallisiert sich hier als in der
Perspektive des Gender Mainstreamings wichtiges Konzept fur den (Sport-)Unterricht heraus,
ist allgemein gehalten, und es verdeutlicht zweierlei: Erstens sind die Konkretisierungen spe-
zifischer geschlechterpéadagogischer Unterrichtskonzepte wenig bekannt, und zweitens gibt es
implizit Hinweise darauf, dass im Unterricht neben der ,, Strukturkategorie Geschlecht* weite-
re Differenzen unter Schiler(inne)n relevant sind. Insofern erscheint das ,, Konzept der Viel-
falt“ im Kontext von Gender Mainstreaming tatsachlich bedeutsam und sollte die sozialen Di-
mensionen (Ethnie, soziales Milieu) ebenso berticksichtigen wie die schulrelevanten Dimen-
sionen (z.B. Leistungsniveau). Insbesondere, weil sich aus der Sicht der Praxis durch die sich
verandernden gesellschaftlichen Bedingungen neue Bildungsaufgaben ergeben, die in diesem
» Konzept der Vielfalt” aufgenommen zu sein scheinen. Offenbar reagieren Lehrer(innen) sen-
sibel auf die jungst vertffentlichten Erkenntnisse zur Benachteiligung der Jungen an Schulen
(bspw. Stanat & Kunter, 2001), denn fur dieses Thema interessieren sich auch Lehrer. Dieses
Interesse der Lehrer fallt auf, dasieim Allgemeinen eher als an geschlechtsbezogenen Fragen

wenig interessiert wahrgenommen werden.

Far die Initiator(inn)en fir Gender Mainstreaming ergibt sich die Notwendigkeit, die ,, Mach-
barkeit* von Gender Mainstreaming an Schulen sicher zu stellen. Hierzu sollten sie sich zu-
néchst selbst die rationalen Begrindungen fir Gender Mainstreaming an Schulen aneignen, so
dass sie den emotionalen Begriindungen und Widerstanden, die die rationalen Begriindungen
vielleicht Uberlagern, verninftig entgegen treten kdnnen. Die rationalen Begriindungen fur

Gender Mainstreaming konnten sich die Initiator(inn)en z.B. in einem Gender Training an ihr-
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er Schule aneignen. Durch die Gender Trainings konnten sie sich auch die notwendigen Zeit-
ressourcen fur die Implementierung von Gender Mainstreaming an der Schule nehmen. Zeit
benttigen die Akteure an Schulen ebenfalls, um aus der ,, Erfahrung” mit Gender Mainstream-
ing zu ,lernen”. Und um systematisch lernen zu kénnen, ist neben der Zeit auch und primér
die Evaluation der | mplementierung von Gender Mainstreaming an der Schule nétig. Im Rah-
men der Evaluation kann der ndchste ,,Handlungsschritt* geplant werden — und so wird aus
der ,Handlung“ eine ,Erfahrung” und fahrt zu neuer, auf empirischer Basis korrigierter
»Handlung®“. DarUber hinaus kénnen ,,Handlung® und ,,Erfahrung” Uber die Evaluation einer-
seits individuell generiert werden, und andererseits in den Rahmen der Organisation einflie-
[3en bzw. allen Individuen der Organisation zuganglich werden. So kann Lernende Schule mit

der Einfihrung von Gender Mainstreaming synergetisch verbunden werden.

An Schulen erscheint die ,,Un-Gleichrangigkeit® der Lehrerinnen und Lehrer besonders pro-
blematisch. Die ,,Un-Gleichrangigkeit entsteht, weil die ,, Strukturkategorie Geschlecht” auf
die Lehrkrafte bezogen und zugleich mit der Wahrnehmung des berufs- und hausarbeitsbezo-
genen Arbeitsvermdgens verknipft wird. Aus der Verbindung aus ,, Geschlecht und Arbeits-
vermogen“ ergibt sich eine problematische Situation bezlglich des beruflichen Aufstiegs fir
digenigen Lehrkréfte, die beide Arbeitsvermdgen wahrnehmen, — und das sind meist die
Lehrerinnen. Dieser Umstand begtinstigt schlief3lich die Herausbildung von Mé&nnerbiinden an
Schulen. Dartiber hinaus verweist sie darauf, dass es besonders bedeutsam ist, Gender Main-
streaming auf die Zielgruppe der Lehrer(innen) zu beziehen. Dieser Aspekt und dessen Be-
deutsamkeit aber scheinen bislang in der Praxis unterzugehen, denn hier werden die Zielgrup-
pen Schulleiter(innen) und Schuler(innen) im Kontext der Einflihrung von Gender Main-

streaming an Schulen fokussiert.
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7 Fragestellungen zu Gender und Gender Mainstreaming an Schulen
und im Schulsport

Die fur die zweite empirische Untersuchungsphase an den baden-wurttembergischen Gymna-
sien, Real- und Hauptschulen (es handelt sich um die schriftliche Befragung der Schulleiter-
(innen) und der Sportlehrkréfte, die zugleich in der Funktion der Fachbereichsleitung Sport
sind, vgl. Kap. 5.2) mal3geblichen Fragestellungen und Annahmen werden im Folgenden dar-
gelegt. Diese Fragestellungen und Annahmen ergeben sich aus dem theoretischen Rahmen
(val. Kap. 2; 3; 4; insbesondere 3.4; 4.5) sowie aus den Befunden der Interviews mit den Ex-
pert(inn)en (vgl. Kap. 6).

Die Fragestellungen und die Annahmen werden der im Theorierahmen gegebenen Systematik
entlang dargestellt: In Kapitel 7.1 werden die Fragestellungen zum Bereich der geschlechtsbe-
zogenen Organisationsentwicklung vorgestellt. In Kapitel 7.2 werden die Fragen und die An-
nahmen dargelegt, die sich im Kontext geschlechtsbezogener Personal entwicklung an Schulen
ergeben. Schliefdlich werden in Kapitel 7.3 die Fragestellungen dargestellt, die sich zum The-
ma geschlechtsbezogene Schulsportentwicklung ergeben.

7.1 Fragen zur geschlechtsbezogenen Organisationsentwicklung an Schu-
len

Gender Mainstreaming ist ein Top-down-Programm. Die Schulleiter(innen) sind in Baden-
Wirttemberg Dienstvorgesetzte (vgl. Kap. 3.1.1). Auch die Expert(inn)en weisen auf die zen-
trale Rolle der Schulleiter(innen) im Kontext von Gender Mainstreaming an Schulen hin (vgl.
Kap. 6.1.1). Daher sind sowohl die Haltung, die die Schulleiter(innen) dem Programm entge-
genbringen, als auch die Frage, ob die Schulleiter(innen) Gender Mainstreaming schon in er-

sten Schritten thematisiert oder umgesetzt haben, zu untersuchen.

Schulstrukturell verankerte geschlechtsbezogene Chancengleichheit zeigt sich an der ge-
schlechtsbezogenen Verteilung der Machtverhaltnisse und wird hier eventuell auch stabili-
siert. An der Besetzung der Schulleitung ist die geschlechtsbezogene Verteilung der Macht-
verhaltnisse an Schulen abzulesen (vgl. Kap. 3.1.1). Zudem weist die Besetzung der im Job-
Sharing besetzten Fuhrungsstellen darauf hin, ob die mit dem Job-Sharing verbundenen Chan-
cen der Laufbahngestaltung (vgl. Kap. 3.3.2) gleichermal3en auf Lehrerinnen und Lehrer ver-
tellt werden. Auf die Relevanz beider Bereiche haben auch die Expert(inn)en hingewiesen
(val. Kap. 6.1.1; 6.4).
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Die Aussagen Expert(inn)en weisen darauf hin, dass schulstrukturell die Geschlechterverhélt-
nisse unter den Schiler(inne)n relevant sind. Hierbei ist die Partizipation in den eigens fur die
Schiler(innen) eingerichteten Gremien relevant. Die Expert(inn)en geben an, dass die Partizi-
pation der Schiler(innen) in ihren Gremien bedingt und auch représentativ chancengleich ist
(vgl. Kap. 6.1.3). Die Geschlechterverhdtnisse in diesem Bereich werden untersucht, um zu
sehen, ob sich die Einschétzungen der Expert(inn)en auf breiter Basis bestétigen. Zur Kl&rung
der Geschlechterverhaltnisse unter den Schiler(inne)n auf der schulkulturellen Ebene werden
zudem solche Interaktionsformen und -inhalte unter Schiler(inne)n fokussiert, die kooperativ
sind und solche, die ausgrenzend wirken. Die Resultate erganzen ggf. die Befunde der Inter-
aktionsstudie von Enders-Dragésser und Fuchs (1993) (vgl. Kap. 4.1).

Geschlechtsbezogene Zuweisungen in Interaktionen unter den Lehrkraften sind bislang nicht
erfasst worden (vgl. Kap. 3.1.3). Daher werden verschiedene Interaktionsformen und -inhalte
unter den Lehrer(inne)n untersucht — u.a. zu geschlechtsbezogenen Fragen und zu Fragen der
Schulentwicklung. In diesem Kontext wird auch die geschlechtsbezogene Zuschreibung haus-
arbeitsbezogener Tatigkeiten, die an Schulen relevant sind, geprift. Mdglicherweise begiinsti-
gen die Interaktionsmuster unter den Lehrkraften die Herausbildung von Méannerbiinden (vgl.
Kap. 3.1.1; 6.6.1).

Die schulinternen programmatischen Schriften sind die zentralen Steuerinstrumente fur die
Schulentwicklung (vgl. Kap. 3.3.2; 6.3.1). Die bereits bestehenden Leitbilder an Schulen sind
hinsichtlich der Geschlechterperspektive zu evaluieren. Hierbei interessiert, ob die Chancen-
gleichheit der Geschlechter in den in den Leitbildern als Zielperspektive aufgenommen ist,
und ob sich diese Zielperspektive sowohl auf die Organisation als auch auf die Akteure an
Schulen — und insbesondere auf das Personal — bezieht. So kdnnte eine glinstige Basis fur die
L ernende Schule gebildet werden (vgl. Kap. 3.3).

Geschlechtsbezogene Organisationsentwicklung kann in der Lernenden Schule mit Hilfe der
3-R-Methode betrieben werden. Im Kontext der 3-R-Methode an Schulen wird untersucht, ob
den Schulleter(inne)n die gesetzlich geforderten geschlechtsdifferenzierten Statistiken vorlie-
gen, in denen der Anteil der weiblichen Beschéftigten auszuweisen ist (vgl. Kap. 3.3.3). Diese
Statistiken bilden die Basis fur die 3-R-Methode, die — wie auch die Expert(inn)en empfehlen
— bel der Implementierung von Gender Mainstreaming an Schulen zu nutzen wére (vgl. Kap.
3.3; 6.3). Um aus den Statistiken zu lernen, kdnnten die Schulleiter(innen) diese Statistiken

mit ihrem Schulleitungsteam bzw. mit ihrem Kollegium diskutieren. Am Umgang mit den
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vorhandenen Statistiken zeigt sich, wie die geschlechtsbezogenen Partizipationsverhaltnissen
schulkulturell wahrgenommen werden (vgl. Kap. 3.1.2). Die Frage ist, ob mit den Partizipa-
tionsverhdltnissen offen umgegangen wird, oder ob sie ,, versteckt” werden. Zudem kommt in
diesem Kontext die schulexterne Evaluation durch die Schulbehérden in den Blick. Da diese
aber noch eher jung ist (vgl. Kap. 3.3.2; 6.3.3), kann in dieser Studie nur die Bereitschaft der
Schulleiter(innen) zur Evaluation im Kontext von Gender Mainstreaming fokussiert werden.

7.2 Fragen zur geschlechtsbezogenen Per sonalentwicklung an Schulen

Geschlechtsbezogene Personalentwicklung an Schulen besteht aus Personalgewinnung und
Personalfiihrung. Fur eine geschlechtsbezogen chancengleiche Personalgewinnung sind in Be-
werbungsverfahren sowohl die bedingte Chancengleichheit als auch die reprasentative Chan-
cengleichheit im Kollegium zu bedenken (vgl. Kap. 3.2.1). Fur Personalgewinnung steht das
Instrument Schulscharfe Stellenausschreibung zur Verfigung (vgl. Kap. 3.3.2). Die Expert(in-
njen weisen darauf hin, dass die Nutzung der Instrumente der Personalgewinnung nicht
selbstverstandlich erscheint (vgl. Kap. 6.4). Zu untersuchen ist also, wie die Schulleiter(innen)
die Themen Chancengleichheit und Personalgewinnung kombinieren: Ob sie also das neue In-
strument Schulscharfe Stellenausschreibung Uberhaupt nutzen und ob sie dieses Instrument im

Sinne einer reprasentativen Chancengleichheit der Geschlechter einsetzen.

Um geschlechtsbezogene soziale Ungleichheiten in der Personalfiihrung, die sich aus Perso-
nalbeurteilung und Personalberatung zusammensetzt, zu vermeiden, sollten die Schulleiter(in-
nen) sich selbst hinsichtlich geschlechtsbezogener Fragen in der Personalentwicklung fortbil-
den. Personalfihrung beruht auf wechselseitiger Verstandigung zwischen Schulleitung und
Lehrkraft. Es gibt Hinweise darauf, dass die Lehrkréfte Vorbehalte gegen die neuen Instru-
mente der Personalfiihrung haben konnten (vgl. Kap. 3.2.2). Zudem wird untersucht, ob die
Schulleiter(innen) wahrnehmen, ob die Lehrer(innen) Personalfiihrung als Top-down-Mal3-
nahme erleben. Falls sich die Lehrkréfte der Personalfihrung entziehen, entsteht fir die
Schulleiter(innen) ein Dilemma (vgl. Kap. 3.2.2). Wenn die Verstandigung zwischen der
Schulleitung und dem Kollegium nicht reibungslos verlauft, sind die von der Leitung ge-
wunschten Innovationen kaum realisierbar. Dies ware auch fur die Umsetzung von Gender

Mainstreaming an Schulen ungunstig.

Die Personalbeurteilung bildet ein zentrales Element fur die Gestaltung der beruflichen Lauf-
bahn an Schulen. Damit die Personalbeurteilung chancengleich verlaufen kann, ist den Hin-

weisen der Expert(inn)en nach die Transparenz der Personalbeurteilungsverfahren zu gewéhr-
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leisten. Aber nicht nur die Transparenz der Personalbeurteillung selbst, sondern auch die
Transparenz der Tétigkeiten, die mit der Fuhrung einer Schule verbunden sind, dient der
Chancengleichheit in der Personalentwicklung an Schulen — diesen Aspekt deuten die Exper-
t(inn)en ebenfalls an. Zudem weisen die Expert(inn)en darauf hin, dass in Personalbeurteilun-
gen moglichgt alle Kompetenzen der zu beurteilenden Lehrkraft einbezogen werden sollten,
um geschlechtsstereotype Vorstellungen zu vermeiden. Insbesondere die Genderkompetenz
sowie die in der Familienarbeit erworbenen Kompetenzen der Lehrer(innen) mussten in der
Perspektive des Gender Mainstreamings bei den Beurteilungskriterien beriicksichtigt werden
(vgl. Kap. 3.2.2; 6.4).

In den Gesprachen zwischen der Schulleitung und den zu beurteilenden bzw. zu beratenden
Lehrkréften sind geschlechtsstereotype Vorstellungen relevant (vgl. Kap. 3.2.2). Diese kénn-
ten sich an den Inhalten in Personalberatungsgesprachen zeigen — wie z.B. an der Zuschrei-

bung des Themas Vereinbarkeit von Familie und Beruf zu Lehrerinnen und/oder zu Lehrern.

Schliefdlich ist zu prufen, ob Frauenférderung als einem Teil von Gender Mainstreaming in
der Personalberatung an Schulen relevant ist (vgl. Kap. 2.2; 3.2.2). Die Expert(inn)en weisen
darauf hin, dass dieser Tell der Doppelstrategie des Gender Mainstreamings fur Schulen aktu-
ell noch besonders wichtig ist (vgl. Kap. 6.4). Die Beratungen zur Teilnahme an Flhrungs-
kréfteveranstaltungen sowie die Beratung von Frauen, wenn Funktionsstellen ausgeschrieben
sind, tragen zur Frauenforderung bei. Zu untersuchen ist, ob die Schulleiter(innen) in diesem

Sinne Frauenforderung betreiben.

7.3 Fragen zur geschlechtsbezogenen Schulsportentwicklung

Die Untersuchung basiert auf dem vorgelegten Modell zur geschlechtsbezogenen Qualitét des
Unterrichts, das so auch fur den Schulsport gultig ist (vgl. Kap. 4.2, Abbildung 3). In der
Genderanalyse werden die I nput-Qualitdt und die Prozess-Qualitat berticksichtigt. Die Aspek-
te der kurzfristigen Output-Quadlitét werden in der Genderanalyse als Absichtserklarungen bei
der Prozess-Qualitét einbezogen. Die langfristige Outcome-Qualitdt kann hier nicht gemessen

werden, daes sich bei dieser Studie um eine Querschnittsstudie handelt.

Die Input-Quditét gliedert sich in die Orientierungs-Qualitat und in die schulexterne bzw.
schulinterne Struktur-Qualitat. Die geschlechtsbezogene Orientierungs-Qualitat ist durch die
Professionalisierung und den Umgang mit fachbezogenen Belastungen seitens der Sportlehr-
kréfte bestimmt. Untersucht werden die Genderkompetenz der Sportlehrkrafte, die direkt fur
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die Umsetzung geschlechtssensiblen Schulsports bedeutsam sind (vgl. Kap. 4.4.2). Gender-
kompetenzen eignen sich die Sportlehrerkréfte insbesondere im sportwissenschaftlichen Stu-
dium und im Vorbereitungsdienst an (vgl. Kap. 4.1; 6.4). Zu prufen ist, wie haufig Sportlehr-
kréfte sich in der Lehrer(innen)aus- und -fortbildung mit geschlechtsbezogenen Fragen be-
schéftigt haben bzw. beschaftigen. Im Kontext von Gender Mainstreaming bildet auch die ge-
schlechterpolitische Haltung der Sportlehrkréfte einen Teil von Genderkompetenz. Daher
wird auch untersucht, ob die Sportlehrkréafte das politische Programm Gender Mainstreaming
kennen und sich daflr — auch im Kontext von Sport — interessieren.

Zu kléren sind auch die verschiedenen Belastungsmuster, die sich fr die Sportlehrer(innen)
im Unterricht mit Jungen und M&dchen bzw. gemischtgeschlechtlichen Gruppen ergeben. Fir
Sportlehrkrafte kdnnen aggressive bzw. disziplinlose Verhaltensweisen bzw. der Rickzug der
Schuler(innen) aus dem Schulsport besonders belastend sein (vgl. Kap. 4.1). Moglicherweise
entstehen unterschiedliche Belastungsmuster, wenn Sportlehrkréfte vorrangig bestimmte ge-

schlechtsbezogene Konstellationen der Sportklassen unterrichten.

Fir die Einschétzung der geschlechtsbezogenen externen Struktur-Qualitét sind die admini-
strativ zugeteilten Stundenkontingente und deren schulintern bestimmte geschlechtsbezogene
Verteilung (vgl. Kap. 4.3.2) zu untersuchen. Der Analyse dienen die in den Stundentafeln der
Schulen fir den Sportunterricht zugeteilten Sportstunden, tUber die die Fachbereichseitungen
Sport Auskunft geben kdnnen. Schliefdlich wird die schulexterne Struktur-Qualitdt durch den
Erziehungs- und Bildungsplan fir den Schulsport bestimmt, dessen Beitrag zur geschlechts-
bezogenen Schulsportentwicklung bereits behandelt wurde (vgl. Kap. 4.3.2). Die Befunde der
Analyse der Erziehungs- und Bildungspléne (1994) werden in der Gesamtbeurteilung der ge-
schlechtsbezogenen schulexternen Input-Qualitét des Schulsports (vgl. Kap. 9.2) nochmals
aufgegriffen.

Die geschlechtsbezogene schulinterne Sruktur-Qualitat wird im Wesentlichen durch die in-
haltliche Ausrichtung der schulinternen programmatische Schriften zum Schulsport bestimmt
(vgl. Kap. 3.3.2; 4.2; 4.4). Moglicherweise ist deren Qualitéat durch den Anteil der fachfremd
unterrichtenden Sportlehrkrafte beeinflusst (vgl. Kap. 4.4.1). Untersucht wird insbesondere,
welchen Stellenwert die Zielperspektive geschlechtsbezogene Chancengleichheit (vgl. Kap.
4.4.2) und die dazugehorigen fachdidaktischen Konzepte der Madchen- bzw. Jungenpartei-
lichkeit in der Organisation des Schulsports an Schulen haben (vgl. Kap. 4.4.3). Zudem wird
die Angebotsstruktur im regelméldig durchgeftihrten auf3erunterrichtlichen Schulsport sowie
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deren geschlechtsbezogene Verteillung untersucht (vgl. Kap. 4.3.2).

Fir die Beurteilung der geschlechtsbezogenen Aspekte in der Prozess-Qualitat sind folgende
Aspekte von Bedeutung:

1. Die Bezugnahme der Schulfunktionen auf die Geschlechterperspektive.

2. Der Einsatz von geschlechtsbezogenen Ziel perspektiven — u.a. die Leistungsbewertung.
3. Der geschlechtergerechte Einsatz der Inhalte.

4. Der geschlechtergerechte Einsatz von Methoden.

5. Der reflektierte Einsatz von Koedukation und von Madchen- und Jungenparteilichkeit. *

Untersucht wird der Zusammenhang von geschlechtsbezogenen Unterscheidungen und den
drei Schulfunktionen (vgl. Kap. 3.3.1), wie sie den Angaben der Expert(inn)en nach z.B. in
Gender Trainings reflektiert werden konnten (vgl. Kap. 6.3.2). Die Selektionsfunktion zeigt
sich an der Verteilung der Schuler(innen) auf die drei Bildungsgange der Sekundarstufen |
und 1. Die Qualifikationsfunktion bezieht sich auf die geschlechtsbezogene Verteilung inner-
halb der Bildungsgange. Die Legitimationsfunktion weist im Zusammenhang mit Gender di-
rekt auf die Frage, welchen Beitrag die verschiedenen Schulfacher zur Herstellung demokrati-
scher Geschlechterverhdltnisse leisten kénnen, well so die VerknUpfung tbergeordneter Er-
ziehungsziele mit verschiedenen inhaltlichen Bereichen nachvollzogen werden kann. Vor all-
em ist der Stellenwert des Schulsports im Facherkanon zu der Frage, welchen Beitrag die ver-
schiedenen Schulfécher zur Herstellung demokratischer Geschlechterverhdltnisse leisten kon-

nen, zu untersuchen.

Um den Einsatz von geschlechtssensibel formulierten Zielperspektiven, Inhalten und Metho-
den zu untersuchen, wurden die Sportlehrkréfte befragt. Geprft wird, ob die Sportlehrkréfte
geschlechtsbezogene Ziele eigens als Perspektive fur ihren Unterricht formulieren. Dabei
spielt eine Rolle, ob alle Schiler(innen) an Bewegung, Sport und Spiel herangefuhrt und akti-
viert werden sollen (vgl. Kap. 4.4.2). Auf die Relevanz dieses Punktes weisen auch die Exper-
t(inn)en hin (vgl. Kap. 6.5.2). Dieser Aspekt, der eigentlich zu der Output-Qualitét zuzuord-
nen ist, wird hier als Absichtserkl&rung bel der Prozess-Qualitét des Sportunterrichts inte-
griert. Zudem wird erfragt, ob die Lehrkréfte beabsichtigen, die Leistungsmessung ge-
schlechtssensibel zu gestalten.

30 Die Aspekte, die sich auf die Reflexion tiber geschlechtshezogene Fragen und Uber personliche sport- und ge-
schlechtsbezogene Ansichten beziehen (vgl. Kap. 4.2, Abbildung 3), sind hier nicht aufgenommen worden.
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Der Einsatz der Inhalte ist fur die Gestaltung geschlechtsensiblen Schulsports relevant (vgl.
Kap. 4.4.2). In diesem Kontext ist folgende — aus den I nterviews mit den Expert(inn)en resul-
tierende — Annahme zu untersuchen: Je lieber Sportlehrkrafte selbst einen bestimmten Inhalt
(Sportart) in ihrer Sportbiographie realisiert haben, desto lieber unterrichten sie diese Sportart
im Sportunterricht (vgl. Kap. 6.5.2). Tréfe diese Annahme zu, gabe dies Hinweise auf eine
Tradierung der (europaischen) Sportkultur und der ihr inhdrenten geschlechtsstereotypen Vor-
stellungen (vgl. Kap. 4.3.1) sowie darauf, dass die inhaltliche Erweiterung des Schulsports
mit eher ungewdhnlich erscheinenden kdrperbezogenen Aktivitéen, wie sie von den Exper-
t(inn)en vorgeschlagen wird (vgl. Kap. 6.5.2), eher noch auf sich warten lassen wird.

Ein weiteres Merkmal fur geschlechtssensiblen Schulsport bildet die methodische Ausrich-
tung (vgl. Kap. 4.4.2). Auch die Expert(inn)en betonen die Bedeutung der methodischen Ge-
staltung flr geschlechtssensiblen Unterricht (vgl. Kap. 6.5.2). Untersucht wird, welche Unter-
richtsmethoden — zusammengefasst als deduktiver und induktiver Methodenkanon (vgl. Kap.
4.4.2) — Sportlehrkréfte in verschiedenen Unterrichtsformen bevorzugen, und welche Metho-
den sie als forderlich fur die Schiler(innen) einschétzen — und zwar auch zur Motivation lei-
stungsschwacher Schiler(innen). Die Expert(inn)en verweisen darauf, dass in der Wahrneh-
mung der Schiler(innen) neben der Strukturkategorie Geschlecht auch Lestungsdifferenzen
relevant sind (vgl. Kap. 6.1.3; 6.5.3; 6.7), und daher wird hier die Verbindung von sportlicher
L eistungsfahigkeit und Geschlecht fokussiert.

Im Kontext geschlechtsbezogener Konzepte im Schulsport sind die Erfahrungen der Sport-
lehrkréfte mit der Koedukation und mit der Geschlechtertrennung relevant. Koedukation be-
deutet hier zundchst die gemischtgeschlechtliche Konstellation der Sportgruppen und nicht di-
rekt die Reflexive Koedukation (vgl. Kap. 4.3.3). Untersucht wird in diesem Kontext, ob und
wie sich die Schulen im Fach Sport an die Vorgaben der zum Untersuchungszeitpunkt ver-
bindlichen Erziehungs- und Bildungspléne (1994) halten, und wie sie ihre Optionen nutzen,
die sich bei der Wahl der geschlechtsbezogenen Gruppen-Konstellation im Sport in den Jahr-
gangsstufen 5/6 und 12/13 bieten (vgl. Kap. 4.3.2). Dartiber hinaus wird geprift, ob Koeduka-
tion im Schulsport in den Jahrgangsstufen 7 bis 11 redlisiert wird, wie es den Ausfihrungen
der Expert(inn)en nach moglich ist (vgl. Kap. 6.5.2). Zudem sind die Grinde fur die Durch-

fuhrung koedukativen Sportunterrichts zu klaren.
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8 Fragebogenstudie

In Kapitel 8 werden die fur die Genderanalyse relevanten Befunde aus der schriftlichen Befra-
gung an den baden-wurttembergischen Gymnasien, Real- und Hauptschulen prasentiert. Die
Befragung hat sich an die Schulleiter(innen) und an diejenigen Sportlehrkréafte, die in der
Funktion der Fachbereichdeitung Sport tétig sind, mit jeweils einem eigenen Fragebogen ge-
richtet (vgl. Kap. 5; 5.2). In Kapitel 8.1 wird der Uberblick tiber den Riicklauf der Fragebdgen
gegeben. Dartiber hinaus werden der Umfang der beiden Datensétze und die quantitativen Ge-
schlechterverhdtnisse an Schulen gekennzeichnet. Danach werden die in den Kapiteln 7.1 bis
7.3 dargelegten Fragestellungen und Annahmen systematisch beantwortet. Aufgrund der Pro-
blematik der Reifizierung werden die Befunde nicht nur entlang der Kategorie Geschlecht dif-
ferenziert, sondern z.B. auch entlang der Schulform (vgl. Kap. 5).

8.1 Stichprobenbeschreibung und Ricklauf der Fragebdgen

Beide Fragebogen wurden an ale 6ffentlichen baden-wirttembergischen Gymnasien (N=375)
und Realschulen (N=414; jeweils Stand: Schuljahr 2003/04) — aso als flachendeckende Voll-
erhebung — versandt. Baden-Wrttemberg hat zum Erhebungszeitpunkt insgesamt 1.171 6f-
fentliche Haupt- und Werkrealschulen, jedenfalls konnten von dieser Anzahl baden-wirttem-
bergischer Haupt- und Werkrealschulen die Schuladressen via Internet ermittelt werden
(Stand: Schuljahr 2003/04). Aus (zeit-)6konomischen Grinden aber konnten in der vorliegen-
den Studie die Haupt- und Werkrealschulen Baden-Wrttembergs nicht vollstandig einbezo-
gen werden. Daher wurde aus der Grundmenge N=1.171 der 6ffentlichen Haupt- und Werk-
realschulen Baden-Wiirttembergs per SPSS*! eine Zufallsstichprobe von N=400 gezogen. Die
Zahl 400 wurde gewéhlt, da sie sich der Grundmenge der Gymnasien und Realschulen anné-
hert. Die Stichprobenziehung hat sich auf die gesamte Grundmenge aller 6ffentlichen Haupt-
und Werkrealschulen in Baden-W(rttemberg bezogen und ist daher als echt zu qualifizieren
(vgl. Bortz & Ddring, 1995, S. 375f.). Im Folgenden wird der Einfachheit halber von Haupt-

schulen die Rede sain.

Insgesamt wurden n=1.189 Fragebtgen an Schulleitungen und n=1.189 Fragebdgen an Sport-
lehrkréfte, die in der Funktion der Fachbereichsleitung Sport tétig sind, (insgesamt N=2.378
Fragebbgen) versandt. Die Stichprobe fur die schriftliche Befragung stellt sich tabellarisch

31 spss = satigtica Package for Social Sciences, Version 11.0.
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wie folgt dar (vgl. Tabelle 4).

Tabdle4. Die Anzahl der angeschriebenen Schulleitungen und Sportlehrkréfte in den die Schul-
formen der Sekundarstufen | und Il in Baden-Wirttemberg

Schulform Schulleitung Sportlehrkraft Gesamt

Hauptschule n= 400 n= 400 n= 800
Realschule n= 414 n= 414 n= 828
Gymnasium n= 375 n= 375 n= 750
Gesamt n=1189 n=1189 N =2.378

Anmerkung: Die Zahl der Hauptschulen (n=400) stellt eine echte Zufallsstichprobe aus der Gesamtmenge aller
offentlichen Hauptschulen in Baden-Wirttemberg (N=1.171) dar; Stand: Schuljahr 2003/04.

Die schriftliche Befragung betrifft ein politisch eher spezielles Thema. Daher ist im Vorfeld
der schriftlichen Befragung zu erwarten gewesen, dass sich insbesondere diejenigen Schullei-
ter(innen) und Sportlehrkréfte an der Befragung beteiligen, die sich ohnehin mit Ge-
schlechterfragen befassen. Zudem ist bel dieser Befragung der Effekt der sozialen Erwiinscht-
heit zu erwarten gewesen. Dieser tritt spezifisch dann auf, wenn geschlechterpolitische Frage-
stellungen fokussiert werden, denn bei solchen Befragungen orientiert sich das Antwortver-
halten in besonderem Mal3e am Wunsch nach Political Correctness (vgl. Abels, 1997, S. 81f.).
Zur Vermeidung eines auf dieser Basis zu erwartenden Verzerrungseffektes sowie zur Sicher-
ung des Rucklaufs wurde vor der Versendung der Fragebtgen eine telefonische Nachfassak-
tion fur den Februar 2004 geplant. Folgende Mal3nahmen wurden hierfur durchgefihrt: Von
allen angeschriebenen Schulen wurde mittels SPSS vor der Versendung der Fragebdgen eine
ebenfalls echte Zufallsstichprobe von je n=100 jeder Schulform gezogen — also insgesamt
N=300 Schulen. Eine hohere Fallzahl als N=300 nachzufassen wére aus (zeit-)0konomischen
Griinden nicht moglich gewesen. Pro Schulform aber waren n=100 Fragebtgen notig, um aus-
reichend hohe Fallzahlen fir die statistischen Analysen sicher zu stellen. Ein Gesamtricklauf
von insgesamt N=300 Fragebtgen ermdglicht, dass unterschiedliche Antworttendenzen — also
Political Correctness ebenso wie eine ablehnende Haltung gegentiber den Anliegen von
Gender Mainstreaming — in der Analyse aufgenommen werden kdnnen. Bei denjenigen
Schulleitungen, die von diesen je n=100 ihren Fragebogen nicht zurlickgesandt haben, wurde
dann im Februar 2004 telefonisch nachgefragt. Vorrangiges Ziel dieser telefonischen Nachfra-
ge war es, die Schulleitungen an das Ausfillen und Zuricksenden des Fragebogens zu erin-
nern. Die Gesprache mit den Schulleiter(inne)n haben ferner einen Eindruck dartiber gegeben,
was sie von der Bearbeitung des Fragebogens abgehalten hat.
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Der gesamte Ricklauf beider Fragebtgen lag bei Hauptschulen bei n=175, also bei 21,9%
(von N=400 versandten Fragebdgen an Schulleiter und N=400 versandten Fragebdgen an
Sportlehrkréafte), bel Realschulen bei n=189, also bei 22,8% (von N=414 versandten Fragebo-
gen an Schulleiter und N=414 versandten Fragebdgen an Sportlehrkrafte) und bei den Gym-
nasien bel n=234, adso bei 31,2% (von N=375 versandten Fragebdgen an Schulleiter und
N=375 versandten Fragebdgen an die Sportlehrkréfte).

Uber alle Schulformen hinweg ist im Schnitt ein Ricklauf von 25,3% zu verzeichnen. Differ-
enziert nach den beiden Zielgruppen der schriftlichen Befragung zeigt sich insgesamt eine
etwas hohere Beteiligung der Sportlehrkréfte (26,8%) als der Schulleiter(innen) (23,5%). Der
Rucklauf stellt sich im Detail wie in den Tabellen 5 und 6 erfasst dar:

Tabelle5. Befragung der Schulleitungen: Ricklauf von Fragebtgen respektive Anzahl sowie
Vertellung der teilnehmenden Schulleitungen

Schulleitungen

Schulform Rucklauf in % Anzahl weiblich mannlich
Hauptschule 21,0 n= 84 n=12 n= 72
Realschule 21,7 n= 90* n=16 n= 72
Gymnasium 28,0 n= 105 n=13 n= 92
Gesamt 23,5 N = 279* n=41 n=236

Anmerkung: Die prozentual en Angaben beziehen sich auf die Tabelle 4.
*In zwel Datensitzen, die von Realschulen ssammen, wurden keine Angaben zum Geschlecht gemacht. Diese
beiden Datensédtze wurden aus der Auswertung herausgenommen.

Tabelle6. Befragung der Sportlehrkréfte: Ricklauf von Fragebdgen respektive Anzahl sowie
Vertellung der teilnehmenden Sportlehrkréfte

Sportlehrkrafte

Schulform Rucklauf in % Anzahl weiblich mannlich
Hauptschule 22,7 n= 91 n=41 n= 50
Realschule 23,9 n= 99 n=37 n= 62
Gymnasium 34,4 n= 127 n=236 n= 91
Gesamt 26,8 N =317 n=114 n =203

Anmerkung: Die prozentualen Angaben beziehen sich auf Tabelle 4.

Obwohl die Schulleiter(innen) und die Sportlehrkréafte die Mdglichkeit gehabt haben, die Fra-
gebdgen unabhéngig voneinander zurickzusenden (vgl. Kap. 5.2), liegen zur Auswertung von
insgesamt N=313 Schulen die Fragebdgen von beiden Befragten vor.
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Abschlief3end wird der Verlauf der telefonischen Nachfassaktion dargelegt: Wie oben bereits
erwahnt, wurden vor der Versendung der Fragebdgen zuféllig N=300 (von jeder Schulform
n=100) Schulleiter(innen) bestimmt, um eine ordentliche Ricklaufquote zu gewdhrleisten. Es
hat sich ergeben, dass von diesen N=300 zuféllig ausgewahlten Schulleitungen bis 31.01.2004
(erwiinschter Ricklauftermin, vgl. Instruktion zu den Fragebdgen im Anhang) bereits 23,3%
ihren Fragebogen ausgefillt und zurtickgesandt hatten. Diese Quote entspricht der algemei-
nen Rucklaufquote, was aufgrund der Vorab-Randomisierung dieser ,, Nachfrage-Stichprobe®
zu erwarten war. Somit ist von der Repréasentativitét der zufallig ausgewahlten Nachgefrage-
schulen auszugehen. Die Nachfrage bei denjenigen Schulleiter(innen), von denen bereits aus-
geflllte Fragebdgen eingegangen waren, war also hinfallig, so dass im Februar 2004 bei ins-
gesamt N=230 Schulleitungen tatsachlich telefonisch nachgefragt worden ist. Diese Schullei-
ter(innen) wurden also telefonisch an die Beantwortung der Fragebdgen erinnert. Der Riick-
lauf der telefonisch angefragten Fragebdgen belduft sich auf insgesamt N=30 und wird in Ta-
belle 7 gezeigt. Diese N=30 Datensétze wurden zur Auswertung in den Gesamtdatensatz inte-

griert.

Tabdle7. Befragung der Schulleitungen: Anzahl und Riicklauf bel der tel efonischen Nachfassaktion

Schulleitung
Schulform Telefonisch nachgefragt Rucklauf
Hauptschule n= 84 n= 15
Realschule n= 78 n= 6
Gymnasium n= 68 n= 9
Gesamt N =230 N= 30

Bezogen auf die Grundmenge der insgesamt zurlickgesandten Fragebdgen der Schulleitungen
(vgl. Tabelle 5) sind dies bei den Hauptschulen 17,9% (n=15), bel den Realschulen 6,7%
(n=6) und bei den Gymnasien 8,6% (n=9) der Schulleiter(innen)fragebdgen, die durch die

telefonische Nachfrage eingegangen sind.

In den Gesprachen mit den Schulleiter(inne)n sind die zentralen Grinde fur die Nicht-Beant-
wortung deutlich geworden: Die Schulleiter(innen) waren entweder mit dem Thema des Fra-
gebogens nicht einverstanden, oder sie gaben an, den Fragebogen wegen Zeitmangels nicht
bearbeitet zu haben. Es wurden im Wesentlichen zwel Grinde fur den Zeitmangel benannt: 1.
In Baden-Wrttemberg mussten im Schuljahr 2003/04 bereits einige andere Fragebogen aus-
gefullt werden, und daher konnten die Schulleiter(innen) keine Zeit mehr fir den vorliegen-
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den Fragebogen aufbringen; 2. Einige Schulleiter(innen) haben erst kirzlich das Amt der
Schulleitung Gbernommen, und sie sind daher mit weit dringlicheren Vorgéngen beschaftigt

gewesen.

Im Folgenden sind die Angaben zusammengestellt, die die relevanten Kenngrofien zu den
Antwortenden geben und zugleich einen Einblick in die grundlegenden quantitativen Ge-
schlechterverhdltnisse an den baden-wirttembergischen Schulen der Sekundarstufen | und |1

gewdhren:

Die N=279 Schulleiter(innen), die ihren Fragebogen zurtickgesandt haben, sind im Schnitt
55,0 Jahre dt (SD 5,5 Jahre) und leiten ihre Schule im Schnitt seit 9,0 Jahren (SD 7,5 Jahre).
61 der Schulleiter(innen) haben Sport studiert (22,5%). Die Schulleiterinnen sind an den
Schulen der Sekundarstufen | und Il in Baden-Wurttemberg unterreprésentiert (vgl. Tabelle
5). Der Anteil der Schulleiterinnen an allen Schulformen ist so gering, dass fur die Auswer-
tung eine Gegenuberstellung der Sicht der Schulleiterinnen und der Schulleiter wenig aussa

gekraftig erscheint.

Die N=317 Sportlehrkréfte, die zugleich in der Funktion Fachbereichsleiter(innen) Sport tétig
sind, sind im Schnitt 48,8 Jahre alt (SD 8,1 Jahre). 317 der Sportlehrer(innen) haben Sport su-
diert (100,0%). In der Funktion der Fachbereichseitung Sport sind sie durchschnittlich seit
11,5 Jahren tétig (SD 9,7 Jahre). Auf der Funktionsstelle Fachbereichsleitung Sport zeigt sich
im Schnitt ein Geschlechterverhdltnis, das hier die Gegenuberstellung der Sicht der Frauen
und Méanner methodisch ermdglicht (vgl. Tabelle 6).

Aus der folgenden Tabelle 8 ist die Anzahl der Lehrerinnen und Lehrer verteilt auf die Schul-
formen der Sekundarstufen | und 11 ersichtlich. Dabei zeigt sich ein deutlicher Uberhang der
Zahl der Lehrerinnen an den Hauptschulen, was u.a. mit der Zusammenlegung des Haupt-
schullehramtes mit dem Grundschullehramt in Baden-Wirttemberg zusammenhangt (vgl.
Kap. 3.3.1). Der Vergleich der Antelle der Lehrer(innen) mit den statistischen Angaben der
Frauenforderplane (2000) zeigt auch, dass die Stichprobe der vorliegenden Studie reprasenta
tivist.
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Tabelle8. Befragung der Schulleitungen: Angaben zur Anzahl und geschlechtsbezogene Verteilung
von Lehrkraften in den Schulformen der Sekundarstufen | und Il in Baden-Wurttemberg

Lehrerinnen und Lehrer

Schulform weiblich mannlich Gesamt

Hauptschule n=1.323 n= 771 n= 2.094
Realschule n=1734 n =1.460 n= 3194
Gymnasium n=2.992 n = 3.267 n= 6.259
Gesamt n =6.049 n=5.498 N =11.547

In Baden-Wrttemberg besuchen 50,8 % aller Schiiler(innen) das Gymnasium, 32,2% die Re-
alschule und 17% die Hauptschule. Diese Angaben entsprechen den landesstatistisch ausge-
wiesenen Daten fur das Schuljahr 2003/04 recht genau (www.statistik-bw.de/V eroeffentl/Sta-
tistische Berichte/3231_03001.pdf, Zugriff: 15.07.2004) und sind daher représentativ.® Ta-
belle 9 zeigt die geschlechtsbezogene Verteilung sowie die Gesamtzahl der Schulerinnen und

Schiiler an den untersuchten baden-wiirttembergischen Schulen der Sekundarstufen | und 11.

Tabelle9. Befragung der Schulleitungen: Anzahl und geschlechtsbezogene Verteilung der Schiler-
(innen) in den Schulformen der Sekundarstufen | und 11 in Baden-Wrttemberg

Schulerinnen und Schuler

Schulform weiblich mannlich Gesamt

Hauptschule n=12.180 n=13.258 n= 25438
Realschule n=23.671 n = 24591 n= 48262
Gymnasium n = 39.980 n = 36.053 n= 76.033
Gesamt n=75.831 n=73.902 N =149.733

8.2 Organisationsbezogene Aspekte flr Gender Mainstreaming an der
Schule

Um die organisationsbezogenen Aspekte fur Gender Mainstreaming an Schulen zu erfassen,
sind die schulstrukturellen, schulkulturellen Perspektiven sowie Facetten der Interaktionskul-
tur an Schulen unter der Geschlechterperspektive zu untersuchen. Fir den Zusammenhang
von Gender Mainstreaming und Organisationsentwicklung an Schulen steht die Haltung der
Schulleiter(innen) im Vordergrund. An den Geschlechterverhaltnissen, die sich in den fuhren-

den Gremien der Schulen abzeichnen, lassen sich geschlechtsbezogene soziale Ungleichheiten

% Die gechlechtshezogene Verteilung weicht bei den Hauptschiilerinnen um 2,5% vom landesstatistischen
Wert ab. Bei den Realschulen ergibt sich bezogen auf die Gesamtzahlen eine Abweichung von 0,5%, bel den
Gymnasien von 0,1%.
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ablesen. Schulkulturen bauen auf Interaktionen unter den Akteuren auf — hier werden die In-
teraktionen unter Schuler(inne)n ebenso wie die Interaktionen unter Lehrer(inne)n betrachtet.
Evaluiert werden die bereits bestehenden Leitbilder an Schulen, die as Instrument fir ge-
schlechtsbezogene Schulentwicklung dienen. Schlief3lich wird dargelegt, welche Voraussetz-
ungen an Schulen bereits zur Durchfuhrung fir die 3-R-Methode bestehen, wobei auch die

Bereitschaft der Schulleiter(innen) zur Evaluation der Entscheidungsprozesse relevant ist.

8.2.1 Schulleiter(innen) und Gender M ainstreaming

Fur das Top-down-Programm Gender Mainstreaming an Schulen ist es notwendig, dass sich
Schulleiter(innen) diesem geschlechterpolitischen Anliegen gegentiber aufgeschlossen zeigen.
Daher wurde Uberpriift, welche Haltung die Schulleiter(innen) dem Programm entgegenbrin-
gen (vgl. Kap. 7.1). Formuliert wurden hierzu insgesamt 19 Items, die sich auf die drei Berei-
che Kenntnis, Akzeptanz und erste Umsetzungsschritte beziehen und als Indikatoren fur die
Haltung der Schulleiter(innen) gegentiber Gender Mainstreaming an Schulen herangezogen
wurden. Dieser umfangreiche Item-Block bildet im ersten Teil des Fragebogens der Schullei-

ter(innen) den Einstieg in das Thema der schriftlichen Befragung.

Um einem verfrihtem Abbruch der Beantwortung dieses umfangreichen Item-Blocks und da-
mit des ebenfalls umfassenden Fragebogens fur die Schulleiter(innen) (vgl. Kap. 5.2) vorzu-
beugen, wurde in diesem ersten Teil des Fragebogens fur die Schulleiter(innen), in dem im
Wesentlichen die Haltung der Schulleiter(innen) zu Gender Mainstreaming erfragt wird, die
Antwortmdglichkeit ,,ich weild nicht“ bewusst als Antwortoption aufgenommen. Zwar besteht
die Gefahr, dass durch diese Antwortoption das Antwortverhalten an Eindeutigkeit verliert.
Diesem methodischen Nachteil ist jedoch gegentiberzustellen, dass sich die Schulleiter(innen)
nicht aufgrund potenzieller Wissensllicken von der Beantwortung ausgeschlossen fiihlen mis-
sen oder aufgrund dessen ein aguieszentes Antwortverhalten zeigen (vgl. Mummendey, 1999,
S. 56ff.). In Tabelle 10 wird die Verteilung der Antworthaufigkeiten fir jene Items dargestellt,
die sich auf die Einschéatzung der Schulleiter(innen) zu Gender Mainstreaming — hier nur aus-
nahmsweise als GM abgeklrzt — beziehen.
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Tabelle 10. Befragung der Schulleitungen: Antworthaufigkeiten zu den 19 Items, die sich auf die
Kenntnisse, auf die Akzteptanz und auf die ersten Umsetzungsschritte zu Gender Main-
streaming (GM) an Schulen beziehen

Antworthaufigkeiten

ltem tifft zu 'trifft ich.weiB
Nr. nicht zu nicht

1 lk\)/I;Lj:rt]r(]jtas politische Programm GM =113 =148 - 1s
> 't\)/lé:(zlr?:t Veroffentlichungen zu GM N 89 G175 Ts 13
3 Iscghvdliés;]ste gerne mehr Gber GM an =169 (- ea s

GM ist fur Schulen nicht relevant, Fragen
der Gleichberechtigung sind im

4 Landesgleichberechtigungs- und das n=113 n=108 n= 48
Schulgesetz von BW geregelt
5 Cohrerber frauenfreundich s n=124  n= 99 n= 45
6 GMeingebetetwerden 0 n=174  n= 27 = 70
7 gnMgz?[ljlﬁtvvsgﬁgécr:]tend und top-down N= 20 =154 T~ a9
8 I(Zsrl\élufsrllltb\ég[glrlaegt!:‘] die Zustandigkeit der n= 38 =101 Nz a0
9 er:LCJ;eMnffjrder-Politik scheint mir wichtiger n= 59 =103 108
10 Sohulorganisaion sein =112 n= 39 n=110
11 Mit GM kdnnen Jungen und Manner nur n= 50 N 73 =147

sehr schwer erreicht werden

An unserer Schule wird Chancengleich-
12 heit bereits umfassend bericksichtigt, n=180 n= 50 n= 42
GM ist hier nicht relevant

Wichtig ware, an der Schule eine Vision

13 fur GM zu entwickeln n= 67 n =102 n= 96
Allen Kolleginnen und Kollegen ist trans-

14 parent, welche Funktionen die Schul- n=225 n= 20 n= 29
leitung hat (eine Voraussetzung fur GM)

15 Das Kollegium ist innovationsfreudig n=192 n= 43 n= 36

16 Ich habe ein ,Gender Training" - 3 — 269 - 0
mitgemacht n= n= n=
Ich habe in der Schule GM bereits _ _ _

17 thematisiert n= 24 h =248 n= 0
In meiner Schule wurde ein ,Gender _ _ _

18 Training“ durchgefihrt n= 1 n=271 n= 1
Wenn GM eingesetzt wird, sollte dies mit

19 Begleitung von aulR3en passieren — z. B. = 146 n= 56 n= 67

mit Gender Trainer(inne)n, die vom
Schulamt kommen

Anmerkung: Die Grundmenge von N=277 Schulleitungen ergibt sich nicht generell, hier fehlen z. T. Daten.

161



Auf Basis dieser Haufigkeitsvertellung wurde unter Berticksichtigung aller drei Antwortkate-
gorien eine hierarchische Clusteranalyse (vgl. Bortz & Doéring, 1995, S. 354f.) durchgefuhrt.
Hierbei wurden unter Berticksichtigung des nominalen Datenniveaus die Chi-Quadrat-Distan-
zen der einzelnen Items der Berechnung zu Grunde gelegt (Ward-Methode). Insgesamt erge-
ben sich sechs Cluster von Items.

Im Folgenden werden erstens die statistischen Charakteristika beziiglich der mittleren Ant-
wortwahrscheinlichkeit for ,trifft zu“, , trifft nicht zu* und ,,ich weil3 nicht* dargelegt. Um ab-
schétzen zu konnen, wie groR die Ubereinstimmung bei der Bewertung der Items innerhalb ei-
nes Clusters ist, wird errechnet, wie haufig mehr als 50% aller Items innerhalb eines Clusters
mit jeweils , trifft zu“, , trifft nicht zu* bzw. ,ich weil3 nicht“ beantwortet wurden. Tabelle 11
gibt eine Ubersicht iber die jeweiligen Antwortwahrscheinlichkeiten. Im Anschluss an diese
Tabelle 11 werden die sechs Cluster inhaltlich beschrieben und z. T. ndhere Angaben zu ein-
zelnen Items dargelegt.

Tabelle11l. Befragung der Schulleitungen: Antwortwahrscheinlichkeiten der berechneten sechs

Cluster der 19 Items, die sich auf die Kenntnisse, auf die Akzteptanz und auf die ersten
Umsetzungsschritte zu Gender Mainstreaming an Schulen beziehen

Wahrscheinlichkeit, dass
Durchschnittliche mehr als 50% der Items
Antwortwahrscheinlichkeit fir... | innerhalb des Clusters mit...
Anzahl beantwortet wurden

Cluster- der tifft zu trifft ich weild tifft zu trifft ich weil3
Nr. ltems nicht zu nicht nicht zu nicht
Cluster 1 2 36,4% 58,2% 5,2% 27,1% 48,7% 3,6%
Cluster 2 2 56,5% 21,5% 18,5% 37,6% 7,9% 3,2%
Cluster 3 2 42 5% 37,1% 16,7% 32,1% 27,4% 7,2%
Cluster 4 3 42.2% 20,1% 34,1% 40,8% 13,0% 32,9%
Cluster 5 7 10,0% 67,0% 19,8% 0,4% 85,2% 7,2%
Cluster 6 3 63,2% 12,2% 22,0% 72,9% 5,1% 10,1%

Anmerkung: Beschreibung der einzelnen Cluster im Text.

In Cluster 1 gruppieren sich die Iltems Nr. 1 und 2. Inhaltlich sind in diesem Cluster Angaben
zur Bekanntheit von Gender Mainstreaming zusammengefasst. Die Schulleiter(innen) geben
an, ob sie das politische Programm Gender Mainstreaming bzw. (nicht ndher benannte) Ver-
offentlichungen dazu kennen (vgl. Tabelle 10). In diesem Cluster liegt die durchschnittliche
Zustimmungsrate (Antwortwahrscheinlichkeit fur , trifft zu“) bel 36,4%. Von den Schulleiter-
(inne)n geben 43,7% an, das politische Programm Gender Mainstreaming zu kennen. Zudem
geben 30,1% aller Haupt-, 30,5% aller Realschulleiter(innen) und 39% der Schulleiter(innen)
von Gymnasien an, Veroffentlichungen zu Gender Mainstreaming zu kennen.
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In Cluster 2 ordnen sich die zweil Items Nr. 3 und 19 ein. Diese Items beschreiben die Suche
der Schulleiter(innen) nach Unterstiitzung von auf3erhalb der Schule: Die Schulleiter(innen)
geben an, dass sie gerne mehr lber Gender Mainstreaming wussten, und dass sie die Einfuh-
rung von Gender Mainstreaming an der Schule mit Hilfe von auf3en gestalten mochten (vgl.
Tabelle 10). In diesem Cluster liegt die durchschnittliche Zustimmungsrate bei 56,5%. Prinzi-
piell signalisiert also die Mehrheit der Schulleitungen ein Interesse an Gender Mainstreaming
an Schulen (73,1% Haupt-; 78,7% Real schulleitungen; 67% Schulleitungen von Gymnasien).

Cluster 3 besteht aus den beiden Items Nr. 4 und 5. Diese Items beschreiben Griinde, warum
Gender Mainstreaming fur Schulen nicht relevant sein konnte. Die mittlere Zustimmungsrate
betragt 42,5% und insgesamt 34,1% (n=89) der befragten Schulleiter(innen) haben alle beide
Items als zutreffend angegeben. Aus ihrer Sicht ist Gender Mainstreaming fur Schulen irrele-
vant, weil das Landesgleichberechtigungsgesetz (hier die Fassung von 1995; vgl. Kap. 3.3.3)
bzw. das Schulgesetz in Baden-Wirttemberg Fragen der Gleichberechtigung regeln, und weil
der Lehrerberuf frauenfreundlich ist (vgl. Tabelle 10).

In Cluster 4 gruppieren sich die drel Items Nr. 6, 10 und 13, die sich auf den Zusammenhang
von Gender Mainstreaming und Schulentwicklung beziehen (vgl. Tabelle 10). Bei diesem
Cluster fallt auf, dass die Antwort , Ich weil3 nicht” im Vergleich zu den anderen Clustern am
haufigsten gegeben wurde. Die durchschnittliche Antwortwahrscheinlichkeit liegt bel 34,1%.
Hierbei ist die Ubereinstimmung der Schulleiter(innen) ebenfalls auffallig hoch, denn mehr
als 50% aller Items innerhalb dieses Clusters wurden von 32,9% der Schulleiter(innen) mit
»ichwell3 nicht* beantwortet.

In Cluster 5 finden sich die sieben Items Nr. 7, 8, 9, 11, 16, 17 und 18. Diesen Items ist ge-
meinsam, dass sie bestimmte Beschreibungen beinhalten, die bel der Umsetzung von Gender
Mainstreaming an Schulen relevant sind. Bei diesem Cluster falt auf, dass die Antwortoption
Ltrifft nicht zu“ mit 67% besonders haufig gewahlt wurde, wobei die Ubereinstimmung der
Schulleiter(innen) aul3erordentlich hoch ist: 85% der Schulleiter(innen) haben tber 50% aller
Items innerhalb dieses Clusters mit , trifft nicht zu“ beantwortet. Dies deutet darauf hin, dass
die Umsetzungsaspekte zu Gender Mainstreaming an Schulen von den Schulleiter(innen) ak-
tuell nicht bearbeitet werden. Die zentralen Themen dieses Clusters beschreiben im Wesentli-
chen zwel Umsetzungsaspekte fir Gender Mainstreaming an Schulen: Erstens die Frage der
Zustandigkeit fur das Programm, und zweitens die Frage der Fortbildung der Schulleitung in
»Gender Trainings* (vgl. Tabelle 10).
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Schliefdlich umfasst Cluster 6 die Items Nr. 12, 14 und 15. Diese Items geben eine Beschrei-
bung einiger Aspekte, die den professionellen Rahmen fur Schulentwicklung umreif3en (vgl.
Tabelle 10). Die Antwortwahrscheinlichkeit fir die Antwort ,trifft zu“ liegt hier bel 63,2%,
wobel 72,9% der Schulleiter(innen) in Uber 50% der Items Ubereinstimmen. Dieser Befund
deutet darauf hin, dass Schulleiter(innen) ihre Schule so einschétzen, dass Grundlagen fur die

Gestaltung einer Lernenden Schule gegeben sind.

Auf der Basis dieser Clusteranalyse ergibt sich, dass die Schulleiter(innen) erstens einige
Punkte fir Gender Mainstreaming an Schulen bereits erflllen, dass die Schulleiter(innen)
zweitens bei einigen Aspekten, die Gender Mainstreaming an Schulen betreffen, unsicher sind
und drittens, dass einige Anliegen von Gender Mainstreaming an Schulen von den Schullei-

ter(inne)n noch zu erftillen sind.

Die Schulleiter(innen) zeigen vor allem Interesse daran, tber Gender Mainstreaming an Schu-
len informiert und von Gender Trainer(inne)n begleitet zu werden (Cluster 2). Diese Befunde
lassen darauf schlief3en, dass fur eine Implementierung von Gender Mainstreaming an Schu-
len zunachst Unterstiitzung von auf3en notwendig wird, und dass diese Hilfe willkommen ist.
Allerdings ist anzumerken, dass der Anteil der Schulleiter(innen), die Gender Mainstreaming
kennen und darUber hinaus mehr Gber den Zusammenhang von Gender Mainstreaming und
Schule erfahren moéchten, bei den Gymnasien hoher ist als bel den anderen Schulformen.
Wenn auch ist zu konstatieren, dass der Bekanntheitsgrad von Gender Mainstreaming insge-
samt bemerkenswert ist (insbesondere angesichts der Tatsache, dass Gender Mainstreaming
an Schulen zum Erhebungszeitpunkt noch nicht offiziell kommuniziert wurde). Fir eine kinf-
tige Implementierung von Gender Mainstreaming an Schulen ist der Bekanntheitsgrad des po-

litischen Programmes Gender Mainstreaming allerdings eindeutig zu gering (Cluster 1).

Die in Kapitel 3.3.3 formulierte Annahme, das baden-wirttembergische Landesgleichberech-
tigungsgesetz von 1995 kénne zur Folge haben, dass die Schulleiter(innen) die Zustandigkeit
fir Gender Mainstreaming bei den Frauenvertreterinnen sehen, ist zu verwerfen. 69% der
Schulleiter(innen) geben bei Item 8 (Cluster 5), anhand dessen diese Annahme gepruift wurde,

an, diestreffe nicht zu. In manchen Einschétzungen liegen die Schulleiter(innen) also richtig.

Aus Cluster 6 geht hervor, dass die Schulleiter(innen) die professionellen Rahmenbedingun-
gen an ihren Schulen als erfillt ansehen. Allerdings sind die Items teils als gungtig, teils als
ungunstig fur Gender Mainstreaming an Schulen zu bewerten: So bilden das Vorhandensein

von Transparenz der Fuhrungstétigkeit fur das Kollegium und von Innovationsfreude des Kol-
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legiums besonders gunstige Voraussetzungen fur Gender Mainstreaming. Anders verhélt es
sich bel der Einschétzung, ob Chancengleichheit an der Schule bereits umfassend berticksich-
tigt wird. Aufgrund der Tatsache, dass die Schulleiter(innen) der Meinung sind, Chancen-
gleichheit sai bereits erflllt, konnte sich eine potenzielle Quelle fir mangelndes Verstandnis
von bzw. Widerstand gegen die Umsetzung von Gender Mainstreaming an Schulen bilden.

Auf eine welitere Unsicherheit der Schulleiter(innen) beziglich der Mdglichkeiten, Gender
Mainstreaming mit Prozessen der Schulentwicklung zu verbinden, verweist das Cluster 4.
Diese Unsicherheit besteht vor allen Dingen hinsichtlich potenzieller Folgen von Gender
Mainstreaming fur Schulen. Dies ist als Ausdruck mangelnder Erfahrung mit Gender Main-
streaming zu deuten. Der Zusammenhang von ,Gender Mainstreaming und geschlechtsbezo-
gener Schulentwicklung” wére also zu verdeutlichen, insbesondere hinsichtlich der Konse-

guenzen fur Schulen.

Das Antwortverhalten bei denjenigen Items, die das Thema Zustéandigkeit mit dem Bereich
der Frauenforderung koppeln (Item Nr. 8, 9 und 11, vgl. Tabelle 10), verdeutlicht ebenfalls
die Unsicherheit der Schulleiter(innen). Auch die Expert(inn)en weisen darauf hin, dass die
Akteure an Schulen Gender Mainstreaming falschlicherweise als Frauenférderung verstehen
(vgl. Kap. 6.2). Analog hierzu zeigt sich in Cluster 5, dass 40,1% (n=111) aler befragten
Schulleiter(innen) mindestens eines jener Items flir zutreffend halten, die Gender Mainstream-

ing der Frauenforderung zuordnen.

Die Schulleter(innen) akzeptieren die Top-down-Implementierung von Gender Mainstream-
ing an Schulen nicht (Cluster 5, Item Nr. 7). Nur n=20 (also 7,6%) der befragten Schulleiter-
(innen) geben an, Gender Mainstreaming solle verpflichtend und top-down eingefihrt wer-
den. Bemerkenswert ist vor allem, dass 60,2% (n=167) der Schulleiter(innen) von denjenigen,
die angeben, Gender Mainstreaming zu kennen, gleichzeitig ablehnen, dass Gender Main-
streaming verpflichtend und top-down eingefihrt wird. Diesist zwar als Ablehnung des euro-
politischen Top-down-Programms Gender Mainstreaming zu interpretieren, kann aber ange-
sichts des Interesses fur Gender Mainstreaming nicht per se als Ablehnung der inhaltlichen

Anliegen von Gender Mainstreaming gedeutet werden.

Die Schulleiter(innen) thematisieren Gender Mainstreaming bislang nicht an ihrer Schule und
haben keine Erfahrung mit Gender Mainstreaming (Items 16, 17 und 18, Cluster 5). Es
scheint so, als verlief3en sich die Schulleter(innen) auf die Gesetzeslage, denn sie stufen ihre

gesetzlichen Richtlinien as fir die Geschlechterfrage ausreichend ein (Cluster 3), obwohl die
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inhaltlichen Belange von Gender Mainstreaming nur bedingt in diese Richtlinien einflief3en
(val. Kap. 3.3.3).

Es wurde gezeigt, dass ein Bedarf beziiglich der Einschdtzung der Konsequenzen bei der Ein-
fuhrung von Gender Mainstreaming an Schulen besteht. Die radikale Konsequenz von Gender
Mainstreaming an Schulen ist die Reorganisation der Schulstrukturen auf allen Ebenen (vgl.
Kap. 2.2). Tabelle 12 zeigt die prozentuale Aufteilung der Zustimmung der Schulleiter(innen)
zu einer solchen potenziellen Reorganisation und verdeutlicht, dass das Einverstandnis mit ei-
ner umfassenden Reorganisation der Organisations-, Personal- und Unterrichtsstrukturen an
der eigenen Schule nur auf einem niedrigen bis mittleren Niveau liegt.

Tabdle12. Befragung der Schulleitungen: Zustimmung (in %) der Schulleitungen dazu, dass die

Einfihrung von Gender Mainstreaming an ihrer Schule eine umfassende Reorganisation
der Organisations-, Personal- bzw. Unterrichtsstrukturen bedeuten wirde

Ich ware damit einverstanden, dass
die Einfihrung von Gender Mainstreaming eine umfassende
Reorganisation an meiner Schule bedeuten wirde far die ...
Schulform Organisationsstrukturen Personalstrukturen Unterrichtsstrukturen

Hauptschule 36,9% 38,1% 48,8%
Realschule 34,4% 41,1% 38,9%
Gymnasium 25,7% 28,6% 27,6%
MW 32,4% 35,9% 38,4%

Gender Mainstreaming ist fur Schulen noch nicht verpflichtend und auf der Ebene der Um-
setzung wurde an Schulen bisher nachweidlich nichts unternommen. VVor der Implementierung
von Gender Mainstreaming an Schulen muisste eine breite Aufklérung tber das Anliegen und
Uber die Konsequenzen des Programms an Schulen erfolgen. Bel den Schulleiter(inne)n ist
auch fur die Akzeptanz des Programms zu werben. Eine Werbekampagne hat gute Aussichten

auf Erfolg, denn die Schulleiter(innen) sind neugierig auf Gender Mainstreaming an Schulen.

8.2.2 Geschlechterverhéltnissein der Schulleitung

Im Folgenden werden die geschlechtsbezogenen Partizipationsverhéltnisse in Schulleitungs-
teams betrachtet, um zu sehen, wie sich die Machtverhéltnisse schulstrukturdl bindeln bzw.
vertellen (vgl. Kap. 3.1.1). Zudem wird untersucht, wie das Job-Sharing, das in den leitenden
Funktionen an baden-wirttembergischen Schulen mdglich ist, unter den Lehrerinnen und
Lehrern verteilt wird (vgl. Kap. 7.1).

Ein Schulleitungsteam bestent prinzipiell aus dem/der Schulleiter(in) selbst, dessen/deren
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Stellvertretung und zusétzlichen Lehrkraften. Insgesamt existieren an n=196 Schulen Schul-
leitungsteams. Von diesen n=196 Schulen liegen jedoch nur bei n=183 Schulen (Hauptschule
n=40; Realschule n=51; Gymnasium n=92) zuverlassige Angaben Uber die Anzahl der Lehr-
kréfte vor. Insgesamt gibt es an diesen n=183 Schulen 8.927 Lehrkréfte (Hauptschule
n=1.123; Realschule n=1.985; Gymnasium n=5.819). Von diesen Lehrkré&ften sind 820 Lehr-
kréfte in den Schulleitungsteams (Hauptschule n=145; Reaschule n=181; Gymnasium
n=494). Das heifdt, dass in den Schulen mit Schulleitungsteams insgesamt 9,2% aller Lehr-
kréfte dieser Schulen an der Schulleitung partizipieren (Hauptschule 12,9%; Realschule 9,1%;
Gymnasium 8,4%). Daraus ergibt sich, dass Schulleitungsteams an Hauptschulen im Schnitt
aus 3,6 zusétzlichen Lehrkréften, an Realschulen im Schnitt aus 3,5 zusétzlichen Lehrkréften

und an Gymnasien aus 5,4 zusétzlichen Lehrkraften zusammengesetzt sind.

Tabdle 13. Befragung der Schulleitungen: Anzahl der Lehrkréfte, die neben der Schulleitung und
deren Stellvertretung an den bestehenden Schulleitungsteams partizipieren

Die Anzahl der Lehrkrafte in den
bestehenden Schulleitungsteams

Schulformen Lehrerinnen Lehrer Gesamt
Hauptschule n= 68 n= 77 n =145
Realschule n= 71 n=110 n=181
Gymnasium n=114 n = 380 n =494
Gesamt n =253 n =567 N = 820

Anmerkung: Diese Angaben beziehen sich auf N=183 Schulen, von denen bekannt ist, dass sie Schulleitungs-
teams haben und die zuverlassige Angaben zur Anzahl der Lehrkréfte machen.

Wie sich aus Tabelle 13 ableiten l1asst, sind an den Hauptschulen 46,9% (n=68) der an Schul-
leitungsteams beteiligten Lehrkrafte Frauen, an den Realschulen 39,2% (n=71) und an den
Gymnasien 23,1% (n=114). Diese zahlenmal3ige Unterreprésentanz von Frauen in den Schul-
leitungsteams ist zusétzlich noch auf den Frauenanteil an der Gesamtlehrerschaft zu relativie-
ren. Hierbei ergibt sich fur die n=183 Schulen mit Schulleitungsteams folgendes Bild: Ob-
wohl sich unter den Lehrkréften der Hauptschulen ein Frauenanteil von insgesamt 66,7% er-
gibt, liegt der Anteil der Frauen in den Schulleitungsteams nur bei 46,9%. An den Realschu-
len ergibt sich ein Frauenanteil von insgesamt 54,8%, und der Frauenanteil in den Schullei-
tungsteams liegt bel 39,2%. An den Gymnasien besteht ein Frauenanteil von insgesamt 46,1%
— der Frauenanteil in diesen Schulleitungsteams aber liegt bei 23,1%. Dies weist insgesamt

auf eine deutliche Unterreprasentanz von Lehrerinnen in den Schulleitungsteams hin.

Diese ungleichen Partizipationsverhéltnisse in den Schulleitungsteams bergen Unterschiede
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fur die beruflichen Aufstiegsmoglichkeiten zwischen Lehrerinnen und Lehrern an Schulen:
Die Mitarbeit in einem Schulleitungsteam bringt eine maximale Transparenz und Erfahrung
mit der leitenden Tétigkeit an Schulen mit sich. Die Lehrer bindeln Machtbefugnisse an
Schulen also eher, was die Kongtituierung von Mannerbinden (vgl. Kap. 3.1.1) in der Schul-
leitung beglnstigt. Geschlechtsbezogene soziale Ungleichheiten werden so (re-)produziert

und auf der leitenden Ebene an Schulen manifestiert.

In der schriftlichen Befragung der Schulleiter(innen) wurde deutlich, dass Job-Sharing in den
leitenden Positionen an Schulen bislang nur an n=32 Schulen umgesetzt wird. Hierbel werden
nur n=4 Frauen einbezogen. Dies bestétigt zwar die Darlegungen der Expert(inn)en (vgl. Kap.
6.4): Lehrerinnen besetzen nur in Ausnahmefédlen eine Funktionsstelle im Job-Sharing. Aber
dieser auf einer kleinen Zahl basierende Befund gibt nur einen ersten Hinweis darauf, dass an
Schulen mit dem Job-Sharing die Moglichkeit der Vereinbarung von Familie und Beruf eher

nicht assoziiert wird.

8.2.3 Interaktionen unter den Schiler(inne)n

Gender Mainstreaming an Schulen sollte auch auf die Schiler(innen) wirken. Schulstrukturell
sind die Schiler(innen)-Gremien zu betrachten. Das zentrae Schiler(innen)-Gremium bildet
die Schiler(innen)mitverwaltung (vgl. Kap. 6.1.3). Sie setzt sich zusammen aus den Klassen-
sprecher(inne)n aller Schulklassen einer Schule und wird z.B. gegenlber der Schulleitung
durch eine(n) Schulsprecher(in) vertreten. So kdnnen die Schiler(innen) an Schulen ihre In-
teressen selbsttétig einbringen. Um einige wesentliche kooperative bzw. ausgrenzende Ver-
haltensweisen unter den Schiler(inne)n zu erheben — um also die geschlechtsbezogene Schul-
kultur unter den Schiler(inne)n zu untersuchen (vgl. Kap. 7.1) — werden die Schulleiter(in-
nen) danach gefragt, ob Schilerinnen oder Schiller vorwiegend Mobbing, das hier als aggres-
sives Verhalten verstanden wird, betreiben bzw. ob sie Opfer von Mobbing sind, ob sich
Schulverweise, die wiederum abweichendes Verhalten voraussetzen, primé gegen Jungen
oder Mé&dchen richten, und sie werden danach gefragt, wie kooperatives und rivalisierendes
Verhalten unter den Schiler(inne)n ausgepragt ist. Als dritte Antwortmoglichkeit — neben
»Jungen“ und ,, Mé&dchen* — wurde , kein Unterschied* angeboten. Diese Antwortoption ver-
weist darauf, dass die Schulleiter(innen) zwischen Jungen und Madchen nicht unterscheiden,

aber nicht, dass Jungen und Mé&dchen gleich sind.

Als Klassensprecher(in) engagieren sich den Angaben von 5% der Schulleiter(innen) nach

primar Jungen, und 20,1% der Schulleiter(innen) geben an, dass sich vorwiegend Mé&dchen in

168



diesem Amt engagieren. 72% aller Schulleiter(innen) geben an, dass es hier keinen Unter-
schied zwischen Schillerinnen und Schilern gibt. Bezogen auf das Engagement fur die Schi-
ler(innen)mitverwaltung sind den Angaben der Schulleiter(innen) nach nur an 4,7% der Schu-
len vorwiegend Jungen engagiert, wahrend an 32,6% aller Schulen vor allem M&dchen in der
Schiler(innen)mitverwaltung engagiert sind. Auch in diesem Bereich zeigt sich vorrangig
kein Unterschied (60,6%). An 14,7% der Schulen zeigen vorwiegend Jungen Engagement fur
das Amt des Schulsprechers, und an 32,6% der Schulen die M&dchen. An 50,9% aller Schulen
zeichnet sich in Bezug auf das Amt des Schul sprechers kein Unterschied ab.

Tendenziell scheinen die Schulleiter(innen) in allen Funktionen, die den Schiler(inne)n zur
Verfugung stehen, zwar eher die M&dchen bewusst wahrzunehmen. Letztlich aber fallt den
Schulleiter(inne)n im Rahmen der Schiiler(innen)-Gremien kein echter Unterschied zwischen
dem Engagement von Schiilerinnen und dem von Schiilern auf. Die Sichtweisen der Schullei-
ter(innen) und der befragten Expert(inn)en gleichen sich in diesem Kontext. Diese Befunde
geben Hinweise darauf, dass Doing Pupil (Kampshoff, 2000) unter den Schiler(inne)n bel der
Wahrnehmung von Funktionen in der Schule das Doing Gender Uberlagert (vgl. Kap. 6.1.3).

Rivalitét herrscht den Angaben der Schulleiter(innen) nach an Haupt- und Realschulen bei
den Jungen (20,1%) und M&dchen (17,6%) gleichermal3en. Nur an Gymnasien findet sich eine
Tendenz, die auf geschlechtsbezogene Unterscheidungen hinweist: An 21% (n=22) der Gym-
nasien herrscht Rivalitét vorwiegend unter den Jungen und nur an 8,6% (n=9) der Gymnasien
herrscht sie primér unter den M&dchen (67,6%: kein Unterschied). Auch Beim Thema
Mobbing, einer subtilen Form der Rivalitéat und Aggression, finden sich keine geschlechtsbe-
zogenen Unterscheidungen: Uber alle Schulformen hinweg betreiben die Jungen und die
Médchen gleichermal3en Mobbing (15,8% Jungen; 17,6% Médchen; 62,7% kein Unter-
schied). Eine eindeutige Gleichvertellung unter Schiler(inne)n ist beim Thema Mobbing
schulformbezogen aber nur fur die Hauptschule zu konstatieren. Ansonsten ergeben sich Ten-
denzen: An Realschulen mobben 27,8% (n=25) der Madchen und nur 13,3% (n=12) der Jun-
gen (kein Unterschied: 56,7%), und an Gymnasien mobben 19% (n=20) der Jungen und im
Vergleich dazu betreiben nur 10,5% (n=11) der Ma&dchen an Gymnasien Mobbing (kein Un-
terschied: 64,8%). Diese schulformbezogene Unterscheidung ist signifikant (p<.05; Kontin-
genzkoeffizient C=.264). An 22,2% aller Schulen sind vor allem Madchen Opfer von
Mobbing, wéhrend dies nur an 7,5% aller Schulen fur Jungen gilt (65,2% kein Unterschied).

Médchen sind bel Mobbing tendenziell eher in der Opferrolle.
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Schulverwelse hingegen richten sich an 69,9% (n=194) aller Schulen vor allem an die Jungen,
an keiner einzigen Schule werden Schulverweise vorwiegend an M&dchen vergeben. Nur
26,9% aller Schulleiter(innen) geben an, es gabe an ihrer Schule in dieser Hinsicht keinen
Unterschied. Abweichendes Verhalten, das die Erwartungen des Doing Pupil nicht erftllt und
zum Ausschluss fihrt, ist also eher bei den Jungen zu finden.

39,1% (n=108) aller Schulleiter(innen) beobachten speziell bei den Madchen kooperatives
Verhalten, wahrend dies nur 2,9% aller Schulleiter(innen) primér bei den Jungen sehen.
55,2% geben an, es gabe keinen Unterschied zwischen Schilerinnen und Schillern im
kooperativen Verhalten.

Damit bestétigen die vorliegenden Befunde zur Kooperation und Rivalitét unter den Schiiler-
(inne)n einerseits die Erkenntnisse der Studie von Enders-Dragésser und Fuchs (1993), die
vor dlem bei Schiilerinnen kooperatives und bel Schillern rivalisierendes Verhalten feststellen
(vgl. Kap. 4.1). Andererseits erweitern die vorliegenden Erkenntnisse den Blick auf das Ver-

halten der Schiler(innen), denn es wurde gezeigt, dass auch die Schulerinnen rivalisieren.

8.2.4 Interaktionsformen und Interaktionsinhalte unter den Lehrkraften

Chancengleichheit unter Lehrkréften zeigt sich u.a. an Interaktionsformen und -inhalten (vgl.
Kap. 3.1.3; 7.1). Zur Messung dieser Interaktionsformen und -inhalte sollten die Schulleiter-
(innen) 18 verschiedene Verhaltensweisen insgesamt vier Personengruppen im Kollegium zu-
ordnen. Die 18 Verhaltensweisen beschreiben Interaktionsinhalte und -formen in Gesamtlehr-
erkonferenzen, die folgende Bereiche betreffen: Fragen der Schulentwicklung, geschlechtsbe-
zogene Fragen, Gestaltung der Interaktion zwischen Schulleitung und Lehrkraften und das
Delegationsverhalten (vgl. Kap. 7.1). Bei der Darlegung der vier Personengruppen wurde be-
dacht, dass die Befunde von einem Gender-Bias der Befragten beeinflusst werden konnten.
Um die Aufmerksamkeit der Befragten nicht ausschliel3lich auf die Variable Geschlecht zu
lenken — dies wirde eine Reifizierung stereotyper Annahmen anregen (vgl. Kap. 5), —wurde
zusdtzlich die Variable ,Dienstalter* einbezogen. Dahinter steht u.a. die Annahme, dass sich
Geschlechterverhéltnisse in den letzten Jahrzehnten verandert haben, und dass sich dieses

Faktum ggf. auch in Lehrer(innen)kollegien empirisch abbilden 1&sst.

Insgesamt ergibt sich also eine ,,Verhalten x Personen Matrix“ (18 Verhaltensweisen x 4 Per-
sonengruppen Matrix), die in ihrer Komplexitat Aufschluss gibt Uber stereotype Zuordnungen
einzelner Interaktionsmuster. Hierfur wurde diese Matrix anhand einer Korrespondenzanalyse

untersucht. Dieses Verfahren bietet den Vorteil, dass sich die gesamte Matrix graphisch in ei-
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nem Biplot abbilden l&sst, der sowohl die Lage der Verhaltensvariablen wie auch die Lage der
Personenvariablen veranschaulicht.

Die Korrespondenzanalyse zeigte bei allen Schulformen und bel den Schulleiterinnen und
Schulleitern dasselbe Muster, so dassin Abbildung 5 der Befund, der sich durch die Auswer-
tung aller Fragebdgen ergibt, dargestellt wird.

1,0

Legendefir die Fragebogen-ltems (m):
1= Uberwiegend Beitrégein
Gesamtlehrerkonferenz (GLK)
15 2 = entscheidende Beitrégein GLK
n 3= léngsteBeitragein GLK
5 2 7 16 4 = Bedenken zu Innovationen
1 ] - 5= Vorschlage zu sportbezogenen Projekten
- 6 = Aufgaben in auRerunterrichtlichen Projekten
7 = Bewirtung bei Projekten (Festen)
5 8 = konstruktive Vorschlage fur
13 3 " n liunglihrerln Schul organisation
0,0 [ ] 4-m (] B 9= Initiativen fir Schulentwicklung
= 10 = Dienstweg zur Kl&rung von Problemen
Lehrer>5Jahre 11 = Durchsetzung eigener Interessenim
A 5ung|e§1rer informellen Gesprach mit der Schulleitung
'17 A" 12 = Vertretung der Schiller(innen)-Interessen
-5 12 13 = Orientierung an Traditionen
! - . 14 = Interesse an Fragen der Chancengleichheit
10 15 = Interesse an Gender Mainstreaming
16 = Interesse an einem Gender Training
17 = Schulleitung delegiert aul3erunterrichtliche
10 Tétigkeiten an
b : : : 18 = Del egationen werden abgelehnt von
-1,5 -1,0 -5 0,0 5 1,0

Lehrerin>5Jahre 14

Abbildung 5: Ladungsdiagramm (Biplot) der K orrespondenzanalyse tiber Fragebogenitems zu Interak-
tionsformen und -inhalten zwischen den L ehrkréften unterschiedlichen Dienstalters.

Die vier Personengruppen (Dreiecke im Koordinatensystem) lassen sich aufgrund ihrer Ver-
haltenszuschreibungen deutlich unterscheiden. Hierbei bilden sich zwei Dimensionen aus. Die
erste Hauptachse kann als Dimension ,, Dienstalter* verstanden werden, die zweite Hauptachse
als Dimension ,, Geschlecht”. Diese Dimensionierung bildet die Basis fur die gemeinsame Ab-
bildung von Verhaltens- und Personenvariablen. Das heif3t, dass in Abbildung 5 ebenfalls die
18 Verhatenszuordnungen (Quadrate im Koordinatensystem) eingeordnet sind und mit den
Personengruppen verglichen werden kdnnen. Hierbei sind jene Verhaltenszuschreibungen fiir
einzelne Personengruppe am typischsten, die vom Ursprung des K oordinatensystems aus ge-
sehen richtungsgleich zur Personengruppe liegen. Die inhaltliche Interpretation dieser Verhal-

tensweisen orientiert sch —wie bei anderen dimensionsreduzierenden V erfahrensweisen auch
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— an jenen Variablen, die aufgrund der Hohe ihrer Koordinaten als Markiervariable verstan-
den werden konnen: Je hoher also die Ausprégung in den Koordinaten ist, desto hdher ist der
Anteil der Varianzaufklarung des betreffenden Items (,, Verhaltensweise”) an der Gesamtvari-
anz, und desto bedeutungsvoller ist das Item. Die Items, die nahe an Ursprung des Koordina-
tensystems liegen, haben auf die jeweiligen Dimensionen nur geringen Einfluss.

Auf der Dimension , Dienstalter sind in Richtung der jungen Lehrkréfte zum einen die Anga-
ben zum Interesse an Fragen der Chancengleichheit (Item Nr. 14), an Gender Mainstreaming
(Item Nr. 15) und an einem Gender Training (Item Nr. 16) verbunden. Inhaltlich werden Fra-
gen zu geschlechterpolitischen und -p&dagogischen Anliegen also den dienstjtingeren Kolleg-
(inn)en zugeordnet. Auch die Vertretung der Schuler(innen)-Interessen (Item Nr. 12) und die
Ubernahme von Aufgaben im auRerunterrichtlichen Bereich (Item Nr. 6) sehen die Schullei-
ter(innen) bei den dienstjiingeren Lehrer(inne)n. Diese Aufgaben, die Uber den Kernbereich
der schulischen Arbeit — den Unterricht — hinausweisen, erfordern besonderes Engagement im
Kontext der Schule, das offenbar primér von den dienstjiingeren Lehrkréften wahrgenommen
wird. Zudem wird den dienstjiingeren Lehrer(inne)n die Durchsetzung eigener Interessen im
informellen Gesprach mit der Schulleitung (Item Nr. 11) zugeordnet. Diese Form der Kon-
taktaufnahme mit der Schulleitung weist darauf hin, dass die Berufsanfénger(innen) entweder
Dienstwege fur wenig sinnvoll halten, mit diesen Wegen nicht sehr vertraut sind, oder dass sie

den direkten und ggf. damit schnelleren Weg des Kontaktes mit der Schulleitung suchen.

Den dienstélteren Kolleg(inn)en wird zugeordnet, dass sie die entscheidenden (Item Nr. 2)
und die langsten (Item Nr. 3) Beitrage in den Gesamtlehrerkonferenzen eingeben. Die Schul-
leiter(innen) stellen in Bezug auf die entscheidenden Beitrége in den Gesamtlehrerkonferen-
zen (Item Nr. 2) am wenigsten Unterschiede zwischen Lehrerinnen und Lehrer fest, was da-
rauf hindeutet, dass in dieser Hinsicht allein die Berufserfahrung von Lehrkraften relevant ist.
Den dienstélteren Lehrkraften wird ebenfalls zugeschrieben, dass sie Bedenken gegen Innova-
tionen (Item Nr. 4) vorbringen, und dass sie sich an Traditionen orientieren (Item Nr. 13).
Dies erklart sich durch die vergleichsweise lange Zugehérigkeit zu der Schule, durch die sie
eben diese Traditionen mitgestaltet haben.

An der Dimension ,,Geschlecht” zeigt sich, dass das Interesse an Fragen der Chancengleich-
heit (Item Nr. 14) und an Gender Mainstreaming (Item Nr. 15) — also primér die geschlechter-
politischen Aspekte von Geschlechterfragen — Lehrerinnen zugeschrieben wird. Den Lehrern

wird zugeordnet, dass sie den Dienstweg zur Klarung von Problemen einhalten (Item Nr. 10).
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Die Einhaltung des Dienstweges weist auf ein Anpassungsverhalten der Lehrer an die Organi-
sationsstrukturen der Schule hin. Die Vertretung der Schuler(innen)-Interessen (Item Nr. 12)
wird auch den Lehrern zugeschrieben. Schliefdlich ist zu konstatieren, dass die Schulleitung
aulRerunterrichtliche Tatigkeiten an die Gruppe der Lehrer delegiert (Item Nr. 17). Lehrer wer-
den also von den Schulleiter(inne)n zur Durchfihrung dieser Tétigkeiten aufgefordert.

Das in Abbildung 5 erkennbare Gesamtmuster zeigt, dass die Schulleiter(innen) dienstéltere
Lehrer und dienstéltere Lehrerinnen als sich stérker unterscheidend wahrnehmen als die
dienstjiingeren Lehrerinnen und Lehrer. Zudem féllt auf, dass den dienstjiingeren Lehrkréften
primér digjenigen Items zugeschrieben werden, die nicht auf Schulentwicklung und die Ge-
samtlehrerkonferenzen bezogen sind. In einem Lehrer(innen)-Kollegium gehen also sowohl
Geschlecht als auch Berufserfahrung mit unterschiedlichen Inhalts- und Rollen(-zuschreibun-
gen) einher. Insbesondere zeigen sich zwel bemerkenswert eindeutige Zuordnungen von Ver-
haltensweisen zu den durch die Verkniipfung von Dienstalter und Geschlecht spezifizierten

Personengruppen sowie zu allen Lehrerinnen:

1. Den dienstélteren Lehrern (>5 Jahre) werden vor allem eine Orientierung an Traditionen
(Item Nr. 13), Bedenken gegen Innovationen (Item Nr. 4) sowie die léangsten Redebeitrage
bei Gesamtlehrerkonferenzen (Item Nr. 3) zugeschrieben. Die Orientierung an den Tradi-
tionen und die Bedenken gegen Innovationen weisen darauf hin, dass sich vor allem die
dienstalteren Lehrer mit den Bedingungen an Schulen zufrieden stellen bzw. eher geringes
Interesse an Veranderungen zeigen. Dass die Lehrer die Schulkultur stark mitgestalten,

zeigt die Zuordnung der langsten Redebeitréage.

2. Aulerunterrichtliche Téatigkeiten werden primér an die Gruppe der dienstjiingeren Lehrer
delegiert (Item Nr. 17). Lehrer werden also bereits zu Beginn ihrer schulischen Laufbahn
in die organisatorische Arbeit an der Schule eingefihrt. Der fur die Gestaltung einer Kar-
riere an der Schule notwendige Einblick in verwaltende Tétigkeiten an Schulen (vgl. Kap.
6.3; 6.4; 6.6.1) wird jungen Lehrern offenbar friih angetragen. Die jungen Lehrer konnten
so eine Nahe zur Schulleitung entwickeln. Dienstjunge Lehrer sind auch nah an den for-
malen Vorgangen an Schulen und die Schulleiter(innen) nehmen dies wahr, denn sie ge-
ben an, dass vor allem junge Lehrer zur Klérung von Problemen den Dienstweg einhalten
(Item Nr. 10). So Uberrascht es im Grunde wenig, wenn die Schulleiter(innen) angeben,
dass sich primér die dienstjingeren Lehrer der Vertretung der Schiler(innen)-Interessen

(Item Nr. 12) annehmen, denn auch diese gelangen in der Regel auf formalen und auf3er-
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unterrichtlichen Wegen in die Gremienarbeit an Schulen (vgl. Kap. 6.1.3; 8.2.3).

3. Ferner ergibt sich eine ausgepragte Zuschreibung zu allen Lehrerinnen — hier aber gleich,
ob dienstjung oder beruflich erfahren. IThnen werden die Items zum Interesse an Fragen
der Chancengleichheit, an Gender Mainstreaming und an einem Gender Training (Items
Nr. 14, 15 und 16) zugeordnet. So entsteht etwas wie eine , Lehrerinnenseite” — nicht zu-
letzt, weil diese Items sich in maximaler Distanz zu den Lehrern gleich welchen Diengtal-
ters befinden. Dartiber hinaus fallt auf, dass dieser ,Lehrerinnenseite” auch die hausar-
beitsbezogene Tétigkeit ,, Bewirtung bei Projekten (Festen)” zugeordnet wird (Item Nr. 7).

Um die Grundlage, die zur Herausbildung von Zugehorigkeiten unter den Lehrkraften fihren,
Zu untersuchen, wurden zusdtzlich Fragen zur Bildung von Interessen- und Arbeitsgruppen
aufgenommen (vgl. Kap. 7.1). Die Schulleiter(innen) wurden gefragt, wer mit wem aus wel-
chem Grund an Schulen am ehesten interagiert. Ziel dieser Fragen war es, die Zugehorigkeits-

muster zu finden, die von den Lehrkréften aktiv hergestellt werden.

73,1% (n=203) der Schulleiter(innen) geben an, dass sich Interessen- und Arbeitsgruppen un-
ter Lehrkréften vor allem tber Freundschaften bilden, und 74,5% (n=206) geben an, dass sich
Interessen- und Arbeitsgruppen aufgrund des Facherbezugs der Lehrkrafte ergeben. An der
Strukturkategorie Geschlecht orientieren sich Lehrkréfte bei der Herausbildung von Interes-
sen- und Arbeitsgruppen marginal — jedenfalls in dem Sinne, dass sie kaum geschlechtshomo-

gene Gruppen suchen (12% bel Hauptschulen; 8% bei Realschulen; 5,9% bei Gymnasien).

Sowohl fachliche als auch private Beziige spielen fir die Gruppenbildung unter Lehrkréften
eine grol3e Rolle. Dies fuhrt aber offenbar nicht dazu, dass sich die Herausbildung von Inter-
essen- und Arbeitsgruppen an der Strukturkategorie Geschlecht orientiert. Eine Herausbildung
von Mannerbinden unter Lehrkraften und Doing Gender kann also fur die Konstituierung von

Interessen- und Arbeitsgruppen weitgehend ausgeschlossen werden.

8.2.5 Letbilder im Kontext von Gender Mainstreaming an Schulen

Evaluiert wird im Folgenden der zum Zeitpunkt der Datenerhebung (Schuljahr 2003/04) aktu-
elle Stand der Leitbilder. Entscheidend fir die Genderanalyse ist, ob die Chancengleichheit
der Geschlechter as Element in den Leitbildern der Schulen beachtet wird (vgl. Kap. 7.1).

Die Leitbildentwicklung ist zum Erhebungszeitpunkt in Baden-Wurttemberg freiwillig und im
Prozess befindlich. Aber an 40,2% (n=34) der Haupt-, an 52,3% (n=47) der Realschulen und
an 47,6% (n=50) der Gymnasien existiert bereits ein Leitbild fir die Schule. Im Folgenden
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wird erértert, welche Themen die in diesen bereits bestehenden Leitbildern aufgegriffen sind:

1.

In den bestehenden Leitbildern wird primér das Thema Unterrichtsentwicklung angespro-
chen. 93,8% der Hauptschulen, 81,4% der Realschulen und 93,3% der Gymnasien neh-
men Unterrichtsentwicklung in ihr Leitbild auf. So bildet die Unterrichtsentwicklung also
das Hauptziel von Schulentwicklung.

Das zweithdufigste Thema der bestehenden Leitbilder bildet die Organisationsentwick-
lung — und zwar bel 77,4% der Haupt-, bei 60,9% der Realschulen und bei 70,8% der
Gymnasien. Im Sinne von Gender Mainstreaming aber musste der Organi sationsentwick-
lung prinzipiell wesentlich mehr Bedeutung beigemessen werden, da Gender Mainstream-
ing sich auf die gesamte Organisation bezieht.

Die Personalentwicklung erscheint in den existenten Leitbildern vergleichsweise gering
représentiert. Sie wird bei 61,3% der Haupt-, bel 54,3% der Reaschulen und bel 59,2%
der Gymnasien im Leitbild aufgegriffen. Offenbar sehen die Schulleiter(innen) zu diesem
Thema geringe Einflussmdglichkeiten (vgl. Kap. 6.4). Im Sinne von Gender Mainstream-

ing wére aber auch die Personalentwicklung bedeutsam fir die Leitbilder von Schulen.

Das Thema Chancengleichheit von Schilerinnen und Schilern wird in den bestehenden
Leitbildern eher haufig aufgegriffen (72,7% Haupt-; 67,4% Realschule; 73,5% Gymnasi-
um). Die Schulerschaft wird also in weiten Teilen einbezogen, wenngleich nicht flachen-

deckend.

In den bestehenden Leitbildern wird das Thema Chancengleichheit der Lehrkréfte selten
aufgegriffen (32,3% Hauptschule; 46,7% Realschule; 38,8% Gymnasium). Dieser Befund
passt dazu, dass das Thema Personalentwicklung in den existenten Leitbildern vergleichs-
weise selten berlcksichtigt wird. Fir Gender Mainstreaming an Schulen scheint dieser

Bereich also besonders entwicklungsbediirftig.

Zwar lauft der Entwicklungsprozess bezliglich der Leitbilder an Schulen, aber die flachen-

deckende Erstellung von Leitbildern bleibt noch aus. Zudem stellen sich die bereits bestehen-

den Leitbilder weder fur die Lernende Schule noch im Hinblick auf Gender Mainstreaming

als ausreichend dar. ~

8.2.6 Die 3-R-Methode zur Einfuhrung von Gender Mainstreaming

Fur die Durchftihrung der — von den Expert(inn)en empfohlenen — 3-R-Methode, die der Im-

plementierung von Gender Mainstreaming an Schulen dient (vgl. Kap. 2.3; 6.3), missten der
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Schulleitung schuleigene Statistiken vorliegen. Dartiber hinaus ist die externe Evaluation als
Instrument fir die 3-R-Methode von zentraler Bedeutung (vgl. Kap. 3.3.2; 7.1).

Insgesamt liegen an 66,9% (n=152) aller Schulen differenzierte Statistiken vor (59% Haupt-;
75,3% Realschulen; 66% Gymnasien). Von denjenigen Schulleiter(inne)n, die Uber eine
schuleigene Statistik verfligen, haben aber nur 8,5% (n=13) der Schulleiter(innen) die schul-
eigene Statistik mit dem Schulleitungsteam unter der Geschlechterperspektive diskutiert.
Auch mit dem Lehrerkollegium wurden die an den Schulen vorliegenden Statistiken nur an
wenigen Schulen (10,1%; n=15) ertrtert. Zu erkléaren ist diese seltene Thematisierung damit,
dass 82,3% der Schulleiter(innen), die Statistiken haben, in diesem Feld keinen Handlungsbe-
darf sehen. Den Einschétzungen der Expert(inn)en nach ist eine solch geringe Rate beziiglich
der Diskussion uber die Schulstatistiken problematisch. Die Expert(inn)en weisen darauf hin,
dass die Statistiken und deren geschlechtsbezogene Interpretation die Basis fur die Wahrneh-
mung geschlechtsbezogener sozialer Ungleichheiten an Schulen bilden (vgl. Kap. 6.3).

Ein zwar noch junges, aber bildungspolitisch zentrales Steuerinstrument fir Schulentwicklung
bildet die externe Evaluation (vgl. Kap. 3.3.2). Die Evaluation ist insbesondere wichtig fur die
in der 3-R-Methode beinhalteten Realia, da sie von den Evaluationszielen abhéngige Informa-
tionen Uber die Schulverhaltnisse gibt (vgl. Kap. 2.3). Eine radikale Konsequenz von Gender
Mainstreaming konnte sein, die Entscheidungsprozesse an Schulen zu evaluieren (vgl. Kap.
7.1). Fur die Evaluation von Entscheidungsprozessen aber ist es wichtig, dass die Schulleiter-
(innen) mit einer solchen Zielsetzung der Evaluation einverstanden sind. Diese Bereitschaft
ist weitgehend gegeben, denn 59,8% (n=166) aller Schulleiter(innen) sind damit einverstan-
den, dass die Einfuhrung von Gender Mainstreaming eine umfassende Evaluation der Ent-
scheidungsprozesse an der Schule bedeuten wirde, und nur 11,5% (n=32) aller Schulleiter(in-
nen) geben explizit an, damit nicht einverstanden zu sein. Die restlichen 28,7% (n=79) der
Schulleiter(innen) stimmen diesem Aspekt weder zu, noch widersprechen sie explizit. Die
Evaluation der Entscheidungsprozesse erscheint fir Gender Mainstreaming an Schulen zen-
tral, und sie kdnnte aufgrund der hohen Bereitschaft einen Bestandteil der |mplementation mit
der 3-R-Methode — hier bezogen auf die zu einzubeziehenden Realia (vgl. Kap. 2.3) — bilden.

Anhand der 3-R-Methode kénnen — auf der Grundlage von Statistiken und Evaluationsergeb-
nissen — entsprechende Anderungswiinsche formuliert werden. In einem offenen Item wurden
die Schulleiter(innen) nach Anderungswiinschen gefragt. Hier benennen aber nur 26% aller

Schulleiter(innen) (n=72) ihre Wiinsche. Am haufigsten wiinschen sich die Schulleiter(innen)
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»Mehr mannliche Lehrkréfte an der Schule®. Diesen Wunsch geben primér Schulleiter(innen)
von Real- und Hauptschulen an, was vor allem fir den Hauptschul bildungsgang aufgrund der
wenigen Lehrer, die an dieser Schulform tétig sind (vgl. Kap. 3.3.1; 8.1), nachvollziehbar
scheint. Ein Anliegen, das prim&a die Schulleiter(inne)n von Gymnasien formuliert haben,
lautet: ,Mehr Mut und Konfliktfahigkeit bel Lehrerinnen, auch bezliglich Fihrungspositio-
nen®. Auch dieser Wunsch ist aufgrund der hier vorgelegten Befunde zur Beteiligung von
Lehrerinnen an gymnasialen Schulleitungsteams (vgl. Kap. 8.2.2) nachvollziehbar. Insbeson-
dere verweisen beide Winsche auf Punkte, die bei der Einfihrung von Gender Mainstreaming
an Schulen fokussiert werden konnten:

1. Auf die quantitative Veranderung der Geschlechterverhaltnisse, in den Kollegien bzw. in
den Schulleitungsteams.

2. Auf das Verhalten von Lehrerinnen, die ggf. in einem Umfeld erhdhter Sensibilitét fir Ge-
schlechterfragen den gewiinschten Mut und die gewiinschte Konfliktféhigkeit — auch be-
zlglich der Gestaltung des beruflichen Aufstiegs — aufbringen kénnten.

Mit der weitgehenden Existenz der Statistiken und mit der ansatzweise bestehenden Sensibili-
tét der Schulleiter(innen) fur zentrale Themen, die sich im Kontext der sozialen Geschlechter-
verhaltnisse an Schulen ergeben, sind die fur die Umsetzung der 3-R-Methode notwendigen
V oraussetzungen an Schulen bereits angelegt.

8.3 Personalbezogene Aspekte flir Gender M ainstreaming an der Schule

Personalbezogene Aspekte beziehen sich vor allem auf die Bereiche der Personalgewinnung,
Personalbeurteilung und Personalfiihrung, die auch Personalberatung beinhaltet. Ob dieser ge-
samte Bereich — zusammengefasst die Personalentwicklung — geschlechtergerecht gestaltet

wird, ist fur die geschlechtsbezogene soziale Chancengleichheit an Schulen relevant.

8.3.1 Chancengleiche Per sonalgewinnung an Schulen

Die Schulleiter(innen) konnen anhand des Instruments Schulscharfe Stellenausschreibung
ausgewogene Geschlechterverhdltnisse im Kollegium anstreben (vgl. Kap. 3.2.1; 7.2). In Ta
belle 14 werden die Angaben aller Schulleiter(innen) zur Nutzung dieses | nstrumentes an den
verschiedenen Schulformen dargelegt. Zudem werden in dieser Tabelle die Angaben aller
Schulleiter(innen) zu der Frage, ob aus ihrer Sicht anhand des Instrumentes Schulscharfe Stel-

lenausschreibung die Herstellung paritéatischer Geschlechterverhdtnisse grundsétzlich mog-
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lich erscheint, dargestellt. In der rechten Spalte der Tabelle 14 wird dartiber hinaus gezeigt, ob
das Ziel der Herstellung paritétischer Geschlechterverhdltnisse beim Einsatz Schul scharfer
Stellenausschreibungen fur die Schulleiter(innen) entscheidungsleitend ist.

Tabelle 14. Befragung der Schulleitungen: Anzahl der Schulscharfen Stellenausschreibungen sowie
Einschétzung zur Herstellung von Chancengleichheit

Schulscharfe Stellenausschreibungen
Herstellung paritdtischer  Herstellung paritatischer
Geschlechterverhaltnisse Geschlechterverhaltnisse

Schulscharfe

Stellepaus- durch Schulscharfe als Ziel Schulscharfer
schreibung . .
voraenommen Stellenausschreibung Stellenausschreibung
Schulform g prinzipiell maglich entscheidungsleitend
Hauptschule n= 29 n= 42 n=25
Realschule n= 37 n= 42 n=33
Gymnasium n= 87 n= 58 n=34
Gesamt N =163 N =142 N =92

Insgesamt nutzen nur etwa die Hélfte (n=163; 52,8%) aller Schulen der Sekundarstufen | und
Il das Personalgewinnungsinstrument Schulscharfe Stellenausschreibung, wobei es an Gym-
nasien mit Abstand am haufigsten genutzt wird. Zwar erdffnen Schulscharfe Stellenausschrei-
bungen der Einschétzung der Hélfte aller Schulleitungen (n=142; 50,8%) nach prinzipiell die
Chance, paritétische Geschlechterverhéltnisse herzustellen; sie werden aber in dieser Weise
nur von einem Drittel der Schulleiter(innen) (n=92; 33,3%) genutzt. Insbesondere die Anga-
ben der Schulleiter(innen) von Gymnasien, die mit Schulscharfen Stellenausschreibungen of-
fenbar am meisten Erfahrung haben (n=87; 82,5%), verweisen darauf, dass dieses Prinzip im
Schulalltag bislang kaum umsetzbar erscheint (Umsetzung nur bei 32,7% der Gymnasien).

Der Unterschied zwischen der allgemeinen Einschétzung dazu, ob anhand der Schulscharfen
Stellenausschreibungen die Herstellung paritétischer Geschlechterverhdltnisse moglich sind
und der konkret beabsichtigten Nutzung dieses Instrumentes in eben diesem Sinne zeigt, dass
die Schulleiter(innen) zwar potenziell um die Moglichkeit der prinzipiellen Nutzbarkeit des
Instrumentes flr geschlechtsbezogene Chancengleichheit wissen, bei Stellenausschreibungen
aber nicht nach diesem Prinzip handeln. Zwar erscheint den Schulleiter(inne)n die Vorgabe
der bedingten Chancengleichheit im Bewerbungsverfahren umsetzbar, aber eine reprasentati-
ve Chancengleichheit streben sie eher nicht an. Diese Variante der Personalgewinnung ist im
Kontext von Gender Mainstreaming eher nicht akzeptabel und zu begriinden (vgl. Kap. 3.2.1).

Die Befunde aus den Interviews mit den Expert(inn)en lassen darauf schlief3en, dass an Schu-
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len die Lehrerinnen und die Lehrer nicht gleichrangig sind (vgl. Kap. 6.4). Dies konnte erkl&-
ren, warum bel der Personalgewinnung die Kategorie Geschlecht hinsichtlich der parit&ti-
schen Chancengleichheit eher irrelevant erscheint.

8.3.2 Genderaspekte in der Personalfiihrung an Schulen

Die Personalfiihrung umfasst die Personalbeurteilung und die Personalberatung. Um Perso-
nalbeurteilung und Personalberatung geschlechtergerecht gestalten zu konnen, sollten die
Schulleiter(innen) Fortbildungen besuchen, bei denen Geschlechtergerechtigkeit in der Perso-
nalentwicklung thematisiert wird. Zudem sind die Rahmenbedingungen sowie die Kriterien in
der Personalbeurteilung zu untersuchen. Geprift wird auch, welche geschlechtsbezogenen
sozialen Ungleichheiten sich in der interaktiv gestalteten Beratungssituation zwischen der
Schulleitung und der einzelnen Lehrkraft ergeben. Als Kriterien werden der Umgang mit dem
Beratungsthema Vereinbarkeit Familie und Beruf herangezogen, weil sich geschlechtsbezoge-
ne soziale Ungleichheiten hieran besonders deutlich zeigen lassen. Zudem wird gepriift, wie
die Frauenforderung in der Personalberatung an Schulen eingebettet wird (vgl. Kap. 7.2).
Zunéchst werden in Tabelle 15 die Einschédzungen der Schulleiter(innen) zu Aspekten der

Personalentwicklung und zu den Rahmenbedingungen der Personal beurteilung nachgewiesen.

Tabelle 15. Befragung der Schulleitungen: Einschétzung der Bedeutung und Gestaltung von Perso-
nalentwicklung und Personal beurteilung (1=stets; 2=hdufig; 3=selten; 4=nie)

Schulform  Hauptschule Realschule  Gymnasium Gesamt
(n=84) (n=87) (n=105) (N=276)

MW SD MW SD MW SD MW SD

Schulleitung besucht Fortbildungen

mit dem Thema Personalentwicklung 2,7 0.7 2,5 0.7 26 07 26 07

In von Schulleitungen besuchten

Fortbildungen wurde das Thema

Chancengleichheit der Geschlechter 3,0 0,8 3,1 0,7 2,9 0,8 3,0 0,8
in der Personalentwicklung

angesprochen

Schulleitung hat den Eindruck, dass
Personalentwicklung von einzelnen
Lehrpersonen der eigenen Schule
als Top-down Strategie erlebt wird

3,2 0,9 3,1 0,7 29 0,7 3,0 0,8

Das Interesse der Schulleitung an

Personalbeurteilung ist grof3 L7 0.7 L7 08 14 06 16 07

Die Schulleitung achtet darauf,
dass in Beurteilungsverfahren die
Beurteilungskriterien fir alle
transparent sind

1,2 0,5 1,2 0,5 1,2 04 12 04

Der Schulleitung ist es wichtig, dass
die Lehrkrafte an der Erstellung der 1,9 0,9 1,9 1,0 2,0 09 19 0,9
Beurteilungskriterien partizipieren
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Die Schulleiter(innen) besuchen eher selten Fortbildungen zur Personalentwicklung. In diesen
Fortbildungen wird das Thema Chancengleichheit der Geschlechter selten angesprochen. Die-
ser Befund ist in der Perspektive des Gender Mainstreamings problematisch und kénnte ein
Hinweis darauf sein, wieso so wenige Schulleiter(innen) Personalgewinnung mit dem Thema
Chancengleichheit der Geschlechter assoziieren (vgl. Kap. 8.3.1).

Die Schulleiter(innen) geben an, dass ihr Interesse an Personalbeurteilungen prinzipiell grof3
ist. Schulformbezogen ergeben sich hierbei signifikante Unterschiede (F(2269)=5,523; p<.01;
vgl. Tabelle 15), die eine schulformbezogene Segregation bzgl. der Aufstiegschancen wider-
spiegeln sowie den Einschétzungen der Expert(inn)en entsprechen: An Gymnasien sind die
Aufstiegschancen fur Lehrkréfte grof3er als an Haupt- und Realschulen (vgl. Kap. 6.4), und
fur den beruflichen Aufstieg an Schulen spielen die Personal beurteilungen die zentrale Rolle.

Die Personalbeurteilungsverfahren werden an Schulen transparent gestaltet: Nach eigenem
Bekunden achten die Schulleiter(innen) darauf, dass die Beurteilungskriterien fur alle Lehr-
kréfte transparent sind. Zugleich geben die Schulleiter(innen) an, dass es ihnen haufig wichtig
ist, dass die Lehrkréfte an der Erstellung der Beurteilungskriterien partizipieren (vgl. Tabelle
15). Solche Einschézungen sind allerdings vorsichtig zu bewerten, weil die Ausfuhrungen der
Expert(inn)en zur Personalentwicklung an Schulen darauf schlief3en lassen, dass Lehrerinnen
und Lehrern an Schulen nicht gleichrangig sind (vgl. Kap. 6.4). Daher kann aus den vorlie-
genden Befunden nur geschlossen werden, dass aus Sicht der Schulleiter(innen) fur die Lehr-

kréfte eine transparente Situation fur die Gestaltung ihrer beruflichen Karrieren gegeben ist.

Die Annahme der Schulleiter(innen), die Personalbeurteilung sei transparent gestaltet, kdnnte
auch einen Grund daftr bilden, dass die Schulleiter(innen) angeben, dass einzelne Lehrkréfte
Personalentwicklung selten als Top-down Strategie erleben. Aus der Sicht der Schulleiter(in-
nen) scheint die Personalbeurteilung im Allgemeinen giinstigen Rahmenbedingungen zu un-
terliegen. Allerdings unterscheiden sich die Einschézungen der Schulleiter(innen) von Gym-
nasien signifikant (F2269=3,067; p<.05) von den Angaben der Schulleiter(innen) der Haupt-
und Realschulen: Die Schulleiter(innen) von Gymnasien geben eher an, dass Personalent-
wicklung von einzelnen Lehrkréften als Top-down Strategie erlebt wird (vgl. Tabelle 15). Die
Rahmenbedingungen fir Personalbeurteilung scheinen an Gymnasien etwas ungunstiger zu

sein als an Haupt- und Realschulen.

Um zu zeigen, welche Kriterien die Schulleiter(innen) in der Personalbeurteilung in welchem

180



Mal3e berticksichtigen, werden in Tabelle 16 verschiedene Kompetenzen angefuhrt. Zu dieser
Untersuchung werden zwei Kriterien herangezogen, die eindeutig dem berufsbezogenen Ar-
beitsvermbgen der Lehrer(innen) zuzuordnen sind, und es werden zwei weitere Kriterien be-
nannt, die im Kontext geschlechtsbezogener Schulentwicklung bzw. im Kontext von Gender
Mainstreaming an Schulen unumgénglich waren. Anhand der Differenz bezlglich der Wich-
tigkeit dieser Kriterien fUr die Personalbeurteilung wird der Stellenwert derjenigen Kompe-
tenzen verdeutlicht, die im Kontext von Gender Mainstreaming an Schulen relevant werden.

Tabelle 16. Befragung der Schulleitungen: Angaben zu den Kompetenzen, die bei der Personal beur-
teilung berticksichtigt werden (1=stets; 2=haufig; 3=sdten; 4=nie)

Personalbeurteilungskriterium MW SD
Einbezug der Fortbildungsbereitschaft (N=277) 1,3 0,5
Einbezug der in der Erfullung schulorganisatorischer Aufgaben gezeigten

1,3 0,5
Kompetenzen (N=277)
Einbezug der in der Familienarbeit erworbenen Kompetenzen (N=265) 2,5 1,0
Einbezug von Genderkompetenzen (N=238) 3,0 1,0

Die beiden direkt auf das berufsbezogene Arbeitsvermogen bezogenen Kompetenzen spielen
in Personalbeurteilungen eine sehr wichtige Rolle. Die Fortbildungsbereitschaft der Lehrkraf-
te ist fur die Personalbeurteilungsverfahren an Schulen ebenso héufig bedeutsam wie die
Kompetenzen, die die Lehrer(innen) in der Erflllung schulorganisatorischer Aufgaben zeigen.

Im Vergleich dazu sind die beiden Kompetenzen, die fir Personalbeurteilungen unter der Per-
spektive von Gender Mainstreaming zu beriicksichtigen wéren (solche, die im Rahmen der
Familienarbeit erworben wurden und auch Genderkompetenzen), relativ unbedeutend (vgl.
Tabelle 16). Die Kompetenzen, die unter der Perspektive von Gender Mainstreaming relevant
werden, haben also (noch) nicht denselben Stellenwert wie digjenigen Kompetenzen, die sich
auf das berufsbezogene Arbeitsvermogen beziehen. Durch die Marginalisierung der in der Fa-
milienarbeit erworbenen Kompetenzen kdnnte es zur Tradierung geschlechtsstereotyper Vor-
stellungen innerhalb der Personal beurteilung kommen.

Ein grundlegender Aspekt von Personalberatung, der einen Ausgangspunkt geschlechtsbezo-
gener Unterscheidungen in der Personalberatung und in der Personalentwicklung bilden konn-
te, ist die Frage nach den Rezipient(inn)en von solchen Beratungssituationen — und weiterfih-
rend die Frage, welche Lehrkrafte von sich aus eine Beratung aufsuchen. Tabelle 17 gibt ei-

nen Uberblick dariiber, inwieweit sich beziglich dieser Kriterien geschlechts- und/oder
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dienstalterbezogene Unterschiede finden lassen.

Tabelle17. Befragung der Schulleitungen: Angaben dazu, wie héufig Junglehrer(innen) (O bis 4
Dienstjahre) und erfahrene Lehrer(innen) (5 und mehr Dienstjahre) Beratungsgespréache
mit der Schulleitung suchen (1=stets; 2=haufig; 3=selten; 4=nie)

Beratungsgespréach-Bedarf MW SD
Junglehrerinnen (0 bis 4 Dienstjahre) suchen von sich aus 51 06
Beratungsgespréche mit der Schulleitung (N=236) ’ ’
Junglehrer (0 bis 4 Dienstjahre) suchen von sich aus Beratungsgesprache 55 06
mit der Schulleitung (N=236) ’ ’
Erfahrene Lehrerinnen (5 und mehr Dienstjahre) suchen von sich aus o5 07
Beratungsgesprache mit der Schulleitung (N=236) ’ ’
Erfahrene Lehrer (5 und mehr Dienstjahre) suchen von sich aus 26 07

Beratungsgesprache mit der Schulleitung (N=236)

Beim multivariaten Vergleich dieser vier Items lassen sich signifikante Haupteffekte (Ge-
schlecht: Fa234=10,711; p<.001; Dienstalter: F234=106,077; p<.001), aber kein Interak-
tionseffekt nachweisen. Lehrkréfte, die maximal vier Jahre Schuldienst sind, suchen signifi-
kant haufiger als dienstédltere Lehrkréfte Beratungsgesprache mit der Schulleitung. Zudem
zeigt sich, dass Lehrerinnen signifikant haufiger als Lehrer Beratungsgesprache mit der
Schulleitung suchen.

Weitere Merkmale der Personalberatung ergeben sich durch die Beratungsinhalte. Unter einer
Vielzahl von moglichen Themen sind fir diese Untersuchung insbesondere solche interessant,
die auf eine potenzielle (Re-)Produktion geschlechtsstereotyper Vorstellungen hindeuten. Im
Folgenden wird also Uberprift, ob genderrelevante Themen in Beratungen einflief3en und
wichtiger noch, in welchem Ausmal? diese Themen mit Lehrerinnen oder Lehrern diskutiert
werden. In Tabelle 18 werden die entsprechenden Kennzahlen fir die Beratungsinhalte ,,Ver-

einbarkeit Familie und Beruf* und ,, Karriereberatung bzgl. Funktionsstellen dargelegt.

Tabelle 18. Befragung der Schulleitungen: Angaben dazu, wie haufig Lehrkréfte zu den Themen
»Funktionsstdle’ und ,, Vereinbarkeit Familie/ Beruf* beraten werden (1=stets; 2=haufig;
3=sdten; 4=nie)

Beratungsthemen MW  SD

Schulleitung berat Lehrerinnen, wenn eine Funktionsstelle ausgeschrieben ist
(N=270)

Schulleitung berét Lehrer, wenn eine Funktionsstelle ausgeschrieben ist (N=270) 1,8 0,9

1,8 0,9

Ein Beratungsthema fiur Lehrerinnen ist ,Vereinbarkeit Familie / Beruf* (N=269) 24 0,9
Ein Beratungsthema fiir Lehrer ist ,Vereinbarkeit Familie / Beruf* (N=269) 2,8 0,9
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Die , Vereinbarkeit Familie und Beruf” ist selten Beratungsthema an Schulen. Allerdings wird
dieses Thema signifikant (t=2,878; df=268; p<.01) haufiger mit Lehrerinnen als mit Lehrern
beraten (vgl. Tabelle 18). Es ist davon auszugehen, dass sich primér Frauen fur das Thema
Vereinbarkeit von Familie und Beruf interessieren. Eine weitere Mdglichkeit wére, dass die
Schulleiter(innen) dieses Thema eher den Lehrerinnen zuschreiben, weil sich die Lehrkréfte

aus ihrer Perspektive so verhalten.

Schliefdlich ist zu prifen, ob Frauenforderung in der Personalberatung an Schulen relevant ist.
Schulleiter(innen) beraten Lehrerinnen signifikant (t=2,878; df=268; p<.01) haufiger als Lehr-
er, wenn eine Funktionsstelle ausgeschrieben ist. Es ist den Schulleiter(inne)n also méglich,
Frauenforderung explizit zu realisieren. Dies bestétigen auch die Angaben zu der Frage, ob
die Schulleiter(innen) den Lehrerinnen zur Teilnahme an Fuhrungskréfteveranstaltungen (z.B.
»Frauen fit fir Fihrung) raten: Die Schulleiter(innen) geben an, dass sie dies haufig tun
(N=271; MW 2,0; SD 0,8). Es scheint zwar tblich zu sein, dass Schulleiter(innen) Lehrerin-
nen férdern. Dies reicht aber nicht hin fir eine strukturelle Verankerung der Frauenférderung,

wie sie fir die geschlechtsbezogene Schulentwicklung in der Lernenden Schule notwendig ist.

8.4 Unterrichtsbezogene Aspekte fir Gender Mainstreaming

Im Folgenden werden die Aspekte der geschlechtsbezogenen Input- und Prozess-Qualitéat des
Schulsports untersucht (vgl. Kap. 4.2, Abbildung 3).

8.4.1 Geschlechtsbezogene I nput-Qualitat des Schulsports
Die geschlechtsbezogene Input-Qualitét des Schulsports gliedert sich in die Orientierungs-

Qualitat und in die Struktur-Qualitét. Die geschlechtsbezogene Orientierungs-Qualitét des
Schulsports bezieht sich im Wesentlichen auf die Professionalitét der Sportlehrkréfte. In der
Perspektive des Gender Mainstreamings bedeutet dies, primér die Genderkompetenz der
Sportlehrkrafte zu fokussieren. Zudem sind die fachlich bedingten Belastungsmuster relevant.
Die geschlechtsbezogene Struktur-Qualitét des Schulsports setzt sich zusammen aus schul ex-
ternen, bildungspolitisch bestimmten Vorgaben und aus schulinternen Mal3nahmen, die an

Schulen bzw. in deren Fachbereich Sport erarbeitet werden (vgl. Kap. 7.3).

8411 Professionalisierung der Sportlehrkrafte zu Geschlechterfragen
Fir die geschlechtssensible Gestaltung des Schulsports bedarf es der Genderkompetenz von
Sportlehrkréften. Diese wird im Rahmen von Aus- und Fortbildung vermittelt und ist daran

abzulesen, inwiefern sich Sportlehrkréfte zu geschlechterpadagogischen Fragen im Schulsport
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(fort-)gebildet haben bzw. fortbilden (vgl. Kap. 4.1). Zudem ist zu untersuchen, ob den Sport-
lehrkraften Gender Mainstreaming bekannt ist und ob sie am europolitischen Programm inter-

essiert sind (vgl. Kap. 7.3). Hiermit wird ein Teil der Orientierungs-Qualitat untersucht.

47,8% der insgesamt N=317 der Sportlehrkréafte, die auf die schriftliche Befragung geantwor-
tet haben, haben sich in ihrem sportwissenschaftlichen Studium mit geschlechtsbezogenen
Fragen im Schulsport beschéaftigt. 22,4% der Sportlehrkrafte haben sich mit diesen Fragen im
Referendariat und 31,4% auf Fortbildungen beschéftigt (Mehrfachantworten waren mdglich).
Mit geschlechtsbezogenen Fragen des Schulsports haben sich 27,9% der Sportlehrer(innen)
gar nicht beschéftigt. Im schulformbezogenen Vergleich zeigt sich, dass sich die gymnasialen
Sportlehrkréfte im Referendariat mit geschlechtsbezogenen Fragen des Schulsports signifi-
kant (n=305; p<.01; C=.292; Chi-Quadrat=28,37; df=2) haufiger beschéftigt haben (38%) als
ihre Kolleg(inn)en von der Real- (16%) und Hauptschule (9%). Je hoher der Bildungsgang ist,
desto haufiger werden in der Referendarsausbildung der Sportlehrkréfte geschlechtsbezogene

Fragen an Schulen thematisiert.

In ihrer Funktion als Fachbereichsleitung Sport kdnnen die hier befragten Sportlehrkréfte
Auskunft darlber geben, wie sie das allgemeine Fortbildungsverhaten im Fachkollegium

Sport einschétzen. Die Angaben dazu werden in Tabelle 19 prasentiert.

Tabelle19. Befragung der Sportlehrkrafte: Einschétzung des Fortbildungsverhaltens des Sportkolle-
giums (1= trifft zu; 2=trifft eher zu; 3=trifft eher nicht zu; 4= trifft nicht zu)

Sport- Sport-
kolleginnen... kollegen...
MW SD MW SD
...zeigen Interesse an Fortbildungen (N=301) 1,5 0,6 1,7 0,7
....bes.uchen uberwu?‘g.end .Fortblldunggn zu ihren 25 0.8 25 0.8
.Lieblingssportarten* (im Sinne von Vertiefung) (N=301)
...besuchen tUberwiegend Fortbildungen, um
Trendsportarten unterrichten zu kdnnen (N=301) 2.6 0.8 2.6 0.8
...besuchen Fortbildungen zu sportpddagogischen 28 0.8 29 0.8
Fragen (N=301)
...besuchen Fortbildungen, die Geschlechterfragen
im Schulsport thematisieren (N=301) 34 0.8 3.5 0.6

Die Kolleg(inn)en im Fachbereich Sport sind aus der Sicht der Fachbereichsleitungen prinzi-
piell an Fortbildungen interessiert. Gleichzeitig wird der Besuch von sportartbezogenen Fort-
bildungen und Fortbildungen zu sportp&dagogischen Fragen a's eher mélig eingeschétzt. Und
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Fortbildungen zu geschlechterpadagogischen Fragen werden noch seltener besucht. Insbeson-
dere féallt auf, dass sich keine deutliche geschlechtsbezogene Differenzierung zwischen den
Kolleginnen und Kollegen ergibt. Insgesamt zeigt sich eine offensichtliche Diskrepanz zwi-
schen dem prinzipiellen Interesse an Fortbildungen und den tatséchlichen Besuchen der oben
genannten Fortbildungen. Entweder sind die genannten Fortbildungsinhalte fir die Kolleg(in-
n)en im Fach Sport nicht interessant, oder aber diese Diskrepanz weist auf ein zu geringes
Angebot von sportbezogenen Fortbildungen hin.

Aufgrund des geringen Aus- und Fortbildungsniveaus zu Geschlechterfragen im Schulsport
erstaunt es wenig, wenn nur 26,4% der n=114 Sportlehrerinnen und nur 15,3% der n=203
Sportlehrer Gender Mainstreaming kennen. Allerdings fallt auf, dass Sportlehrerinnen signifi-
kant haufiger als Sportlehrer angeben, Gender Mainstreaming zu kennen (p<.05; Phi=.136;
Chi-Quadrat=5,84; df=1). Zudem wird Kklar, dass die Sportlehrkréfte von Gymnasien — primar
die Sportlehrerinnen — am héufigsten angeben, Gender Mainstreaming zu kennen (15,7% der
Sportlehrkréfte an Haupt-, 16,3% der Sportlehrkréfte an Realschulen und 24,1% an Gymnasi-
en). Entsprechend kennen nur 13,5% aller Sportlehrkréfte (nicht spezifizierte) Verdffentlich-
ungen zu Gender Mainstreaming. Auch hier ergibt sich ein signifikanter Unterschied zwi-
schen den Frauen und Mannern, denn es geben 20,2% dler Sportlehrerinnen an, solche Verof-
fentlichungen zu kennen, wohingegen nur 10,3% aller Sportlehrkréfte solche Verdffentlichun-
gen kennen (p<.05; Phi=.137; Chi-Quadrat=5,93; df=1). All dies deckt sich mit den oben an-

gefuhrten Befunden zur Professionalisierung in geschlechtsbezogenen Fragen.

Im Vergleich zu den Kenntnissen Uber Gender Mainstreaming zeigt sich ein hohes Interesse
am Thema Gender Mainstreaming an Schulen, denn 67,9% aller Sportlehrkréfte interessieren
sich hierfUr. Fur das Thema Gender Mainstreaming im Schulsport/Sport — also fur den fachli-
chen Bezug — interessieren sich noch mehr Sportlehrkrafte, namlich 76,9%. Allerdings zieht
sich die geschlechtsbezogene Unterscheidung auch hier durch, und zwar in Bezug auf beide
Themen: 78,4% der Sportlehrerinnen und 61,3% der Sportlehrer wiissten gerne mehr Uber
Gender Mainstreaming an Schulen (p<.01; Phi=.176; Chi-Quadrat=9,79; df=1) — und es be-
kunden signifikant mehr Sportlehrerinnen als Sportlehrer Interesse fir den Zusammenhang
von Gender Mainstreaming und Schulsport/Sport (85,7% der Sportlehrerinnen, 71,3% der
Sportlehrer; p<.01; Phi=.164; Chi-Quadrat=8,50; df=1).

8.4.12 Geschlechtsspezifische Belastungsmuster im Schulsport
Die Lehrkréfte erleben durch das Verhalten der Schiler(innen) im Schulsport spezifische Be-
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lastungen. Rickzug, Desinteresse, Aggression, Disziplinprobleme und Respektlosigkeit ge-
geniiber der Lehrkraft sind die spezifischen Verhaltensweisen der Schiler(innen), die Lehr-
krafte im Schulsport bzw. Sportunterricht belasten. Die Verhaltensweisen der Schiiler(innen)
sind heterogen und nach Angaben von Schmerbitz et al. (1997) auch geschlechtsspezifisch
ausgepragt (vgl. Kap. 4.4.1). Zu prifen ist, ob sich die geschlechtsspezifische Zuschreibung
dieser belastenden Verhaltensweisen auch auf einer breiten Basis nachweisen lasst. Hiermit

wird der zweite Tell der Orientierungs-Qualitat untersucht.

Die genannten Verhaltensweisen der Schiler(innen) sind vor allem beim Unterrichten unbe-
liebter Sportarten zu erwarten. Tabelle 20 stellt die Mittelwerte dar, die sich zur Frage der be-
lastenden Auswirkungen des Unterrichtens unbeliebter Sportarten in koedukativen Sportgrup-

pen ergeben.

Tabelle 20. Befragung der Sportlehrerinnen: Auftreten von Riickzugsverhaten bzw. Disziplinproble-
men bel Schiller(inne)n in koedukativen Sportgruppen, wenn unbeliebte Sportarten unter-
richtet werden (1= trifft zu; 2=trifft eher zu; 3=trifft eher nicht zu; 4= trifft nicht zu)

bei Schiilerinnen | bei Schilern

MW SD MW SD
Das Unterrichten unbeliebter Sportarten in df=285
koedukativen Gruppen fihrt zu Riickzug 2.0 0,8 2.4 0,8 p<.001
(Nicht-Teilnahme, Ausweichen etc.) t=7,454
Das Unterrichten unbeliebter Sportarten in df=286
koedukativen Gruppen flhrt zu Disziplin- 2.7 0.8 22 0,9 p<.001
problemen (Stérungen, Protest) t=10,345

Die Schulerinnen ziehen sich den Angaben der Sportlehrkrafte nach signifikant haufiger als
die Schiler beim koedukativen Unterricht mit unbeliebten Sportarten zurtick, und die Schuler
zeigen im Unterricht mit unbeliebten Sportarten in koedukativen Klassen signifikant haufiger
als die Schilerinnen ihren Protest und stéren den Sportunterricht (vgl. Tabelle 20). Diese Ver-
haltensweisen der Schilerinnen und der Schiler sind fur die Sportlehrkrafte aber auch unab-
héngig davon beobachtbar, ob die Sportklassen koedukativ, geschlechtshomogen und/oder
mit unbeliebten Inhalten unterrichtet werden (vgl. Tabelle 21).

Tabelle21. Befragung der Sportlehrkrafte: Auftreten von Desinteresse bzw. Aggression bei
Schiler(inne)n im Sportunterricht

vorwiegend vorwiegend kein

Schiulerinnen Schiler Unterschied
Desinteressiert zeigen sich ... (N=317) 61,9% 2,2% 35,9%
Aggressiv zeigen sich ... (N=317) 0,3% 85,6% 14,1%
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Die Mehrheit der Sportlehrkrafte (85,6%) gibt an, dass sich Uberwiegend Schiler aggressiv
verhalten, und 61,9% der Sportlehrkréafte schreiben den Schilerinnen Desinteresse am Schul-
sport zu. Diese Befunde decken sich mit den Resultaten der Interaktionsstudie von Schmerbitz
et a. (1997; vgl. Kap. 4.4.1).

Zusammenfassend ergibt sich, dass hinsichtlich des (problematischen) Verhaltens im Sportun-
terricht deutliche Unterschiede zwischen Schulerinnen und Schilern bestehen. Dies kdnnte
bedeuten, dass die Belastung der jeweiligen Sportlehrkraft davon abhéngt, ob nur Jungen, nur
Mé&dchen oder Madchen und Jungen gemeinsam im Sport zu unterrichten sind. Um zu unter-
suchen, ob sich fur die Sportlehrerinnen und die Sportlehrer in dieser Hinsicht unterschiedli-
che Belastungsmuster ergeben, sind in Tabelle 22 die Angaben der befragten Sportlehrkréfte
zur Unterrichtssituation im Sport aufgefuihrt. Gefragt wurde danach, wer (Sportkolleginnen

oder Sportkollegen?) die verschieden zusammengesetzten Sportklassen vorrangig unterrichtet.

Tabdle22. Befragung der Sportlehrkréfte: Verteilung (in %) der geschlechtsbezognen Unterrichtssi-
tuationen im Sportunterricht an die Sportlehrer(innen)

vorrangig von vorrangig von verteilt sich

Sportlehrerinnen  Sportlehrern gleich
Koeduktive Sportklassen der Jahrgange
5/6 (N=243) 12,8% 25,9% 61,3%
Koeduktive Sportklassen der Jahrgange
12/13 (N=88) 0% 27,3% 72,7%
Reine Jungenklassen im Sport (N=271) 0,4% 98,5% 1,1%
Reine Madchenklassen im Sport (N=272) 97,1% 1,8% 1,1%

Anmerkung: Die Angaben zu den Jahrgangsstufen 7 bis 11 wurden aus zwel Griinden weggelassen: Erstens, weil
die Zahl der Angaben zu dem Item ,, Unterricht koedukativer Sportklassen der Jahrgange 7 bis 11" gering (N=28)
ist, und zweitens — und dies begriindet vermutlich die geringe Anzahl der Angaben (siehe dazu auch Kap.
8.4.2.5), weil der Erziehungs- und Bildungsplan (1994) fiir diese Jahrgangsstufen geschlechtshomogenen Sport-
unterricht obligatorisch vorsieht (vgl. Kap. 4.3.2). Die Angaben zu den Jahrgangsstufen 12/13 beziehen sich auf
die Grundmenge von N=105 Gymnasien.

Aus der Tabelle 22 erschliefdt sich, dass der geschlechtshomogene Sportunterricht vorrangig
und wo immer mdglich so unterrichtet wird, dass die Sportlehrerinnen die Schilerinnen und
die Sportlehrer die Schuler unterrichten. Der koedukativ ausgerichtete Sportunterricht verteilt
sich in den Jahrgangsstufen 5/6 und 12/13 hauptsachlich gleichmafiig auf die Sportlehrerinnen
und die Sportlehrer. Allerdings ist eine Tendenz zu erkennen, die darauf hindeutet, dass koe-
dukativer Sportunterricht héufiger von Sportlehrern als von Sportlehrerinnen unterrichtet

wird.

Fur den geschlechtshomogenen Sportunterricht bedeutet dies, dass tberwiegend Sportlehrer-
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innen mit dem Desinteresse von Schilerinnen konfrontiert sind, wahrend sich die Sportlehrer
vorrangig mit dem aggressiven Verhalten der Schiler im Sportunterricht auseinandersetzen
mussen. Das problematische Verhalten von Schilerinnen und Schillern im koedukativen
Sportunterricht verteilt sich im Sinne einer beruflichen Belastungssituation gleichmal3ig auf
die Sportlehrkréafte, wenngleich die oben angesprochene Tendenz darauf hindeutet, dass die
Sportlehrer dadurch stérker belastet sein konnten.

8.4.1.3 Geschlechtsbezogene Struktur-Qualitat des Schulsports

Die geschlechtsbezogene schulexterne Struktur-Qualitét ist durch die Ressourcen bestimmt,
die den Schulen zur Verfigung gestellt werden. Zunachst geht es um den Kern des Schul-
sports: Um den Sportunterricht. Die Sportstunden sind an Madchen und Jungen gleich zu ver-
teilen und die Personalstrukturen sollten so gestaltet sein, dass sie Schulerinnen und Schiilern
anteilsmaliig gleichermalen zur Verfligung stehen.

Prinzipiell sind laut der im Schuljahr 2003/04 gultigen Stundentafel in allen Jahrgangsstufen
3,0 Stunden Sport zu gewdhrleisten (mit Ausnahme der Jahrgangsstufe 8 in der Haupt-, der
Jahrgangsstufe 9 in der Realschule und der Jahrgangsstufe 10 am Gymnasium, vgl. z.B. fur
das Gymnasium: www.gbg.wn.schule-bw.de/strutafa.htm, Zugriff: 15.07.2005). Wie in Ta-
belle 23 zu erkennen i, liegen die durchschnittlichen Stundenzahlen (meist) unterhalb dieser
Vorgaben. In dieser Tabelle wird angefihrt, wie viele Sportstunden den Schiler(inne)n in den

einzelnen Jahrgangsstufen an den verschiedenen Schulformen im Schnitt erteilt werden.

Tabdle 23. Befragung der Sportlehrkréfte: Die durchschnittliche Anzahl der Sportstunden, die den
Schiler(inne)n erteilt werden

Jahrgangsstufe 5 6 7 8 9 10 11 12 13
Zielgruppe
Hauptschilerinnen 2,9 2,8 2,7 2,2 2,6 - - - -
Hauptschuler 2,9 2,7 2,6 2,2 2,5 - - - -
Realschilerinnen 2,9 2,9 2,8 2,7 2,0 2,7 -- -- --
Realschiler 2,9 2,9 2,8 2,7 2,0 2,7 -- -- --
Gymnasiastinnen 3,0 2,9 2,9 2,8 2,7 2,0 1,9 2,1 2,1
Gymnasiasten 3,0 2,9 2,9 2,8 2,7 2,0 1,9 2,1 2,1

Anmerkung: An enigen wenigen Hauptschulen wird die Jahrgangsstufe 10 unterrichtet. Da die Anzahl dieser
Hauptschulen aber sehr gering ist, wird diese Jahrgangsstufe hier ausgeklammert.

Zwar spiegelt sich in Baden-Wirttemberg die bundesweite Tendenz: Je dlter die Schiler(in-
nen) sind, desto weniger Sportunterricht erhalten sie (vgl. Kap. 4.4.1). Diese Stundenvertei-
lung betrifft in Baden-Wrttemberg die Jungen und M&dchen aber gleichermalen, somit ent-
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stehen keine geschlechtsbezogenen sozialen Ungleichheiten (vgl. Tabelle 23).

Die Befunde zur Verteilung der Sportlehrer(innen) und fachfremd unterrichtenden Sportlehr-
er(innen) ergeben keine geschlechtsbezogenen sozialen Ungleichheiten. Sportlehrerinnen und
Sportlehrer sind an den verschiedenen Schulformen zu fast gleichen Teilen fachfremd tétig.
Aber es ergibt sich eine Unterscheidung zwischen den Schulformen: An Hauptschulen unter-
richten ein Drittel aller Sportlehrkréfte (33,2%) das Fach Sport fachfremd. An Realschulen ist
dieser Anteil mit 11,3% deutlich geringer und an Gymnasien verschwindend gering (0,01%).
Die Wahrscheinlichkeit, dass Sport fachfremd unterrichtet wird, ist also umso hoher, je niedri-
ger der Bildungsgang ist — es ergibt sich also eine schulformbezogene Segregation. Somit
bestétigen sich auch die Befunde von Briickel und Gief3-Stiiber (2005; vgl. Kap. 4.4.1).

Die relativ geringe Abweichung der gehaltenen Sportstunden von den 3,0 verordneten Sport-
stunden in den unteren und mittleren Jahrgangsstufen kdnnte darauf zuriickzufihren sein, dass
Sportunterricht in Ermangelung an examinierten Fachkraften durch fachfremde Lehrkrafte
vertreten wird. Insbesondere in der Hauptschule wird ein potenzieller Unterrichtsausfall durch
fachfremd abgehaltenen Sportunterricht kompensiert. Offensichtlich wird an Schulen darauf
geachtet, dass Sportstunden nicht wegfallen.

Fir die Gestaltung der schulinternen Struktur-Qualitét sind die schulinternen programmati-
schen Schriften zu untersuchen. An 21,9% aller befragten Schulen (N=319) existiert ein
Schulsportprogramm. Die Entwicklung eines Schulsportprogramms ist an 41,2% aller Schu-
len geplant. Da sich hinsichtlich der Existenz bzw. der Planung von Schulsportprogrammen
sich kein signifikanter Unterschied zwischen den Schulformen ergibt, erscheint ein Zusam-
menhang zwischen der Entwicklung der Schulsportprogramme und dem Antell der fachfremd

unterrichtenden Sportlehrkrafte als unwahrscheinlich.

Fur die Umsetzung geschlechtssensiblen Schulsports allerdings kénnte der Antell der fach-
fremden Sportlehrkréfte relevant sei, denn an Gymnasien — der Schulform mit dem geringsten
Anteil an fachfremden Sportlehrkraften — wird die inhaltliche Diskussion um geschlechtsbe-
zogene Ziele im Sportunterricht und die Mdglichkeiten, diese umzusetzen, deutlich haufiger
als an anderen Schulformen gefthrt: An 44,3% der Haupt-, 47,3% der Realschulen und an
67,7% Gymnasien (n=305; p<.01, Chi-Quadrat=14,39, df=2) finden solche fachlichen Dis-
kussionen statt. Dieser schulformbezogene Unterschied konnte auch darauf zuzufihren sein,
dass in der Lehrer(innen)ausbildung fUr das gymnasiale Lehramt Sport geschlechtsbezogene
Fragen am haufigsten angesprochen werden (vgl. Kap. 8.4.1.1).
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Ein weiterer interessanter Aspekt ist, inwiefern die sportpadagogischen Konzepte Chancen-
gleichheit der Geschlechter im Schulsport, médchenparteiliche Konzepte im Schulsport und
jungenparteiliche Konzepte im Schulsport in Schulsportprogrammen bzw. in schulinternen
Schulcurricula bereits aufgegriffen werden. Dies bildet fir die Genderanalyse der schulinter-
nen Struktur-Qualitét des Schulsports eine zentrale Frage. Tabelle 24 gibt einen Uberblick da-
ruber, fir wie wichtig die Aspekte fur die Entwicklung von Schulsportprogrammen bzw. von
internen Sportcurricula von den Sportlehrkréften eingeschétzt werden.

Tabelle 24. Befragung der Sportlehrkréfte: Bedeutung der Integration von geschlechtsbezogenen

sportpadagogischen Konzepten in den Schulsportprogrammen bzw. in den internen
Schulcurricula (1=sehr wichtig; 2=eher wichtig; 3=eher unwichtig; 4=gar nicht wichtig)

Sportpadagogische Konzepte und Leitideen MW SD
Chancengleichheit der Geschlechter (N= 304) 1,7 0,8
Madchenparteiliche Konzepte im Schulsport (N=288) 2,3 0,7
Jungenparteiliche Konzepte im Schulsport (N=291) 2,4 0,7

Die Integration der Konzepte Méadchen- und/oder Jungenparteilichkeit in die schulinternen
programmatischen Schriften ist fur die Sportlehrkrafte wenig wichtig. Dabei schneiden die
neueren jungenpadagogischen Anliegen am schlechtesten ab. Die Integration des abstrakt for-
mulierten Zieles Chancengleichheit der Geschlechter in Schulsportprogramme/interne Sport-
curricula hingegen ist den Sportlehrkréften wichtig. Aufgrund der Einschétzung der fachdi-
daktischen Konzepte besteht die Gefahr, dass die auf Chancengleichheit der Geschlechter be-
zogene Leitidee im Schulsport eher abstrakt bleibt.

Zu prufen ist nun noch die geschlechtsbezogene Verteilung der Ressourcen, die die Schulen
im aulRerunterrichtlichen Schulsport zur Verfigung stellen (vgl. Kap. 7.3). An den untersuch-
ten Schulen bestehen insgesamt 674 Sport-Arbeitsgemeinschaften. Die Angebotsstruktur die-
ser Arbeitsgemeinschaften ist vielseitig und schulformbezogen unterschiedlich stark ausge-
pragt: An 84,5% der Gymnasien, an 68,3% der Realschulen und nur an 60,9% der Hauptschu-
len wird mindestens eine Sport-Arbeitsgemeinschaft angeboten. Das vergleichsweise geringe
Angebot an Hauptschulen erklért sich wiederum durch den hohen Antell an fachfremd unter-
richtenden Sportlehrkréften (siehe oben), denn von ihnen kann ein au3erunterrichtliches En-

gagement im fremden Fachbereich wohl kaum erwartet werden.

In den meisten Sport-Arbeitsgemeinschaften werden die Spielsportarten Fufball und Volley-
ball sowie Tanz angeboten. Tabelle 25 bietet einen differenzierten Uberblick tiber die Ange-
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botsstruktur der angezeigten Sport-Arbeitsgemeinschaften. Zudem wird in dieser Tabelle an-
gefuhrt, an welche Zielgruppe — Mé&dchen, Jungen oder Madchen und Jungen — sich die Ange-
bote im Wesentlichen richten.

Tabdle 25. Befragung der Sportlehrkréfte Anzahl und Angebotsstruktur der Sport-Arbeitsgemein-
schaften und Anteil der gréf3ten geschlechtsbezogenen Zielgruppe (in %)

Anzahl der Sport-AGs Uiberwiegend angeboten flr...

Sport-Arbeitsgemeinschaft (N=674) (Anteil in %)

FuR3ball n=132 Jungen (63,2%)
Volleyball n= 83 Jungen und Madchen (80,7%)
Tanz n= 74 Madchen (64,9%)
Ruckschlagspiel (Tennis ...) n= 67 Jungen und Madchen (94,0%)
Basketball n= 66 Jungen und Madchen (48,5%)

Diverse fur Schule unibliche

Sportarten (Golf ...) n= 53 Jungen und Madchen (83,0%)
Sport-AG (nicht spezifiziert) n= 45 Jungen und Méadchen (77,3%)
Handball n= 43 Jungen und Méadchen (51,2%)
Leichtathletik n= 22 Jungen und Madchen (90,9%)
Schwimmen n= 22 Jungen und Madchen (89,5%)
Zirkus, Akrobatik, Jonglage n= 21 Jungen und Méadchen (95,2%)
Klettern n= 18 Jungen und Méadchen (83,3%)
Hockey n= 13 Jungen und Madchen (92,9%)
Geréatturnen n= 8 Jungen und Méadchen (62,5%)
Wassersport (Rudern ...) n= 7 Jungen und Méadchen (100,0%)

Die Sport-Arbeitsgemeinschaften richten sich fast immer an die Médchen und die Jungen. Es
ergeben sich also hier meist keine geschlechtsbezogenen sozialen Unterscheidungen. Aller-
dings zeigen sich zwei markante Ausnahmen, die auf geschlechtsstereotype Vorstellungen
hinweisen: 63,2% der Ful3ball-Arbeitsgemeinschaften richten sich nur an Jungen, 64,9% der
Tanz-Arbeitsgemeinschaften richten sich nur an Madchen. Insgesamt ist aber zu konstatieren,
dass das vielféltige Angebot der Sport-Arbeitsgemeinschaften der Suche der Jugendlichen
nach dem passenden Sport (vgl. Kap. 4.4.1) Anregungen geben kann.

8.4.2 Geschlechtsbezogene Prozess-Qualitat des Schulsports

Fur die Geschlechtssensibilitét im Schulsport ist die Prozess-Qualitat entscheidend. Die Pro-
zess-Qualitét besteht aus mehreren Faktoren, von denen in der vorliegenden Genderanalyse
folgende zu untersuchen sind: Die Bezugnahme der Schulfunktionen auf die Geschlechterper-

spektive, der Einsatz von geschlechtsbezogenen Ziel perspektiven und der geschlechtssensible
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Einsatz der Inhate und Methoden, der reflektierte Einsatz von gemischtgeschlechtlichem
Sportunterricht und von médchen- und jungenparteilichen Konzepten (vgl. Kap. 7.3).

8.4.2.1 Schulfunktionen und Geschlecht

Die drel Schulfunktionen Selektion, Qualifikation und Legitimation sind mit dem Anspruch
auf geschlechtsbezogene Chancengleichheit zu verbinden (vgl. Kap. 3.3.1). Selektion an
Schulen zeigt sich an der Verteilung der Schiler(innen) auf die verschiedenen Schulformen
der Sekundarstufen | und I und nimmt direkt Einfluss auf die geschlechtsbezogene Chancen-
gleichheit in der Qualifikationsfunktion.

Unter der in Kapitel 8.1 aufgefiihrten Stichprobenbeschreibung finden sich die Verteillungs-
kennwerte der Schilerinnen und Schuller auf die verschiedenen Schulformen der Sekundarstu-
fen | und Il in Baden-Wirttemberg. Hieraus ergibt sich, dass in Baden-W(rttemberg 50,8 %
der Schuler(innen) das Gymnasium, 32,2% die Realschule und 17% die Hauptschule besu-
chen. Zudem wird deutlich, dass quantitativ ungleiche Geschlechterverhaltnisse bestehen: Die
Hauptschule besuchen mehr Jungen und das Gymnasium besuchen mehr Mé&dchen (vgl. Kap.
8.1, Tabelle 9). Die Selektion unter den Schler(inne)n verlauft also geschlechtsbezogen un-
gleich. Hiermit ergibt sich auch mit Blick auf die Qualifikationsfunktion an Schulen eine ge-

schlechtsbezogene soziale Ungleichheit zuungunsten der Jungen.

Um den Beitrag der Legitimationsfunktion zur Geschlechtergerechtigkeit an Schulen zu er-
mitteln, wurden die Schulleiter(innen) gefragt, wie geeignet verschiedene Schulfécher bezo-
gen auf ihren Beitrag zur Hergellung demokratischer Geschlechterverhdtnisse sind. Die

Befunde werden zunéchst in Tabelle 26 dargelegt.
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Tabelle 26. Befragung der Schulleitungen: Einschétzung dazu, wie geeignet die verschiedenen Schul-
facher zur Herstellung demokratischer Geschlechterverhdltnisse sind (1=sehr geeignet;
2=geeignet; 3=wenig geeignet; 4=gar nicht geeignet)

Schulfach (N=276) MW SD
Religion/Ethik 1,3 0,5
Gemeinschaftskunde 1,3 0,5
Deutsch 1,4 0,6
Sport 1,5 0,7
Biologie 1,7 0,6
Kunst 1,7 0,6
Englisch 1,9 0,6
Informatik 2,1 0,8
Physik 2,2 0,8
Mathematik 2,2 0,8
Chemie 2,3 0,8

Die Schulleiter(innen) schétzen folgende vier Schulfacher in der angefiihrten Reihenfolge as
sehr geeignet ein (vgl. Tabelle 26): 1. Religion/Ethik, 2. Gemeinschaftskunde, 3. Deutsch und
4. Sport. Der Schulsport erféhrt in diesem Kontext einen hohen Stellenwert, er ist also auch
aus der Sicht der Schulleiter(innen) — und damit aus der Sicht der erfahrenen Schulpraxis — fur
die Umsetzung der Anliegen von Gender Mainstreaming auf der Unterrichtsebene sehr rele-

vant.

Die Schulfacher Religion/Ethik, Gemeinschaftskunde und Deutsch legen aus fachdidaktischen
Grinden nahe, die Schiler(innen) anzuregen, bestimmte Themen offen zu diskutieren bzw. zu
verhandeln. Umso verwunderlicher konnte es zunéchst erscheinen, dass der Schulsport den
Angaben der Schulleiter(innen) gemal ebenfalls als ein Schulfach angesehen wird, das zur
Herstellung demokratischer Geschlechterverhéltnisse sehr geeignet ist. Anders als die zuvor
genannten Schulf&cher sind im Schulsport aus einer fachdidaktischen Sicht Diskussionen, die
letztlich das kognitive Lernen betreffen, eher nicht zu erwarten. Vielmehr spielt im Schulsport
die korper- und bewegungsbezogene Auseinandersetzung mit der Umwelt die zentrale Rolle
(Erziehung zum und durch Sport, vgl. Kap. 4.3.2). Somit liegt es nahe, dass die Schulleiter(in-
nen) insbesondere dieser korper- und bewegungsbezogenen Auseinandersetzung der Schiler-
(innen) eine bedeutende Rolle fir die Herstellung demokratischer Geschlechterverhéltnisse

zuschreiben.
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8.4.2.2 Geschlechtssensible Zielper spektiven im Schulsport

Im Sportunterricht werden sowohl motorische Ziele (Erziehung zum Sport) als auch Uberge-
ordnete padagogische Leitideen verfolgt (Erziehung durch Sport). In Kapitel 4.4.2 wurde die
Bedeutung der geschlechtsbezogenen Aspekte bel der Planung, Durchfiihrung und Auswer-
tung des geschlechtssensiblen Sportunterrichts dargestellt. Die Befragung der Sportlehrkrafte
veranschaulicht eine bemerkenswerte Rangfolge des Stellenwerts unterschiedlicher ge-

schlechtsbezogener Ziele. Diese sind in Tabelle 27 geordnet zusammengestellt.

Tabdle27. Befragung der Sportlehrkréfte: Vergleich des Stellenwerts verschiedener Zielaspekte bei
der Planung von Sportunterricht (1=trifft zu; 2=trifft eher zu; 3=trifft eher nicht zu;
4=trifft nicht zu)

Sport- Sport-

lehrerinnen lehrer
Stellenwert folgender Aspekte (N=112) (N=203)
bei der Planung von Sportunterricht... MW SD MW SD
Alle Schuler(innen) sollen gleichermalR3en Zugang s
zu Sport, Spiel und Bewegung finden 1,102 1,2 0,4 s
Die spezifischen Chancen des Sportunterrichts fur s
allgemeine Erziehungsziele nutzen 1.4 05 1.4 0,5 s
Inhalte anbieten, die fir das eigene Geschlecht als u—7og;8c1)
untypisch gelten 1,7 08 24 09 N E.-51
Bei der Leistungsbewertung geschlechtsbezogene U—gg%'gg
Aspekte beriicksichtigen 20 09 18 09 TE-18
Die spezifischen Chancen des Sportunterrichts fir U_97Fi;'gg
geschlechtsbezogene Erziehungsziele nutzen 25 09 2,7 0,9 - Eczjzo
Schuler(inne)n meine Lieblingssportart nahe
bringen 30 0,8 3,0 0,8 n.s.

Anmerkung: E; = korrigiertes Effektmali.

Wie bereits fur die Zielformulierung der schulinternen Schulsportprogramme bzw. Sportcurri-
cula festgestellt (vgl. Kap. 8.4.1.3), finden auch in diesem Kontext digjenigen Items die grofite
Zustimmung, die eher abstrakt formuliert wurden: Alle Schiler(innen) sollen gleichermal3en
Zugang zu Sport, Spiel und Bewegung finden, und die spezifischen Chancen des Sportunter-

richts sind fur allgemeine Erziehungsziele zu nutzen.

Bemerkenswert erscheinen die Werte, die sich direkt auf geschlechtsbezogene Aspekte in der
Planung von Sportunterricht beziehen. Diese werden im Folgenden zunéachst eigens darge-
stellt, um dann interpretiert zu werden:

1. Sportlehrerinnen mochten signifikant eher als Sportlehrer Sportarten anbieten, die fur das
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eigene Geschlecht als untypisch gelten. Sportlehrer beachten diesen Aspekt bel der Vorbe-
reitung des Sportunterrichts weniger und halten so im Sport stérker an Geschlechtsrollen-
stereotypen fest als Sportlehrerinnen.

2. Wenn auch die Sportlehrkréfte Gberwiegend (eher) nicht zustimmen, dass geschlechtsbe-
zogene Aspekte bei der Leistungsbewertung zu berticksichtigen sind, ist doch interessant,
dass in dieser Hinsicht der Mittelwert der Manner signifikant deutlicher in Richtung trifft
zu deutet. Dies weist zwar auf Geschlechtssensibilitét hin, aber auch darauf, dass Sport-
lehrer von geschlechtsspezifisch unterschiedlicher Leistungsfahigkeit im Sport ausgehen,
die durch eine entsprechende Bewertung ausgeglichen werden soll. Aber nur wenn z.B.
Schnelligkeit oder Kraft fur die Lésung einer Bewegungsaufgabe entscheidend sind und
eine Grundlage fur die Bewertung bilden, sind mit beginnender Pubertét fir Madchen und
Jungen verschiedene L eistungsmal3stabe anzulegen. Diese Vorstellung entspricht den aus

dem Leistungssport bekannten geschlechtsbezogenen Wertemal3staben (vgl. Kap. 4.3.1).

3. Die Sportlehrerinnen geben signifikant haufiger an, die spezifischen Chancen des Sport-
unterrichts fur geschlechtsbezogene Erziehungsziele zu nutzen. Dieser Befund erganzt das
Gesamthild, das sich aus diesen drei Befunden ergibt, dahingehend, dass Sportlehrerinnen
bei der Planung ihres Unterrichts eher den Aspekt der Uberwindung von Rollengrenzen
einbeziehen, wéahrend Sportlehrern diese Perspektive bei der Planung ihres Sportunter-

richts wenig bedeutsam zu sein scheint.

Das Antwortverhalten der Sportlehrerinnen und der Sportlehrer unterscheidet sich bel denje-
nigen Items signifikant, die eine konkrete Umsetzung geschlechtsbezogener Aspekte im Un-
terricht angprechen. So wird deutlich, dass Sportlehrkréfte sich zwar auf einer abstrakten Ebe-
ne relativ klar fir Chancengleichheit der Geschlechter im Schulsport aussprechen (das gilt
auch fUr die schulinternen Schulsportprogramme bzw. Sportcurricula, vgl. Kap. 8.4.1.3), tat-
séchlich aber nicht hinreichend professionalisiert zu sein scheinen (vgl. Kap. 8.4.1.1): Die
Konzepte, Ideen oder Anhaltspunkte, um dieses abstrakte Konzept der Chancengleichheit im

Sportunterricht umzusetzen, erscheinen eher briichig und wenig reflektiert.

8.4.23 I nhaltliche Ausrichtung geschlechtssensiblen Schulsports

Die inhaltliche Schwerpunktsetzung ist den Sportlehrkréften laut Erziehungs- und Bildungs-
plan (1994) zum Teil selbst tberlassen (vgl. Kap. 4.3.2). Als inhaltlichen Rahmen gibt der Er-
ziehungs- und Bildungsplan (1994) die Sportarten Ful3-, Hand-, Volley- und Basketball, Ge-
rétturnen, Leichtathletik, Schwimmen, Gymnastik/Tanz vor sowie im Wahlbereich Trendsport
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und Korperarbeit vor. Die Auswahl der Inhalte nimmt einen wesentlichen Einfluss darauf, ob
Sportunterricht geschlechtsensibel ist oder nicht (vgl. Kap. 4.4.2). Welche Sportarten die
Sportlehrkrafte aus dem vorgegebenen Sportarten-Kanon letztlich gerne unterrichten, ist von
verschiedenen Faktoren beeinflusst: Erstens davon, welche Sportarten Sportlehrkréfte person-
lich am intensivsten betreiben bzw. betrieben haben und zweitens davon, welche Sportarten
Sportlehrkrafte am liebsten unterrichten. Sicher spielen auch pragmatische Fragen eine Rolle
(wie bspw. die Existenz einer Aul3ensportanlage oder Schwimmhalle). Da es hier aber um die
emotionale Affinitédt geht, werden diese Fragen hier vernachlassigt.

Im Folgenden wird in Tabelle 28 dargestellt, welche im Schulsport géngigen Sportarten
Sportlehrkréafte personlich aktuell am intensivsten betreiben bzw. friiher betrieben haben.

Tabdle 28. Befragung der Sportlehrkrafte: Verteilung der Sportarten, die die Sportlehrkrafte person-
lich am intensivsten betreiben bzw. betrieben haben

Geschlecht
Sportart Gesamt weiblich mannlich
Volleyball n=127 n =50 n=77
Leichtathletik n=124 n=41 n=283
Ful3ball n= 95 n= 2 n=93
Geratturnen n= 78 n =49 n=29
Handball n= 63 n=12 n=>51
Schwimmen n= 51 n =30 n=21
Gymnastik/Tanz n= 43 n=41 n= 2
Basketball n= 24 n= 5 n=19

Anmerkung: Mehrfachantworten waren moglich.

Im n&chsten Schritt wurde versucht, aus den Angaben zu den Sportarten, die die Sportlehrer-
(innen) personlich am intensivsten betrieben haben bzw. betreiben, Gruppen von Personen zu
identifizieren, die eine dhnliche ,, Sportbiographie” aufweisen. Weil zu dieser Fragestellung in
offenen Items bis zu drel Sportarten angegeben werden konnten, ist es moglich, dass Personen
durch null bis drei Sportarten gekennzeichnet sind. Um trotzdem einigermal3en beschreibbare
Gruppen zu bilden, wurde eine hierarchische Clusteranalyse (Ward-Methode) berechnet.
Hierbei sind vorab acht Cluster zugelassen worden (entsprechend der im baden-wirttembergi-
schen Sportunterricht zentralen Sportarten; vgl. Kap. 4.3.2; 4.4.2). Eine deskriptive Beschrei-
bung der Cluster-Zusammensetzung findet sich in Tabelle 29a/b.
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Tabelle 29a. Befragung der Sportlehrkréfte: Beschreibung der Cluster bzgl. individueller Sportbiogra-
phien der Sportlehrkrafte (Cluster 1-4 von 8 Clustern). [Wahrscheinlichkeit, dass eine
Personim Cluster die jeweilige Sportart intensiv betreibt bzw. betrieben hat.]

Cluster 1: Cluster 2: Cluster 3: Cluster 4:

Sportarten "FulRball" "Handball" "Schwimmen" "Geratturnen”
FuRball 100% 13% 0% 0%
Handball 3% 100% 11% 13%
Basketball 6% 0% 3% 0%
Volleyball 7% 25% 26% 38%
Geratturnen 10% 0% 0% 100%
Schwimmen 9% 0% 49% 17%
Leichtathletik 33% 46% 3% 15%
Gymnastik-Tanz 1% 0% 0% 38%
Q:‘Jeglgstg';"a””er 97% 90% 55% 27%

Tabelle 29b. Befragung der Sportlehrkréfte: Beschreibung der Cluster bzgl. individueller Sportbiogra-
phien der Sportlehrkrafte (Cluster 5-8 von 8 Clustern). [Wahrscheinlichkeit, dass eine
Person im Cluster die jeweilige Sportart intensiv betreibt bzw. betrieben hat.]
Cluster 5: Cluster 6: Cluster 7: Cluster 8:
"Volleyball" "Leichtathletik" "Gymnastik/Tanz" "Basketball"

Sportarten

FuBball 59% 0% 0% 28%
Handball 0% 0% 9% 6%

Basketball 0% 2% 0% 100%
Volleyball 100% 53% 52% 61%
Geratturnen 0% 32% 9% 11%
Schwimmen 0% 17% 39% 6%

Leichtathletik 0% 100% 26% 39%
Gymnastik-Tanz 0% 0% 100% 6%

Q:‘Jeglgsetg':"a””er 83% 53% 4% 78%

Die einzelnen Cluster sind gemal3 der hdchsten Wahrscheinlichkeit benannt, dass eine Person
innerhalb eines Clusters eine bestimmte Sportart am intensivsten betrieben hat bzw. betreibt.
Im Einzelnen lassen sich die acht Cluster wie folgt beschreiben:

Cluster 1 (,,Fu3ball“) zeichnet sich durch eine 100%ige Wahrscheinlichkeit fur Fufball und
eine 33%ige Wahrscheinlichkeit fir Leichtathletik aus. Der Anteil der Manner in Cluster 1
liegt bei 97%.

Cluster 2 (,Handball*) ist durch eine 100%ige Wahrscheinlichkeit fir Handball, eine 46%ige
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Wahrscheinlichkeit fur Leichtathletik und durch eine 25%ige Wahrscheinlichkeit fur Volley-
ball gekennzeichnet. Der Manneranteil liegt bei 90%.

Cluster 3 (,Schwimmen®) hat eine 49%ige Wahrscheinlichkeit fur Schwimmen und eine
46%ige Wahrscheinlichkeit fur Volleyball. Der Manneranteil betragt 55%.

Cluster 4 (,,Geratturnen®) ist durch eine 100%ige Wahrscheinlichkeit fir Gerétturnen, eine
38%ige Wahrscheinlichkeit fur Volleyball sowie eine 38%ige Wahrscheinlichkeit fur Gym-
nastik/Tanz gekennzeichnet. Der Ménneranteil liegt hier bei nur 27% — entsprechend liegt der
Frauenanteil bei 73%.

Cluster 5 (,,Volleyball*) zeichnet sich durch eine 100%ige Wahrscheinlichkeit fur Volleyball
und eine 59% Wahrscheinlichkeit fur Fuf3ball aus. Der Méanneranteil liegt bei 83%.

Cluster 6 (,Leichtathletik*) hat eine 100%ige Wahrscheinlichkeit fur Leichtathletik, eine
53%ige Wahrscheinlichkeit fur Volleyball und eine 32%ige Wahrscheinlichkeit fur Geréttur-
nen. Der Manneranteil liegt bei 53%.

Cluster 7 (,Gymnastik/Tanz*) zeichnet sich durch eine 100%ige Wahrscheinlichkeit fur
Gymnastik/Tanz aus, durch eine 52%ige Wahrscheinlichkeit fur Volleyball, eine 39%ige
Wahrscheinlichkeit fir Schwimmen und durch eine 26%ige Wahrscheinlichkeit fir Leichtath-
letik. Der Manneranteil liegt hier nur bei 4% — entsprechend der Anteil der Frauen bei 96%.

Cluster 8 (,,Basketball“) hat eine 100%ige Wahrscheinlichkeit fir Basketball, eine 61%ige
Wahrscheinlichkeit fur Volleyball, eine 39%ige Wahrscheinlichkeit fur Leichtathletik und ei-
ne 28%ige Wahrscheinlichkeit fur Fu3ball. Der Méanneranteil liegt bei 78%.

Die Uberpriifung der Ergebnisse der Clusteranalyse mittels Diskriminanzanalyse (Gruppenva-
riable: Cluster; unabhéngige Variablen: acht Sportarten) ergab eine korrekte Klassifizierung
von 90,8% der gruppierten Sportlehrkréfte (N=327), wobel die meisten der Cluster hohere
Anteile der korrekt klassifizierten Lehrkréfte aufweisen. Lediglich Cluster 3 (,, Schwimmen®)
und Cluster 5 (,Volleyball“) zeigen starke Uberschneidungen auf, die darauf hinweisen, dass
die Sportlehrkréfte diese beiden Sportarten dhnlich intensiv betrieben haben. Prinzipiell wird
deutlich, dass fast in jedem der acht Cluster der Anteil der Sportlehrkréfte, die Volleyball am
intensivsten betrieben haben bzw. betreiben tiber 25% liegt. Ahnlich populér ist die Leichtath-
letik. Dieser Befund spiegelt sich auch in den Angaben, die in Tabelle 28 dargelegt sind.

Um zu prufen, ob diese personlichen ,, Sportbiographien” der Sportlehrkréfte in die Gestaltung

des Sportunterrichts einflieflen (konnten), wurden die Sportlehrkréfte zundchst nach jenen
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Sportarten gefragt, die sie selbst am liebsten unterrichten (vgl. Tabelle 30).

Tabdle 30. Befragung der Sportlehrkrafte: Verteilung der Sportarten, die die Sportlehrkréafte person-
lich am liebsten unterrichten

Geschlecht
Sportart Gesamt weiblich mannlich
Leichtathletik n=192 n=61 n=131
Volleyball n =189 n=73 n=116
Geratturnen n=154 n=71 n= 83
Basketball n =149 n=42 n =107
Schwimmen n=116 n=41 n= 75
Ful3ball n= 99 n=10 n= 89
Trendsport (Wahlbereich) n= 73 n=29 n= 44
Handball n= 70 n=18 n= 52
Gymnastik/Tanz n= 53 n=47 n= 6
Kdrpererfahrung (Wabhlbereich) n= 50 n=24 n= 26

Anmerkung: Mehrfachantworten waren moglich.

Im néchsten Schritt wurden die Cluster der ,, Sportbiographien® daraufhin Uberpruft, wie

wahrscheinlich bestimmte Sportarten im Sportunterricht unterrichtet werden. Die Zusammen-

stellung der Ergebnisse fordern einen interessanten Befund hervor (vgl. Tabelle 31a/b).

Tabdle 31a. Befragung der Sportlehrkréfte: Zusammenhang zwischen der individuellen Sportbiogra-
phien und den Sportarten, die von den Sportlehrkraften am liebsten unterrichtet werden.
[Wahrscheinlichkeit, dass eine Sportart von den Sportlehrkréften bezogen auf die Cluster
1-4 (vgl. Tabelle 29a) der eigenen Sportbiographie am liebsten unterrichtet wird.]

Cluster 1:  Cluster 2: Cluster 3: Cluster 4:
Sportart "FulBball" "Handball* "Schwimmen" "Geratturnen"
FulRball 69% 27% 18% 9%
Volleyball 36% 65% 53% 68%
Basketball 39% 52% 35% 40%
Handball 18% 60% 18% 6%
Schwimmen 39% 29% 53% 30%
Geratturnen 34% 48% 56% 68%
Leichtathletik 63% 75% 53% 36%
Gymnastik/Tanz 3% 2% 15% 43%
Trendsportart (Wahlbereich) 19% 23% 29% 21%
Kdrpererfahrung (Wabhlbereich) 13% 17% 9% 11%
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Tabelle 31b. Befragung der Sportlehrkrafte Zusammenhang zwischen der individuellen Sportbiogra-
phien und den Sportarten, die von den Sportlehrkraften am liebsten unterrichtet werden.
[Wahrscheinlichkeit, dass eine Sportart von den Sportlehrkréften bezogen auf die Cluster
5-8 (vgl. Tabelle 29b) der eigenen Sportbiographie am liebsten unterrichtet wird.]

Cluster 5: Cluster 6: Cluster 7: Cluster 8:
Sportart "Volleyball" "Leichtathletik" "Gymnastik "Basketball"
FulRball 57% 15% 4% 28%
Volleyball 79% 64% 65% 56%
Basketball 57% 46% 39% 83%
Handball 11% 15% 26% 11%
Schwimmen 11% 44% 22% 56%
Geratturnen 32% 53% 48% 39%
Leichtathletik 46% 80% 35% 61%
Gymnastik/Tanz 4% 8% 70% 17%
Trendsportart (Wahlbereich) 21% 20% 22% 33%
Kdrpererfahrung (Wabhlbereich) 7% 20% 30% 22%

Dieser Clusteranalyse nach lassen sich die acht Sportbiographie-Cluster beziiglich der von
den Sportlehrer(inne)n am liebsten unterrichteten Inhalten unterscheiden. So zeigen sich die
Lehrkréfte im Cluster 1 (,,FuBball“) am stérksten interessiert an den Sportarten Fuf3ball und
Leichtathletik, im Cluster 2 (,Handball*) am deutlichsten an den Spielsportarten, bel denen
der Einsatz der Hande zulassig ist (Volley-, Basket- und Handball) sowie an der Leichtathle-
tik, im Cluster 3 (,, Schwimmen*) zeigen sie sich gleichermal3en interessiert an den Sportarten
Schwimmen, Volleyball, Geréturnen und Leichtathletik, im Cluster 4 (,Gerdtturnen”) liegt
die Praferenz der Sportlehrkrafte beim Gerédturnen und Volleyball, im Cluster 5 (,,Volley-
ball*) wird primér Volleyball, aber auch FuRball und Basketball am liebsten unterrichtet, im
Cluster 6 (,Leichtathletik®) sind Leichtathletik, Volleybal und Gerédtturnen die beliebtesten
Sportarten, im Cluster 7 (, Gymnastik/Tanz") werden Gymnastik/Tanz und Volleyball bevor-
zugt und im Cluster 8 (,Basketball*) Basketball, Leichtathletik, Volleyball und Schwimmen.

Vergleicht man diese Praferenzen mit den oben stehenden Beschreibungen der sportbiogra-
phischen acht Cluster, so zeigt sich, dass Sportlehrkréfte diejenigen Sportarten fir den eige-
nen Unterricht bevorzugen, die sie personlich am intensivsten betrieben haben bzw. betreiben.
Dieses zunéchst nachvollziehbare Resultat birgt fur die Gestaltung des Sportunterrichts aber
ein Risiko — ndmlich, dass Sportlehrkréfte (un-)bewusst den Sportunterricht gemal? den per-
sonlichen Vorlieben abhalten. Dies alerdings sehen die Sportlehrkréfte selbst nicht so, denn
sie geben an, dass es eher nicht zutreffe, dass sie ihren Schiler(inne)n ihre Lieblingssportart
nahe bringen wollen (vgl. Kap. 8.4.2.2, Tabelle 28; MW 3,0; 1=trifft zu; 2=trifft eher zu;

3=trifft eher nicht zu; 4=trifft nicht zu). Dennoch — oder gerade deswegen — kénnte bezogen
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auf geschlechtsstereotype Vorstellungen die Gefahr bestehen, dass sich bestimmte Rollenzu-
schreibungen im Sport tradieren. Insbesondere die Aufteilung der Geschlechter bzgl. des Ver-
haltnisses zwischen eigener Sportbiographie (Cluster 1 bis 8) und expliziten Lieblings-Unter-
richts-Inhalten weist darauf hin. Denn es finden sich Cluster, die eindeutig ménnlich domi-
niert sind (Cluster Nr. 1, 2, 5 und 8), und solche, die eindeutig weiblich dominiert sind
(Cluster 4 und 7). Die mannlich dominierten Cluster zeigen inhaltliche Pr&ferenzen fir den
Unterricht in den Spielsportarten sowie fur die Leichtathletik, die weiblich dominieren Cluster
fur das Gerétturnen, Gymnastik/Tanz sowie fur Volleyball. Die sportbiographischen Merk-
male bilden letztlich nichts anderes ab als die sporthistorisch begriindeten Zuschreibungen
von Mannlichkeit und Weiblichkeit beziiglich einzelner Sportarten (vgl. Kap. 4.3.1) — mit an-
deren Worten: Personen in jenen Clustern haben eine geschlechtsstereotype Sportsozialisation
durchlaufen. Diese Sportsozialisation konnte bei entsprechender Inhaltswahl der Sportlehr-
kréfte im Schulsport tradiert werden.

8.4.24 Methodische Ausrichtung im Schulsport geschlechtssensibel gestalten

Anhand deduktiver Methoden werden sportliche Fahigkeiten und Fertigkeiten systematisch
vermittelt. Die induktiven Methoden legen nahe, offene Bewegungsangebote zu gestaten, die
die Schuler(innen) nutzen kénnen, um Bewegungs- und Sportprobleme selbsttétig zu |6sen.
Tabelle 32 gibt einen Uberblick tiber die bevorzugte Nutzung der Methodenkanons in ver-

schiedenen Unterrichtssituationen und hinsichtlich verschiedener Schiiler(innen)-Gruppen.

Tabelle 32. Befragung der Sportlehrkréfte: Verteilung der Préferenz und Einschétzung von M ethoden

. deduktive  induktive beide

Methodenpréaferenzen Methoden  Methoden Methoden

. o
W?Iche Methoden bevorzugen Sie im Sportunterricht” 28.2% 4.4% 67.4%
(N=316)

. D -
Welche Methoden bevorzugen Sie in Sport-Projekten” 11.3% 44.7% 44.0%
(N=300)

N ,7

W?Iche Methoden sprechen Madchen eher an* 16.7% 43.9% 39.4%
(N=288)
Welche Methoden sprechen Jungen eher an? (N=296) 56,4% 6,7% 36,9%
Mit welchen Methoden kdnnen Sie sportschwache
Madchen fur den Sportunterricht am ehesten 17,8% 54,4% 27,8%

motivieren? (N=294)

Mit welchen Methoden kdnnen Sie sportschwache
Jungen fir den Sportunterricht am ehesten 28,2% 35,9% 35,4%
motivieren? (N=301)
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Bel Sportlehrkraften spielen im Sportunterricht beide Methoden (67,4%) eine Rolle. Wahrend
im Sportunterricht ein ,, Methoden-Mix“ vorherrscht, werden in Sport-Projekten primér induk-
tive Methoden angewandt (vgl. Tabelle 32).

Den Angaben der Sportlehrkréfte nach werden Méadchen am ehesten von induktiven Metho-
den bzw. vom ,Methoden-Mix“ angesprochen (16,7% deduktive Methoden, 43,9% induktive
Methoden, 39,4% beide Methoden). Diese Zuordnung der Sportlehrkréfte entspricht den Hin-
weisen darauf, dass M adchen induktive Methoden vorziehen (vgl. Kap. 4.4.2). Gegensétzliche
Einschédtzungen ergeben sich fur die Jungen. Ihnen ordnen die Sportlehrkréfte eindeutig eine
Vorliebe zu deduktiven Methoden zu (56,4% deduktive Methoden, 6,7% induktive Methoden,
36,9% beide Methoden). Mit anderen Worten: Es besteht aus Sicht der Sportlehrkréfte eine
geschlechtsbezogene Differenz bzgl. der Auswahl und potenziellen Anwendung verschiede-
ner Methoden. Der geschlechtsbezogene Unterschied verringert sich bezlglich der Methoden-
préferenz der sportschwachen Schilerinnen und Schiler. Zwar zeigt sich auch hier ein star-
keres Motivationspotenzial durch induktive Methoden bel den Mé&dchen. Die sportschwachen
Jungen sind — und das ist gegenlaufig zum allgemeinen Trend, der sich fir die Jungen ab-
bildet — aber auch primér durch induktive Methoden oder zumindest einen ,, Methoden-Mix*
besser zu motivieren (vgl. Tabelle 32).

8.4.25 K oedukation und Geschlechtertrennung im Schulsport
In Baden-Wirttemberg wird laut Erziehungs- und Bildungsplanen der Haupt-, Realschulen

und Gymnasien (1994) das Fach Sport in den Jahrgangsstufen 5/6 bzw. 12/13 fakultativ koe-
dukativ, in den Jahrgangsstufen 7 bis 11 getrennt nach Geschlecht unterrichtet (vgl. Kap.
4.3.2). Untersucht wird, wie mit der Koedukation im Schulsport in Baden-W(rttemberg in der
Praxis umgegangen wird. Dazu wird in Tabelle 33 zunéchst die die Verteilung des gemischt-
geschlechtlich, hier als koedukativ bezeichneten, erteilten Sportunterrichts aufgelistet.

Tabdle 33. Befragung der Sportlehrkréfte: Anteil des koedukativ erteilten Sportunterrichts

Jahrgangsstufe 5 6 7 8 9 10 11 12 13
Zielgruppe
Hauptschule 84,5% 54,9% 14,1% 9,9% 7,0% -- - - -
Realschule 88,5% 58,0% 4,5% 3,4% 2,3% 5,7% -- -- --
Gymnasium 80,7% 54,4% 2,6% 18% 0,9% 2,6% 35% 739% 73,9%

Anmerkung: An enigen wenigen Hauptschulen wird die Jahrgangsstufe 10 unterrichtet. Da die Anzahl dieser
Hauptschulen aber sehr gering ist, wird diese Jahrgangsstufe hier ausgeklammert.

Wahrend in der Jahrgangsstufe 5 noch ca. 80% bis 89% der Schuler(innen) im Sport ge-
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mischtgeschlechtlich unterrichtet werden, zeichnet sich in Jahrgangsstufe 6 diesbezuglich eine
vergleichsweise deutliche Reduktion um ca. 30% ab, und zwar in allen Schulformen. In den
Jahrgangsstufen 7 bis 11 kommt Koedukation im Sportunterricht — und das ist aufgrund der
Vorgaben der Erziehungs- und Bildungsplane (1994) auch erwartungsgemald — nur vereinzelt
vor (vgl. Tabelle 33). An den Hauptschulen werden die Jahrgangsstufen 7 bis 9 trotz der Vor-
gaben des Erziehungs- und Bildungsplanes (1994) am ehesten gemischtgeschlechtlich unter-
richtet. In den Jahrgangsstufen 12/13 ist Koedukation im Sport weitgehend Ublich.

Ob sich die Schulen nur oder tberhaupt an die administrativen Vorgaben halten oder ob wei-
tere Grunde fur die Koedukation im Sportunterricht relevant sind, ist zu prifen. Hierfar wur-
den die Sportlehrkréafte gefragt, ob organisatorische oder formale (Bildungsplan) Griinde zur
Koedukation im Sportunterricht fihren, oder ob es padagogische Griinde (die Forderung so-
zialen Lernens) bzw. fachliche Griinde (um die Bewegungskompetenz von Mé&dchen bzw.
Jungen zu fordern) sind, die die Koedukation begrinden (M ehrfachantworten waren maglich,
N=263).

Die Mehrheit (74,8%) aller Sportlehrkrafte fihrt organisatorische — also pragmatische — Griin-
de fur Koedukation im Sportunterricht an und beinahe ein Viertel (23,3%) begriindet Koedu-
kation mit dem Erziehungs- und Bildungsplan (1994) — also formal. Scheinbar sind schulin-
terne organisatorische Griinde bedeutsamer als die administrativ gegebenen V orgaben. 66,4%
aller Sportlehrkréafte geben einen allgemeinen padagogischen Grund an, dass Sport koedukativ

unterrichtet wird — sie wollen das soziale Lernen férdern.

In der Erweiterung der Bewegungskompetenzen der Madchen sehen nur 14,1% der Sportlehr-
kréfte einen Grund fUr Koedukation, in derjenigen der Jungen nur 17,6%. Das fachliche Ziel
der Erweiterung von Bewegungskompetenzen wird also nur marginal mit der Frage der Ko-
edukation verknipft — mit anderen Worten: Das allgemein formulierte padagogische Ziel —
soziales Lernen — ist auch im Kontext geschlechtsbezogener Fragen im Schulsport wichtiger
als das fachlich begriindete Ziel, die Bewegungskompetenzen zu erweitern (vgl. Kap. 8.4.1.3;
8.4.2.2).

Es ist davon auszugehen, dass die Bewegungskompetenzen der Schiler(innen) insbesondere
in denjenigen Sportarten eingeschrénkt sind, die bei den Schiler(inne)n unbeliebt sind. Zu-
néchst wird geklart, welche Sportarten bei Schiler(inne)n nach Einschétzung der Sportlehrer-
(innen) Uberhaupt unbeliebt sind (vgl. Tabelle 34).
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Tabelle 34. Befragung der Sportlehrkrafte: Einschétzung der Sportlehrkréfte dazu, welche Sportarten
bei den Schiiler(inne)n unbeliebt sind

unbeliebt unbeliebt
Sportart bei Schulerinnen bei Schiilern
Basketball 10,3% 1,2%
FulRball 44,6% 2,2%
Geratturnen 45,3% 74, 7%
Gymnastik/Tanz 4,7% 68,2%
Handball 24,1% 3,1%
Kdrpererfahrung 7,4% 28,4%
Leichtathletik 32,8% 7,7%
Schwimmen 34,4% 11,7%
Trendsportarten 1,6% 0,9%
Volleyball 6,3% 7,7%

Anmerkung: Mehrfachantworten waren moglich, N=320.

Die Sportlehrkréfte geben an, dass die Schiler(innen) das Gerétturnen am ehesten ablehnen.
Gymnastik/Tanz wird a's bel den Jungen und Fuf3ball als bei den M&dchen unbeliebt wahrge-
nommen. Diese geschlechtsbezogen konnotierten Sportarten (vgl. Kap. 4.3.1) werden in ge-
schlechtsstereotyper Form als bei den Schiler(inne)n unbeliebt eingeschétzt. Hier spiegelt
sich die geschlechtsbezogene Zuordnung der Sport-Arbeitsgemeinschaften Ful3ball und Tanz
(vgl. Kap. 8.4.1.3). Das ,Unbeliebtheitsprofil ist aus der Sicht der Sportlehrkréfte bei den
Médchen heterogener as bei den Jungen: Die Ma&dchen lehnen die funf Sportarten Geréttur-
nen, FuRball, Schwimmen, Leichtathletik und Handball ab, wahrend die Jungen nur etwas ge-
gen die beiden Sportarten Geréturnen, Gymnastik/Tanz und gegen den Bereich der Korperer-
fahrung haben.

Gemischtgeschlechtlicher Sportunterricht, der geschlechtssensibel gestaltet werden soll, stellt
die Lehrkréfte primér hinsichtlich der Inhaltswahl vor Herausforderungen. Die Expert(inn)en
legen dar, dass es eine gangige Moglichkeit ist, dieser Herausforderung durch geschlechtsho-
mogene Sportgruppen zu begegnen. Zugleich zeigen die Ausfihrungen der Expert(inn)en,
dass die Einrichtung geschlechtshomogener Gruppen im Schulsport der Umsetzung médchen-
bzw. jungenparteilicher Anliegen dienen sollte, wobei mit diesen Anliegen auch die Vermitt-
lung unbeliebter Sportarten zu verbinden ist. Die Expert(inn)en gehen davon aus, dass es fur
Jungen und Mé&dchen leichter ist, sich unter Ausschluss des anderen Geschlechts an fiir sie un-
gewohnte Bewegungsformen oder Sportarten heranzuwagen (vgl. Kap. 6.1.3; 6.5.2). Im ge-

schlechtshomogenen Sportunterricht konnen die Schiler(innen) neue Erfahrungen in einem
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»geschutzten”, weil geschlechtshomogenen Raum, machen und durch die Abwesenheit des
anderen Geschlechts Hemmungen Uberwinden. Ein Indikator dafur, ob die Schuler(innen) ei-
nen Nutzen aus geschlechtshomogenen Sportgruppen ziehen, bildet die Angabe der Sportlehr-
kréfte dazu, ob der Unterricht in geschlechtshomogenen Gruppen zur Einstellungsénderung
gegentiber unbeliebten Sportarten fuhrt, also ob Schuler(innen) in solchen Unterrichtskonstel-
lationen etwas dazulernen. Tabelle 35 gibt einen Einblick in die Erfahrungen der Sportlehrer-
innen und -lehrer beim Unterrichten unbeliebter Sportarten.

Tabelle 35. Befragung der Sportlehrkréfte: Einschétzungen der Verhaltensweisen von Méadchen und

Jungen beim Unterricht mit unbeliebten Sportarten in geschlechtshomogenen Sport-
gruppen (1=trifft zu; 2=trifft eher zu; 3=trifft eher nicht zu; 4=trifft nicht zu)

MW SD

Méadchen trauen sich nicht an ungewohnte Bewegungsformen
heran, wenn Jungen dabei sind (N=263)

Jungen trauen sich nicht an ungewohnte Bewegungsformen heran,
wenn Madchen dabei sind (N=263)

19 0,7 t=8,238
p<.001
2,3 0,8 df=262

Die bei Madchen unbeliebten Sportarten werden in Madchen-

Sportklassen unterrichtet, um neue Erfahrungen im ,geschuitzten® 2,4 0,9
Raum machen zu kdnnen (N=269) t;i'ggi
Die bei Jungen unbeliebten Sportarten werden in Jungen- df:.268
Sportklassen unterrichtet, um neue Erfahrungen im ,geschitzten® 2,7 0,9

Raum machen zu kénnen (N=269)

Der Unterricht in den unbeliebten Sportarten fuhrt bei Madchen zur
Einstellungsanderung gegentiber unbeliebten Sportarten (N=268)

Der Unterricht in den unbeliebten Sportarten fuhrt bei Jungen zur
Einstellungséanderung gegenuber unbeliebten Sportarten (N=268)

25 08 =5831
p<.001
2,8 0,7 df=267

Die Mé&dchen haben der Einschétzung der Sportlehrkrafte nach grof3ere Hemmungen, sich im
koedukativen Sportunterricht an ungewohnte Bewegungsformen heranzuwagen als die Jun-
gen. Dieser Befund entspricht der Tatsache, dass die Madchen signifikant eher als die Jungen
mit unbeliebten Sportarten im geschlechtshomogenen und damit ,, geschitzten“ Raum unter-
richtet werden, um neue Erfahrungen machen zu konnen. Aus Sicht der Sportlehrkrafte fuhrt
der Unterricht mit unbeliebten Sportarten eher bel Madchen als bei Jungen zur Einstellungs-

anderung gegentber den unbeliebten Sportarten.

Diese drei Befunde sprechen dafiir, dass im Sportunterricht auch (geschlechtsstereotyp) unbe-
liebte Sportarten unterrichtet werden sollten. Dies sollte aber eher in geschlechtshomogenen
Sportgruppen stattfinden, um Bewegungshemmungen zu vermeiden. Insgesamt scheinen die

Mé&dchen mehr als die Jungen von den geschlechtshomogenen Sportgruppen zu profitieren.
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9 Gender M ainstreaming an Schulen und im Schulsport

Schulentwicklung und auch Schulsportentwicklung gelingen in der Lernenden Schule. Ler-
nende Schule basiert auf dem Zusammenspiel von Organisations- und Personalentwicklung
und zielt auf die Qualitéasentwicklung des Unterrichts — genauer gesagt: Auf die Entwicklung
der Rahmenbedingungen des Unterrichts sowie auf die Entwicklung padagogischer und me-
thodisch-didaktischer Konzepte fur die Erziehung und Bildung der Schuler(innen). Die Orga-
nisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung héngen an Schulen also wechselseitig von-

einander ab.

Das europolitische Programm Gender Mainstreaming wird an Schulen kiinftig relevant sein.
Das bedeutet, dass alle bestehenden Schulstrukturen sowie die Schulkultur im Sinne von ge-
schlechtsbezogener sozialer Chancengleichheit (re-)organisiert werden sollten. Die Struktur-
kategorie Geschlecht ist an der Organisation Schule wirkméchtig, da ihre Akteure die Schule
als gegenderte Organisation betrachten, und weil sie geschlechtsbezogene Differenzierungen
nicht hinterfragen, sondern die , Strukturkategorie Geschlecht” als Ausgangspunkt fur Dar-
stellungen nutzen. Die Einfihrung von Gender Mainstreaming an Schulen scheint also sinn-
voll und wichtig: Mit der Einfuhrung von Gender Mainstreaming an Schulen kann die Hoff-
nung verbunden werden, dass die (Re-)Produktion geschlechtsbezogener sozialer Ungleich-
heit reflektiert Gberwunden wird.

Um diese Aufgabe an Schulen realisieren zu kénnen, ist zu konzipieren, wo in der komplexen
Organisation Schule sinnvoll und Erfolg versprechend angesetzt werden kann, und welche ge-
schlechtsbezogenen Aspekte an Schulen (re-)organisiert werden sollten, um geschlechtsbezo-
gene soziale Chancengleichheit zu erreichen. Ein solches Konzept muss mit der Vorstellung
zur Lernenden Schule zusammenpassen — also die Zusammenhénge von Organisations- und
Personalentwicklung an Schulen berticksichtigen —, und ein solches Konzept muss darstellen,
was geschlechtsbezogene Unterrichtsentwicklung fachspezifisch bedeutet. Um en solches
Konzept entwickeln zu kénnen, wurde mit der vorliegenden Arbeit eine Genderanalyse fur die

L ernende Schule und fur den Schulsport vorgelegt.

Die vorgelegte Genderanalyse berlicksichtigt die Organisations-, die Personal- und die Unter-
richtsebene an Schulen. Die Daten, auf denen die Genderanalyse basiert, wurden wahrend der
Schuljahre 2002/03 und 2003/04 erhoben. Die gesamte Studie ist zweiphasig angelegt wor-
den: Zuerst wurden Expert(inn)en zum Thema Gender Mainstreaming an Schulen interviewt,

und dann wurden Schulleiter(innen) von den baden-wirttembergischen Schulen der Sekun-
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darstufen | und Il sowie digjenigen Sportlehrkréfte derselben Schulen, die in der Funktion der
Fachbereichsleitung Sport tétig sind, jeweils mit einem eigenen Fragebogen schriftlich be-
fragt. In dem Zeitraum, in dem die Daten fir die Genderanalyse erhoben worden sind, ist
Gender Mainstreaming von den fur Schule zustandigen Ministerien aber erst ansatzweise
kommuniziert worden (Sozialministerium Baden-Wrttemberg, 2003). Die Schulleiter(innen)
haben sich nachweislich (und erwartungsgemal3) noch nicht mit der Umsetzung von Gender
Mainstreaming an Schulen befasst. Daher sind die Befunde dieser Genderanalyse als Evalua-
tion der Voraussetzungen fur die Einfuhrung von Gender Mainstreaming an Schulen und im
Schulsport zu verstenen. Die Befunde und das hieraus entstehende Konzept, das im Folgen-
den vorgestellt wird, konnen also den Anspruch erheben, fur die vorgesehene Einfiihrung des

geschlechterpolitischen Programmes Gender Mainstreaming an Schulen wegweisend zu sein.

In den Kapiteln 9.1 und 9.2 werden die zentralen Befunde der Genderanalyse vorgestellt.
Speziell in Kapitel 9.1 wird das Konzept vorgestellt, das beschreibt, wie Gender Mainstream-
ing in der Lernenden Schule eingeftinrt werden kann. In Kapitel 9.2 wird die Beziehung von
Gender und Gender Mainstreaming und Schulsportentwicklung présentiert. In Kapitel 9.3
werden abschlief3end einige aus der vorliegenden Arbeit abgeleitete Forschungsperspektiven
empfohlen, deren Untersuchung im Kontext des Themenkomplexes ,, Gender Mainstreaming

an Schulen und Gender Mainstreaming im Schulsport* sinnvoll erscheinen.

9.1 Gender und Gender Mainstreaming in der L ernenden Schule

Schulentwicklung mit dem Ziel, die Anliegen von Gender Mainstreaming umzusetzen, kann
anhand der 3-R-Methode durchgefiihrt werden. Anhand dieser Methode werden die Repréasen-
tation, die Verteilung der Ressourcen und die Realia geprift, die verschiedene schulstruktu-

relle bzw. schulkulturelle Bereiche abdecken:

1. Représentiert werden die horizontale und die vertikale statistisch erfassbare Verteilung

der Akteure an Schulen. Uberdies werden die Tatigkeiten der Einzelnen représentiert.

2. InBezug auf die Ressourcen wird festgestellt, wie sie unter den Akteuren an Schulen ver-

teilt sind.

3. Die Redlia beschreiben die dominierende Wertstruktur bzgl. Geschlechterfragen sowie
den Zusammenhang zwischen Gender und der in der Schule produzierten Dienstleistun-
gen, die aus dem Unterricht bestehen und hier am Beispiel Schulsport erdrtert werden
(siehe dazu auch Kap. 9.2).
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Die 3-R-Methode eignet sich fur die Einfihrung der Anliegen von Gender Mainstreaming an
Schulen, da sie sich insbesondere mit der Konstitution der Lernenden Schule vereinbaren
lasst. Zudem sind die Voraussetzungen fur die Durchfihrung der 3-R-Methode an Schulen be-
reits giinstig — z.B., weil in den meisten Schulen differenzierte Statistiken vorliegen und daher
direkt bei der Reprasentation angesetzt werden kann. Die 3-R-Methode ist fur geschlechtsbe-
zogene Schulentwicklung hinreichend und notwendig, da sie schulstrukturell und schulkultu-
rell ansetzt: Mit der genderkritischen Priifung der Représentation und der Ressourcen werden
die Schulstrukturen fokussiert, anhand der genderkritischen Prifung der Realia kommt die
Schulkultur in den Blick — und somit die Interaktionen der Akteure an Schulen. Mit der 3-R-
Methode werden also alle Bereiche der Organisation Schule erfasst, in denen sich ge-
schlechtsbezogene soziale Ungleichheiten ergeben konnen. Zugleich bietet die 3-R-Methode
die Gelegenheit, die geschlechtsbezogenen Aspekte der Personal gewinnung und der Personal-
fuhrung einzubeziehen: Geschlechtergrenzen, die sich in der Reprasentation an Schulen zei-
gen, kdnnen mit geschlechtssensibler Personalgewinnung aufgeldst werden, geschlechtsbezo-
gene soziale Ungleichheiten bel der Ressourcenverteilung kénnen u.a. mit einer Neu-Bewer-
tung der Kompetenzen des Personals umverteilt werden, und geschlechtsstereotype Vorstel-
lungen bei den Realia kdnnen durch Verénderung der Interaktionen und der Kriterien in der

Personalfihrung Gberwunden werden.

Gerade weil sich mit der 3-R-Methode Fragen der Personalentwicklung an Schulen verbin-
den, liegt es nahe, die 3-R-Methode in ein Gender Training an Schulen einzubetten. Ein
Gender Training ist ein Instrument der geschlechtsbezogenen Persona entwicklung. Im Grun-
de handelt es sich dabei um eine Fortbildung zu geschlechtsbezogenen Fragen in der Organi-
sation (hier die Schule) in der das Personal (hier die Akteure an Schulen) tétig ist. Die Ver-
kniipfung von Organisations- und Personalentwicklung, wie sie das Konzept Lernende Schule
vorsieht, kann also in einem Gender Training umgesetzt werden. Hierbei werden die Einstel-
lungen der Akteure an Schulen hinsichtlich geschlechtsbezogener Fragen bedacht, das Thema
,Gender Mainstreaming an Schulen® kann umfassend, d. h. auch unter Beriicksichtigung ge-
schlechtertheoretischer Aspekte, kommuniziert werden, und die Reprasentation, die Ressour-
cen und die Realia an der eigenen Schule — also die 3-R — lassen sich in einem Gender

Training untersuchen und reflektieren.

Neben den aus der Schulentwicklungstheorie stammenden Grinden, die fur die Durchftihrung
eines Gender Trainings an Schulen sprechen, lassen folgende Befunde der vorgelegten

Genderanalyse darauf schlief3en, dass die Durchfihrung von Gender Trainings an Schulen na-
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he liegt: Die Schulleiter(innen) sind an Gender Trainings interessiert, obwohl sie mit solchen
Fortbildungsveranstaltungen bisher keine Erfahrung haben. Auch das Interesse am Zusam-
menhang von Gender Mainstreaming und Schule, das sowohl die Schulleiter(innen) als auch
die Sportlehrkréfte — wenngleich in beiden Gruppen die Frauen signifikant haufiger — bekun-
den, spricht fur die Durchfihrung von Gender Trainings an Schulen. Fur die Umsetzung von
Gender Trainings an Schulen spricht ebenfalls, dass die Schulleiter(innen) angeben, ihre
Schulen seien bereits auf dem Weg dazu, Lernende Schulen zu werden. Dennoch wiinschen
sich die Schulleiter(innen) fur die Einfihrung von Gender Mainstreaming an Schulen eine Be-
gleitung durch flying experts. Dies erscheint aufgrund ihrer wenigen Kenntnisse tUber Gender
Mainstreaming und Uber die Anspriiche einer geschlechtsbezogenen Schulentwicklung aus
ihrer Sicht nur konsequent. Flying experts sind Gender Trainer(innen), die von auf3erhalb der
Schule kommen. Im Schulsystem liegt die Uberlegung nahe, ob diese flying experts fir
Gender Trainings an Schulen selbst auch aus dem Schulsystem stammen. Der Wunsch nach
Begleitung durch flying experts entsteht auch, weil den Schulleiter(inne)n nicht hinreichend
deutlich i, dass die Zustandigkeit fur die Umsetzung des Top-down-Programmes eigentlich
bei ihnen selbst liegt. Es gibt also auch gute Argumente daftir, zunéchst nur mit den Schullei-

ter(inne)n Gender Trainings im oben genannten Sinne durchzufthren.

Die Voraussetzungen fur die Aneignung der Genderkompetenz bel den Schulleiter(inne)n
sind gunstig, well sie bereits ansatzweise fUr die strukturellen Bedingungen sensibel sind, die
zu geschlechtsbezogenen sozialen Ungleichheiten fuhren konnen. In Gender Trainings, die
sich nur an die Schulleiter(innen) richten, ist allerdings primér zu kléaren, ob sich die Schullei-
ter(innen) Uberhaupt fur die Einfuhrung von Gender Mainstreaming an ihrer Schule entschei-
den konnten. Bislang erscheint es fraglich, ob sich die Schulleiter(innen) fur die Einfihrung
von Gender Mainstreaming an Schulen entscheiden werden: Nach dem Einverstandnis fur die
Reorganisation der Organisations-, der Personal- und der Unterrichtsstrukturen an Schulen ge-
fragt, zeigt sich, dass die Schulleiter(innen) dieses fir Gender Mainstreaming an Schulen not-
wendige Einverstandnis bisher nur auf einem unteren bis mittleren Niveau haben. Auch die
Moglichkeit, die Entscheidung fir geschlechtsbezogene soziale Chancengleichheit fir alle
Akteure der Schule in den Leitbildern festzuschreiben, haben bislang die wenigsten Schullei-
ter(innen) ergriffen. In Baden-Wirttemberg haben bisher weniger als die Halfte aller Schulen
in Baden-Wirttemberg Uberhaupt ein Leitbild erstellt. In den bestehenden Leitbildern wird
die Idee der Chancengleichheit des Personals nicht hinreichend berticksichtigt. Die ge-
schlechtsbezogene soziale Chancengleichheit der Schiler(innen) aber wird in den bestehen-
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den Leitbildern aufgegriffen. Problematisch an Gender Trainings, deren Zielgruppe sich aus-
schliel3lich aus Schulleiter(innen) zusammensetzt, ist, dass diese Gender Trainings nur ab-
strakt gestaltet werden konnen. Die Reprasentation, Ressourcen und Realia konnen nicht for
eine konkrete bzw. die eigene Schule dargestellt werden, sondern nur im Allgemeinen — fir
das Schulsystem. Dies birgt die Gefahr, dass ein solches Gender Training zu abstrakt bleibt.

Einen weiteren Anlass fur Gender Trainings — hier nun speziell fur das Bundesland Baden-
Wirttemberg — gibt die Einfihrung des Bildungsplanes 2004. Der baden-wurttembergische
Bildungsplan 2004 gibt erste Hinweise zur Umsetzung von Gender Mainstreaming an Schu-
len. In der Préambel des Bildungsplanes 2004, die fur alle Schulformen in Baden-Wirttem-
berg in gleicher Weise bindend ist, weist ihr Verfasser Hartmut von Hentig darauf hin, dass
Kinder durch ihre Geschlechtszugehotrigkeit gepragt sind (vgl. Bildungsplan 2004, S. 12).
Wenn es wenig spéter heildt, dass die Schiler(innen) ,ihren Part in der arbeitsteiligen Welt*”
(Bildungsplan 2004, S. 13) antreten, konnte dies zwar als geschlechtsstereotype Zuschreibung
gedeutet werden. Mit dem Hinweis auf die vielfaltigen Optionen fur die Identitétsfindung, die
entsprechend begriindet auch jenseits gangiger Vorstellungen liegen kdnnen, weist die Préam-
bel des Bildungsplanes 2004 aber Uber die Tradierung geschlechtsstereotyper Vorstellungen

hinaus.

»Schilerinnen und Schiller gewinnen ein klares Verhdtnis zum eigenen und zum anderen Geschlecht, zu
den biologischen und sedlischen Funktionen der Geschlechtlichkeit, zu Freundschaft und Familie, zu den
L ebensphasen, zu den Alten und deren Eigenarten, zu den ganz Jungen, die sie selbst eben noch waren; sie
lernen den Unterschied zwischen privatem und 6ffentlichem Leben und wie man das ergere abschirmt; sie
erfahren ihre , Identitét, indem sie sich entscheiden; sie erfahren auch, dass die Stérke ihrer Entscheidung
in der Wahrhaftigkeit der Begriindung liegt: Ohne sie ist Ich-Stérke eher eine Schwéche" (Préambel
Bildungsplan 2004, S. 13).

In dieser Prambel wird aso ein eher offenes Verstandnis zu Gender dargelegt. Zur Unter-
stutzung der Lehrkrafte wird zum Thema Chancengleichheit unter Schiler(inne)n folgende
Leitfrage gestellt:

»Wie kann in der Schule erreicht werden, dass Mé&dchen und Jungen sich bel dler Verschiedenheit as
gleichberechtigt und gleichwertig wahrnehmen, um zu einer geschlechtlichen Identité zu finden?"
(Préambel Bildungsplan 2004, S. 20).

Diese Frage greift zwar den Gedanken der Paritdt — Gleichheit bei Verschiedenheit (sensu
Fraisse, 1996) — auf, aber sie wird nicht beantwortet und lasst die Lehrkréfte letztlich alleine
mit der Umsetzung der Aufgabe, ihren Beitrag zur Uberwindung von Geschlechterhierarchien
und -stereotypen zu leisten. Dies konnte Anlass genug sein, sich mit dieser Frage im Rahmen
von Fortbildungen — von Gender Trainings — an baden-wurttembergischen Schulen zu be-

schaftigen.
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Vor alem aber besteht in Gender Trainings — und dies weist Uber die 3-R-Methode hinaus —
die Mdglichkeit, die verschiedenen Schritte der Organisationsentwicklung, die in der von
Krell et a. (2001) entwickelten 6-Schritte-Methode vorgestellt werden, mit der Betrachtung
der Repréasentation, Ressourcen und Realia (3-R-Methode) zu verkniipfen (vgl. Kap. 2.3, Ab-
bildung 1). Wenn diese beiden I mplementierungsmethoden zusammengeftihrt werden, konnte
geschlechtsbezogene Qualitatsentwicklung fir die Lernende Schule — also auf der Ebene von
Organisations- und Persona entwicklung — anhand von neun Schritten umgesetzt werden. Zu-
gleich werden mit diesen neun Schritten einige der zentraden Aufgaben der Schulentwicklung
wahrgenommen — ndmlich die Sammlung von Information, die Aufgabenverteillung fur die
geschlechtsbezogene Schulentwicklung und die Entscheidung fur die (Richtung der) Verande-
rung der Schule. Weitere Vorteile der von mir hier vorgeschlagenen Neun-Schritte-Methode

sind, dass die Durchfiihrung dieser Neun-Schritte-Methode
1. im Rahmen eines Gender Trainings mit allen Akteuren der Schule umsetzbar ist, und

2. damit alle Akteure an Schulen einbezieht, also keine isolierte Mal3nahme an der Schule

bilden muss.

Welche neun Schritte hierfir genau notwendig erscheinen, wird zunéchst in Abbildung 6
Ubersichtlich dargestellt und im Folgenden detailliert erortert.

Qualitaten im Neun-Schritte-Methode fir die Einfihrung von
Organisationsprozess Gender Mainstreaming an Schulen

1. Entscheidung fur Gender Mainstreaming und das Ziel
geschlechtsbezogene Schulentwicklung setzen

Input-Qualitat 2. Reprasentation und Ressourcen prufen und somit
Informationen einholen

3. Ziele definieren

4. Verfahren und potenzielle Hindernisse klaren und
Aufgaben bzw. Tatigkeiten dezentral verteilen

Prozess-Qualitat 5. Realia prufen

6. Klarung, wie Hindernisse, die u.a. auf der Basis der
gepruften Realia entstehen, umgangen werden kdnnen

7. Optionen entwickeln und Wirkungsgrad einschatzen

8. Optionen im Zusammenhang mit Realia prufen und die
Output-Qualitat Schule wirksam verandern

9. Evaluation der (veranderten) Reprasentation,
Ressourcen und Realia

Abbildung 6: Neun-Schritte-Methode fur die Einfihrung von Gender Mainstreaming an Schulen.
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Der erste Shritt bel der Einfuhrung von Gender Mainstreaming anhand der Neun-Schritte-
Methode an Schulen besteht darin, dass sich die Schulleiter(innen) und die Lehrerkollegien
eindeutig fUr die Umsetzung von Gender Mainstreaming an ihrer Schule entscheiden. Diesem
Entscheidungsschritt wird in der 6-Schritte-Methode fur die Einfihrung von Gender Main-
streaming in einer Organisation eine besondere Bedeutung fir den voraussichtlichen Erfolg
von Gender Mainstreaming an Schulen beigemessen. Das Einverstandnis seitens der Schullei-
tung ist notig, da Gender Mainstreaming letztlich die radikale Reorganisation aler Schul-
strukturen bedeutet. Zudem entsteht mit einer solchen Entscheidung eine klare Ziel setzung fir
die Schulentwicklung. Damit wére auch einer der zentraen Aufgaben der Schulentwicklung —
der Entscheidung fur eine Zielperspektive — genlige getan. Der zweite Schritt besteht darin,
die die Reprasentation sowie die Ressourcen der Schule zu kléren; dabei handelt es sich also
um zwei Teilbereiche der 3-R-Methode. So erhalten die Schulleiter(innen) wie auch die Kol-
legien die fur geschlechtsbezogene Schulentwicklung notwendigen Informationen — dies bil-
det eine weitere Aufgabe der rational geleiteten Schulentwicklung. Bislang zeigt sich, dassdie
die Schulleiter(innen) und die Sportlehrkrafte wenig bzw. nur fragmentarisch tUber die Anlie-
gen des Gender Mainstreamings Bescheid wissen. Auf der Grundlage dieser Informationen
konnen im dritten Schritt Ziele definiert werden, die sich auf die konkret an der Schule festzu-
stellenden geschlechtsbezogenen sozialen Ungleichheiten beziehen. Mit diesen drei Schritten
lasst sich die Input-Qualitét in der geschlechtsbezogenen Schulentwicklung gestalten.

Die Prozess-Qualitédt der Schulkultur bestimmt die Verfahren und die potenziellen Hindernis-
se bel der geschlechtsbezogenen Schulentwicklung. Diese Bereiche sind im vierten Schritt bei
der geschlechtsbezogenen Schulentwicklung zu bearbeiten. Hierzu ist funftens die Analyse
der Realia an der Schule notwendig. Das bedeutet, dass die geschlechtsbezogenen Wertvor-
stellungen und insbesondere die Gender Status Beliefs offen zu legen sind. Gender Status
Beliefs beschreiben die Annahmen der Akteure, die sich auf geschlechtsbezogene Themen an
Schulen beziehen. Die Schulkultur ist zwar nicht ausschlief3lich durch die geschlechtsbezoge-
nen Wertvorstellungen gepréagt, aber gerade bel der geschlechtsbezogenen Schulentwicklung
sind die Gender Status Beliefs besonders bedeutsam. Dieser dritte Tellbereich der 3-R-Metho-
de bildet daher auch den hier explizit angefihrten sechsten Schritt der geschlechtsbezogenen
Schulentwicklung, in dem es u.a. darum geht, die potenziellen Hindernisse, die auf der Basis
der Realia, wie sie im Kontext der 3-R-Methode beschrieben werden und an Schulen ent-

stehen, aufzudecken. Mit anderen Worten: Wenn sich ein Hindernis fur die ge-
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schlechtsbezogene Schulentwicklung auf der Grundlage der geschlechtsbezogenen Wertvor-
stellungen an Schulen ergibt, ist diesim Kontext geschlechtsbezogener Schulentwicklung auf-
zukl@ren und direkt in die geschlechtsbezogene Schulentwicklung einzubeziehen.

Wie das geschehen kann bzw. wie die Hindernisse, die sich in der Schulkultur ergeben kén-
nen, umgangen werden koénnen, ist im siebten Schritt zu klaren. Dieser Schritt bildet zugleich
den ersten Output bei der Neun-Schritte-Methode. Dabel ist zu beachten, dass die hier gewahl-
ten Strategien ebenfalls von den geschlechtsbezogenen Wertvorstellungen in der Schulkultur
abhangen. Im achten Schritt sind die gewahlten Optionen auf ihre Machbarkeit hin zu Uber-
prifen und deren zu erwartender Wirkungsgrad ist auch abzuschétzen. Hier sind insbesondere
die Moglichkeiten der Dezentralisierung, wie sie bei der geschlechtsbezogenen Schulentwick-
lung sinnvoll erscheinen, zu fokussieren. In der Geschlechterperspektive allerdings ist zu be-
achten, dass durch die Dezentralisierung der Aufgaben und Téatigkeiten keine geschlechtsbe-
zogenen sozialen Ungleichheiten entstehen. Ob diese Gefahr besteht, hangt wiederum von den
geschlechtsbezogenen Wertvorstellungen in der Schulkultur ab. Mit dem achten Schritt ist die
tatsachliche Verédnderung der Schule verbunden, einer weiteren Aufgabe in der geschlechtsbe-
zogenen Schulentwicklung, die gerade fir die Lernende Schule besonders wichtig ist. Der
neunte und vorerst letzte Schritt der Neun-Schritte-Methode betrifft die Evaluation des ge-
schlechtshezogenen Schulentwicklungsprozesses, also die Uberpriifung der Veranderung der
Reprasentation, der Ressourcen(verteilung) und der Realia. Da es bei der geschlechtsbezoge-
nen Schulentwicklung sehr wichtig ist, an Schulen nicht nur geschlechtergerecht gehandelt
wird, sondern dass diese Handlungen auch reflektiert werden. Um wiederum Erfahrungen in
der Organisation Schule zu sammeln, ist eine systematische Evaluation also unabdingbar. Die
Erfahrung bildet eine wesentliche Ressource fir die Lernende Schule. Auf der Grundlage von
Erfahrung konnen padagogische oder auch fachdidaktische Konzepte entwickelt, erprobt und
gezielt verandert werden. Auf der Grundlage der Evaluation kann also die I nput-Qualitét wie-
der aktudisiert werden, d.h. die urspriinglich definierten Ziele (dritter Schritt der Neun-Schrit-
te-Methode) konnen moglicherweise auf der Basis der empirisch fundierten Reflexion Uberar-
beitet werden.

Im Wesentlichen ist diese Neun-Schritte-Methode fir Gender Trainings an Schulen relevant.
Allerdings bleibt festzuhalten, dass in der von mir vorgeschlagenen Neun-Schritte-Methode
fur die Einfihrung von Gender Mainstreaming an Schulen die 3-R-Methode die hinreichende
und notwendige Kern-Maf3nahme bildet. Fir die Realisierung der 3-R-Methode an Schulen

geben die Befunde der vorliegenden Genderanalyse wichtige Hinweise: Sie zeigen, mit wel-
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chen geschlechtsbezogenen sozialen Ungleichheiten in der Schulorganisation zu rechnen ist,
und auf welche genderrelevante Situation diese Ungleichheiten in der Personal entwicklung an
Schulen treffen. Diese allgemeinen Hinweise beziehen sich zwar nicht auf den Einzelfall einer
Schule, kdnnen aber als Grundlage zur Gestaltung von Gender Trainings an Schulen bzw. von
Gender Trainings mit Schulleiter(innen) genutzt werden. Bei Gender Trainings an Schulen
sind die vorgestellten Befunde auf deren Auspragung im Einzelfall zu beziehen. Im Folgen-
den werden der Ubersicht wegen die Befunde zu den Bereichen Reprasentation, Ressourcen

und Realia getrennt vorgestelt.

Die Geschlechtergrenzen an Schulen werden an der Reprasentation deutlich, genauer gesagt:
Sie sind an der Verteilung der Lehrer(innen), der Schulleiter(innen), der Eltern an der Schule
sowie der Schiler(innen) ablesbar.

Beziiglich der Geschlechtergrenzen unter den Lehrkréften stimmen die Befunde der Gender-
analyse mit den Daten der baden-wirttembergischen Frauenforderplane (2000) Uberein. Im
Wesentlichen ergibt sich, dass an baden-wirttembergischen Gymnasien priméar Lehrer und an
Hauptschulen vor dlem Lehrerinnen tétig sind. An Realschulen zeichnet sich ein ausgegliche-
nes Bild ab. Allerdings liegen in der Genderanalyse — sowie in den Frauenforderplanen (2000)
— nur ganze Zahlen vor. Die Anteile der Deputate bleiben jeweils unberiicksichtigt. Beziiglich
der Deputate zeigt sich die Tendenz, dass — unabhéngig von der Schulform — Lehrerinnen
eher Teildeputate wahrnehmen und Lehrer eher volle Deputate haben.

Eigentlich sollten die Schulleiter(innen) aufgrund der zunehmenden Autonomie der Schulen
die Personalgewinnung selbststéndig gestalten und so zur reprasentativen Chancengleichheit
der Geschlechter im Lehrer(innen)-Kollegium beitragen kénnen. Allerdings zeigen die Befun-
de der Genderanalyse dreierlei: Erstens haben die Schulleiter(innen) auf die Personalgewin-
nung an sich bislang eher wenig Einfluss, denn in Baden-W(urttemberg obliegen die letzten
Entscheidungen in der Personalgewinnung nach wie vor den Schulbehtrden. Zweitens fallt
auf, dass die Schulleiter(innen) der Real- und Hauptschulen das Personal gewinnungsinstru-
ment Schulscharfe Stellenausschreibung nur selten nutzen, wahrend es die Schulleiter(innen)
an den Gymnasien vergleichsweise hdufig zum Einsatz bringen. Drittens wissen die Schullei-
ter(innen) zwar um die Moglichkeit, mit dem Personalgewinnungsinstrument Schulscharfe
Stellenausschreibung die reprasentative Chancengleichheit der Geschlechter zu fordern, fak-
tisch beeinflusst das Ziel der reprasentativen Chancengleichheit der Geschlechter die Einstel-

lungsverfahren, die auf einer Schulscharfen Stellenausschreibung basieren, aber nicht.
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Im Schulsport ergibt sich eine spezielle Situation bei der Personalgewinnung — und zwar be-
zuglich der bedingten Chancengleichheit. Die Geschlechtergrenzen sind unter den Sportlehr-
kréften besonders deutlich, weil sich die Suche nach Sportlehrkréften nach einem Bedarf rich-
tet, der durch folgende Merkmale gekennzeichnet ist: 1. Die Erziehungs- und Bildungspléne
(1994) schreiben die Geschlechtertrennung im Sportunterricht mit den Jahrgangsstufen 7 bis
11 vor — und diese Vorschrift wird in den aktuellen baden-wirttembergischen Bildungsplanen
2004 firr das Gymnasium und firr die Realschule fortgesetzt, wenn auch in reduzierter Form.*
2. Es besteht ein Gender Status Belief, der besagt, dass die Jungen von Sportlehrern und die
Méadchen von Sportlehrerinnen unterrichtet werden sollten. Die Expert(inn)en sprechen (so-
gar) von der Suche nach ,, Sport weiblich* und ,, Sport mannlich®. So orientiert sich die Perso-
nalgewinnung im Schulsport besonders eng an der Strukturkategorie Geschlecht, aber nur in
dem Sinne, das der Bedarf der Sportlehrerinnen und Sportlehrer sich nach der geschlechtsbe-

zogenen Reprasentation der Schilerinnen und Schuler richtet.

Geschlechtergrenzen ergeben sich auch auf der Leitungsebene der Schulen. Schulformunab-
héngig sind in der Schulleitung mehrheitlich die Manner tétig. Frauen sind in dieser leitenden
Funktion unterreprasentiert. In den zunehmend an Bedeutung gewinnenden Schulleiter(in-
nen)-Teams an Haupt- und Realschulen ergeben sich ebenfalls geschlechtsbezogene soziale
Ungleichheiten zuungunsten der Lehrerinnen. Hieraus ergeben sich deutliche geschlechtsbe-

zogene Segregationen in den Machtverhaltnissen an Schulen.

Um die Reprdsentation der Manner und Frauen in den Leitungsstellen an Schulen anzuglei-
chen, ist die Frauenférderung als ein Teil der Doppelstrategie des Gender Mainstreamings re-
levant. Die Schulleiter(innen) betreiben Frauenférderung: Sie beraten Lehrerinnen signifikant
haufiger als Lehrer, wenn eine Funktionsstelle ausgeschrieben ist und sie raten Lehrerinnen
haufig, an FUhrungskréfteveranstaltungen teilzunehmen. Diese Mal3nahme ist aber an keiner

Schulform schulstrukturell verankert.

Beziiglich der Eltern ist lediglich zu konstatieren, dass an Schulen beachtet werden sollte,

dass die Elternvertretung représentativ chancengleich zu besetzen ist. Es gibt Hinweise da-

% Die »Leitgedanken zum Kompetenzerwerb Sport” in den Bildungsplénen 2004 bestétigen die im Erziehungs-
und Bildungsplan von 1994 bereits eingefiihrte Geschlechtertrennung im gymnasialen Sportunterricht der
Jahrgangsstufen 7 bis 10 (da das Gymnasium in Baden-W(rttemberg von einem 9-jdhrigen auf einen 8-jahri-
gen Bildungsgang umgestellt wurde, entsprechen die aten Jahrgangsstufen 7 bis 11 jetzt den Jahrgangsstufen
7 bis 10). An der Realschule beschrankt sich Geschlechtertrennung auf die Jahrgange 7/8. Die padagogischen
Chancen der Koedukation werden bei diesen beiden Schulformen auf den auf3erunterrichtlichen Schulsport
verwiesen. Fir den Hauptschulsport finden sich im Bildungsplan 2004 der Haupt- und Werkreal schule zur
Frage der Geschlechtertrennung gar keine Aussagen.
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rauf, dass Véter in der Aul3envertretung der Elternschaft Gberrepréasentiert sein konnten.

Bei der Schulerschaft zeigt sich folgende Tendenz: Je niedriger der Bildungsgang der Sekun-
darstufen | und Il ist, desto grof3er ist der Anteil der Schiler. Es ergibt sich also eine vertikale
geschlechtsbezogene Segregation unter den Schiler(inne)n, die bereits aus den landesstatisti-
schen Daten ersichtlich wird.

Neben den Geschlechtergrenzen, die sich durch die Anzahl der Akteure ergeben, sind fir die
Repréasentation auch digjenigen Geschlechtergrenzen relevant, die sich durch die Tétigkeiten
der Akteure an Schulen ergeben. In der Genderanalyse wurde die Verteilung einiger Tétigkel-
ten unter den Lehrkréften aufgeklart. Hierbel ergeben sich geschlechtsbezogene Segregatio-
nen. Die Lehrer, die weniger als funf Jahre im Schuldienst sind, vertreten die Interessen der
Schiler(innen). Zudem tbernehmen die dienstjingeren Lehrer die Aufgaben in aul3erunter-
richtlichen Projekten. Damit sind Lehrer im auf3erunterrichtlichen Bereich an Schulen beson-
ders prasent. Eine aul3erunterrichtliche Tatigkeit, die alle Lehrerinnen (gleich welchen Dienst-
alters) ausfiihren, ist die Bewirtung bei Projekten — eine typische hausarbeitsbezogene Tétig-
keit. Durch diese Auftellung der Tétigkeiten présentieren die Lehrer(innen) in aul3erunter-

richtlichen Projekten geschlechtsstereotype Vorstellungen.

Die aul3erunterrichtlichen Tétigkeiten sind fur die Schulleiter(innen) bei der Personalbeurtel-
lung relevant. Sie betreffen die schulorganisatorischen Aufgaben. Anhand der Personalbeur-
tellung wird entschieden, ob eine L ehrkraft eine Funktionsstelle erhdt und damit ihre Berufs-
laufbahn geradlinig gestalten kann. Durch die geschlechtsstereotype Représentation in den au-
Rerunterrichtlichen Projekten an Schulen entstehen geschlechtsbezogene Ungleichheiten zu-
ungunsten der Lehrerinnen — vor allem, weil die Schulleiter(innen) in diesen Projekten den
hausarbeitsbezogenen Téatigkeiten einen geringeren Stellenwert zuschreiben as den berufsbe-
zogenen Tatigkeiten. Dies bedingt wiederum die (Re-)Produktion der geschlechtsbezogenen
Segregationen bel der Reprasentation der Lehrkrafte in den Funktionsstellen. Dieser Effekt

zeigt sich insbesondere an Gymnasien.

Bei der Reprasentation in den Tétigkeiten, die Schiler(innen) in den Schiler(innen)-Gremien
Ubernehmen, ergeben sich keine geschlechtsbezogenen sozialen Ungleichheiten. An dieser
Stelle ergibt sich Undoing Gender bzw. Doing Pupil (sensu Kampshoff, 2000). Dabei ist deut-
lich darauf hinzuweisen, dass die Befunde der Genderanalyse nicht als Geschlechtsblindheit
der Schiler(innen) zu interpretieren sind. Vielmehr liegt den Schiler(inne)n viel daran, den

Wunsch nach reprasentativer geschlechtsbezogener Chancengleichheit mit dem Wunsch da-
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nach zu verknipfen, dass die Funktionen in den Schiler(innen)-Gremien wahrgenommen
werden konnen. Dabel ist jedoch die Strukturkategorie Geschlecht fur die Schiler(innen)
nachrangig, denn sie verzichten auf reprasentative Chancengleichheit, wenn die fir sie be-
deutsamen Schul-Funktionen nicht der Aufgabe angemessen wahrgenommen werden.

Geschlechtsbezogene soziale Ungleichheiten an Schulen ergeben sich auch durch eine unglei-
che Verteilung der Ressourcen. Hier sind insbesondere die Machtressourcen zu nennen, tber
die an der Organisation Schule primér die Schulleitung und die Fachbereichsleitungen verfi-
gen. Diese Amter haben — wie bei der Reprasentation gezeigt werden konnte — tiberwiegend
Lehrer inne. Hiermit wird eine Basis fUr die Kongtituierung von Mannerblinden gelegt. Diese
Basis nutzen die Lehrer: AulRerunterrichtliche Tatigkeiten werden nicht nur — wie bereits be-
nannt — primér von dienstjingeren Lehrern ausgefihrt, sie werden auch von der Schulleitung
vorrangig an dienstjiingere Lehrer delegiert. Die Kongtituierung von Méannerblinden wird aber
nicht nur durch die geschlechtsbezogen ungleiche Machtverteilung an Schulen begunstigt,
sondern auch durch die geschlechtsbezogene Verteilung der Zeitressourcen derjenigen Lehr-
kréfte, die Familie und Beruf vereinbaren (missen). Diese Zeitressourcen sind nicht nur sehr
begrenzt, vielmehr sind es meist die begrenzten Zeitressourcen der Lehrerinnen. So bleibt den
Lehrerinnen wenig Spielraum fur die Wahrnehmung auf3erunterrichtlicher Tétigkeiten an
Schulen. Dieser Umstand also begtinstigt die Herausbildung von Mannerblinden zwischen der
meist mannlich besetzten Schulleitung und den Lehrern. Zudem entstehen den Lehrerinnen
Hindernisse bei der geradlinigen Entwicklung ihrer Berufslaufbahn, wenn sie an den aul3erun-
terrichtlichen Tatigkeiten nur begrenzt partizipieren: Die Partizipation an aul3erunterrichtli-
chen Tatigkeiten bedeutet namlich auch, an der Gestaltung der Schulkultur teilzuhaben, die
eigenen Kompetenzen, die Uber die Unterrichtstétigkeit hinausgehen, einbringen zu kénnen
und das Interesse am Beruf zu zeigen. Mit anderen Worten: Die Partizipation an aul3erunter-
richtlichen Tétigkeiten bedeutet, sich in der Organisation Schule umfassend einbringen zu
konnen. Dies wird auch von den Schulleiter(inne)n so wahrgenommen. Die hohe Présenz der
Lehrer an der Schule bringt den Angaben der Schulleiter(innen) nach dreierlei mit sich: Die
Lehrer, die langer as funf Jahre an der Schule tétig sind, betelligen sich zwar primér an der
Erhaltung, aber auch an der Gestaltung der Schulkultur, und Lehrer, gleich, wie lange sie be-
reits an Schulen tétig sind, stehen der Schulleitung nahe. Kurz: Die Ressource Partizipations-
zeit wird an Schulen zur Ressource Partizipationsintensitét — und wird so bei der Personal be-

urteillung bzw. bei der Gestaltung einer geradlinigen Berufslaufbahn wirksam.

Um die Ressourcen geschlechtsbezogen chancengleich zu verteilen, kann die Personal fiihrung
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an Schulen geschlechtssensibel gestaltet werden. Da die Verteilung der Zeitressourcen ein
wesentliches Merkmal fur die (Re-)Produktion geschlechtsbezogener sozialer Ungleichheiten
unter Lehrkraften bildet, ist insbesondere die Personalberatung zum Thema Vereinbarkeit von
Familie und Beruf relevant. Aktuell beraten die Schulleiter(innen) die Lehrerinnen signifikant
haufiger zu diesem Thema als die Lehrer. So manifestieren sich in und durch die Personal be-
ratung geschlechtsstereotype Vorstellungen, die besagen, dass die Lehrerinnen ein grofReres
Interesse am Thema Vereinbarkeit von Familie und Beruf zeigen, und die den Lehrerinnen

gleichsam ein grofieres I nteresse an diesem Thema zuschreibt.

Die Realia beschreiben die mal3geblichen Werte, die den schulkulturellen und interaktionalen
Umgang mit geschlechtsbezogenen sozialen Ungleichheiten bestimmen. Der Umgang mit den
geschlechtsbezogenen sozialen Ungleichheiten an Schulen wird im Wesentlichen von den do-
minierenden Gender Status Beliefs gepragt. Die vorliegende Genderanalyse zeigt, dass die
Akteure an Schulen die Strukturkategorie Geschlecht als nattirlich gegeben betrachten. So bil-
det die Strukturkategorie Geschlecht auch den Ausgangspunkt fur ihre Beschreibungen. Zu-
dem zeigt sich, dass die Akteure glauben, dass Lehrerinnen an Schulen eine Sonderstellung
einnehmen. Diese Sonderstellung der Lehrerinnen manifestiert sich an folgenden Annahmen:
Erstens glauben die Akteure an Schulen, es sei natlrlich, dass vor allem Lehrerinnen an der
Vereinbarung von Familie und Beruf interessiert sind. Dieses Konstrukt, ist in der Personal be-
ratung an Schulen relevant. Zweitens schreiben die Akteure an Schulen insbesondere den
Lehrerinnen zu, sehr grof3es Interesse an geschlechterpolitischen und -pédagogischen Fragen
zu haben. Dieses besondere Interesse an geschlechtsbezogenen Fragen in der Schule stellen
die Lehrerinnen auch dar. Sie zeigen eine recht hohe Bereitschaft, nun auch die jingst ent-
wickelten jungenpédagogischen Anliegen umzusetzen. Diese Zuschreibung und die Darstel-
lung tragen dazu bei, dass sich eine Sonderstellung der Lehrerinnen (re-)produziert, was sich
auch bei der Einfuhrung von Gender Mainstreaming als problematisch erweisen konnte. Bis-
lang jedenfalls manifestiert sich diese Sonderstellung der Lehrerinnen im Kontext ge-
schlechtsbezogener Fragen an Schulen: Das desinteressierte Verhalten der Schulleiter weist
darauf hin, denn sie diskutieren nur in Einzelféllen die schuleigenen, differenzierten Statisti-
ken mit ihrem Schulleitungs-Team oder dem gesamten Kollegium unter der Geschlechterper-

spektive.

Trotz der vielgestaltigen geschlechtsstereotypen Vorstellungen, die an Schulen dominieren,
glauben die Akteure an Schulen, dass sich die Geschlechterverhdltnisse in der Gesellschaft

wandeln. Diesen Wandel aber beziehen die Akteure an Schulen priméar auf die Schilerschaft.
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So wird das Thema Chancengleichheit der Schiler(innen) in den meisten bestehenden Leitbil-
dern aufgenommen und geschlechterpadagogische Anliegen — und jingst insbesondere die
jungenpédagogischen Anliegen — mit den sich verandernden Geschlechterverhdltnissen be-
grundet. Allerdings gibt die Genderanalyse Hinweise darauf, dass die Gefahr besteht, dass
dieser Bezug zu geschlechtsbezogenen Fragen auf die Schilerschaft abstrakt bleiben konnte.
In den schulexternen, in den schulinternen Schriften — z.B. den Leitbildern — sowie im Erzie-
hungs- und Bildungsplan und den hier untersuchten Schulsportprogrammen werden konkrete
(fach-)didaktische Konzepte wenig berticksichtigt, obwohl in allen Schriften das Ziel der ge-
schlechtsbezogenen Chancengleichheit fur Schiiler(innen) allgemein formuliert wird.

Um die geschlechtsbezogenen Wertvorstellungen an Schulen (Realia) zu verandern, ist vor
allem Transparenz in der Personalfihrung notwendig. Obwohl die Schulleiter(innen) angeben,
dass diese Transparenz gegeben sei, weisen einige Befunde darauf hin, dass diese Transpa
renz nicht hinreichend gegeben ist. Insbesondere ist hierbei die Notwendigkeit zu nennen,
dass Frauen dahingehend beraten werden, an Fuhrungskréfteveranstaltungen teilzunehmen.
Daraus lasst sich schlief3en, dass die Fuhrungsaufgaben, die an Schulen anstehen, fur die
L ehrerinnen nicht oder wenig transparent sind. Die Lehrerinnen wissen wenig tber die Aufga
ben, die sich mit der Schulleitung an sich verbinden. Zudem zeigt sich, dass L ehrerinnen hau-
figer ds Lehrer Beratungsgespréche bei Schulleiter(inne)n aufsuchen. Dies deutet darauf hin,
dass die angegebene Transparenz moglicherweise vorrangig fur Lehrer — weniger aber fur
L ehrerinnen — gegeben sein kénnte. Ein weiterer Aspekt, der in der Personalfihrung zur Ver-
anderung der Realia an Schulen fihren kann, ist der Umgang mit Gender-Crossing im Unter-
richt — speziell bel jungen- oder madchenpadagogischen Malinahmen. Ziel musste hierbei
sein, dass in der Personalfiihrung darauf hingearbeitet wird, dass die Umsetzung der jungen-
padagogischen Anliegen nicht alleine von den Lehrerinnen Gbernommen wird. Die vorliegen-
den Befunde machen darauf aufmerksam, dass Gender-Crossing — insbesondere, wenn Lehr-

erinnen jungenpadagogische Anliegen umsetzen — besonders problematisch ist.

9.2 Gender und Gender Mainstreaming im Schulsport

Die geschlechtsbezogene Qualitdt des Schulsports lésst sich an der Input-Qualitét, die sich aus
der Orientierungs-Qualitét und der Struktur-Qualitét zusammensetzt, sowie an der Prozess
Qualitdt messen. Aus diesen Qualitéten ergibt sich die Output-Qualitét des Schulsports. Die
kurzfristig messbaren Indikatoren der Output-Qualitét sind in der vorliegenden Genderanalyse

als Absichtserklarung in die Prozess-Qualitdt einbezogen worden, die langfristigen Indikato-
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ren der Output-Qualitdt konnen nicht im Querschnitt erhoben werden, und sind daher in der

vorliegenden Genderanalyse nicht berticksichtigt worden.

Der Schulsport ist der eigentliche Arbeitsplatz der Sportlehrkréfte. Gleichsam bildet der
Schulsport eine Dienstleistung gegentiber den Schuler(inne)n. Um die geschlechtsbezogene
Input-Quaditét des Arbeitsplatzes Schulsport abschéazen zu konnen, sind die Professionalitét
der Sportlehrkrafte und deren Wahrnehmung der Belastungen, die sich durch die fachlich be-
dingten Verhatensmuster der Schiler(innen) ergeben (Orientierungs-Qualitét), ebenso einbe-
zogen worden wie die schulexternen und schulinternen Rahmenbedingungen des Schulsports
(Struktur-Quditét). Um zu sehen, ob die Dienstleistung Schulsport geschlechtssensibel umge-
setzt wird, waren die Ziele, Inhalte, Methoden des Schulsports ebenso relevant wie der Um-
gang mit der Koedukation bzw. mit den médchen- und jungenparteilichen Konzepten. Diese

Aspekte bestimmen die geschlechtsbezogene Prozess-Qualitéat des Schulsports.

Im Folgenden werden die zentralen Befunde dargelegt, die sich aus der vorliegenden Gender-
analyse zur Input- und Prozess-Qualité des Schulsports ergeben haben. Damit wird zugleich
beschrieben, wie sich der Arbeitsplatz Schulsport in der Geschlechterperspektive darstellt,
und ob die sportpadagogischen und fachdidaktischen Konzepte geschlechtssensibel gestaltet

sind.

Die befragten Sportlehrkréfte, die zugleich in der Funktion der Fachbereichdeitung Sport t&
tig sind, sind Uber den Zusammenhang von Gender Mainstreaming und Schule bzw. und
Sport/Schulsport bislang wenig informiert. Sie interessieren sich aber dafir — und zwar insbe-
sondere fur den Zusammenhang von Gender Mainstreaming und Sport/Schulsport, wobei das
Interesse bel den Sportlehrerinnen signifikant stérker ausgeprégt ist als bei ihren Kollegen.
Zudem ist zu konstatieren, dass die gymnasialen Sportlehrkrafte das deutlichste Interesse fur
den Zusammenhang von Gender Mainstreaming und Sport/Schulsport zeigen. Die gymnasia-
len Sportlehrkrafte haben auch vergleichsweise am meisten Interesse fur die inhaltliche Dis-
kussion zu geschlechtsbezogenen Zielen und deren Umsetzungsméglichkeiten im Sportunter-
richt. Diese schulformbezogene Unterscheidung verwundert wenig, da die Sportlehrkréfte der
Gymnasien sich im Referendariat signifikant haufiger mit geschlechtsbezogenen Fragen be-
schéftigt haben als die Haupt- und Realschul sportlehrkrafte. Gerade in den beiden ersten Pha-
sen der Lehrer(innen)bildung kann durch die Thematisierung geschlechtsbezogener Fragen
des Schulsports eine nachhaltige Einstellungsanderung erzielt werden (vgl. Fried, 2003). Da-
her besteht auch fir das sportwissenschaftliche Studium und fir das Referendariat die Aufga
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be, geschlechterpédagogische Fragen zu erdrtern. Insgesamt aber wird den angehenden Sport-
lehrkraften im sportwissenschaftlichen Studium und im Referendariat das Thema Geschlecht
und Schule bzw. Geschlecht und Unterricht selten vermittelt, so dass ein Mangel in der Pro-
fessionalisierung zu geschlechterpédagogischen Fragen des Schulsports besteht. Genderkom-
petenz kann bei den Sportlehrkréften auf dieser (Aus-)Bildungsbasis kaum entwickelt werden.

Dies deutet darauf hin, dass Gender Trainings ebenfalls fur die Sportlehrkréfte sinnvoll wéaren
(vgl. Kap. 9.1).

Die genderspezifischen Belastungen im Schulsport ergeben sich durch das aggressive Verhal-
ten der Jungen und durch den Riickzug der Mé&dchen im Schulsport. Da die Sportlehrerinnen
meist die reinen Madchengruppen und die Sportlehrer die reinen Jungengruppen unterrichten,
ergeben sich durch die geschlechtsspezifischen Verhaltensweisen der Schiler(innen) auch ge-
schlechtsspezifische Belastungsmuster fur die Sportlehrer(innen). Im koedukativen Sportun-
terricht sind die Sportlehrkréfte zu gleichen Teilen mit allen Verhaltensweisen der Schiler(in-
nen) konfrontiert. Da diese Belastungsfaktoren spezifisch verteilt sind, und well diese Verhal-
tensweisen der Schiler(innen) im Kontext der Schule extreme Verhaltensweisen sind, sollten
sich alle Sportlehrkrafte mit geschlechterpadagogischen Fragen im Schulsport beschéftigen.
Das Gesamtinteresse an Fortbildungen, die geschlechtsbezogene Fragen thematisieren, ist
aber bei Sportlehrkréften gering ausgepragt. Selbst die Jungenp&dagogik scheint bei den
Sportlehrern auf wenig Interesse zu stof3en, obwohl die Sportlehrer in der Situation sind, be-
sonders haufig mit den aggressiven Verhaltensweisen der Jungen im Schulsport konfrontiert

ZU sain.

Die in der Geschlechterperspektive wichtigen schulexternen Rahmenbedingungen bestehen
aus der Gleichverteilung der Personalressourcen, aus dem genderbezogenen Auftrag der Er-
ziehungs- und Bildungspléne — hier die baden-wirttembergische Erziehungs- und Bildungs-
pléne (1994) — und in der Gleichverteilung der Stundenkontingente im Schulsport. Das Perso-
nal im Schulsport wird so ausgesucht, dass maglichst weitgehend sichergestellt ist, dass die
Mé&dchen von Sportlehrerinnen und die Jungen von Sportlehrern unterrichtet werden kénnen —
mit anderen Worten: Die Personalgewinnung im Schulsport ist besonders eng an der Struktur-
kategorie Geschlecht orientiert (vgl. Kap. 9.1), wobei sich dennoch weder eine représentative
Gleichverteilung der Sportlehrerinnen und Sportlehrer, noch eine représentative Gleichvertei-
lung der Fachbereichdeiter(innen) Sport ergibt. Das Verhédltnis unter den Sportlehrkréften ist
zuungunsten der Frauen ausgepragt, und in der Fachbereichsleitung Sport sind ebenfalls mehr

Méanner als Frauen tétig. Hierbei zeigt sich alerdings ein Muster, das mit der Schulform zu-
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sammenhangt: Je hdher der Bildungsgang, desto deutlicher ist die geschlechtsbezogene sozia-
le Ungleichheit bei den Sportlehrkréften respektive bei den Fachbereichdeiter(inne)n Sport
ausgepragt. Die Stundenkontingente sind fur die Madchen und Jungen dennoch gleich ver-
teilt. Die Vorgaben fur den Schulsport, die sich in den baden-wirttembergischen Erziehungs-
und Bildungsplénen (1994) finden, sind fur die Gestaltung eines geschlechtssensiblen Sport-
unterrichts wenig produktiv. Die Darlegungen in diesem Dokument verstérken eher ge-
schlechtsstereotype Vorstellungen, indem sie sich an den geschlechtsstereotypen Annahmen
des Leistungssports orientieren — und bilden so ein Hindernis fir die sportpadagogische Ge-
staltung eines geschlechtssensiblen Schulsports. So verwundert es wohl auch wenig, wenn die
Ziel perspektive Chancengleichheit der Geschlechter zwar in den meisten Schulsportprogram-
men oder schulinternen Sportcurricula berticksichtigt wird, aber auch hier abstrakt bleibt. Die

konkreten fachdidaktischen Konzepte finden in diesen Schriften wenig Beachtung.

Die Ressourcen des regelméidig angebotenen aul3erunterrichtlichen Schul sportangebots — hier
mit den Sport-Arbeitsgemeinschaften erfasst — geben den Schiler(inne)n vielféltige Impulse
zur freien Entwicklung ihrer sportbezogenen Interessen. Zwel bemerkenswerte Ausnahmen
bilden die Inhalte Ful3ball und Tanz: Die Fufiball-Arbeitsgemeinschaften richten sich primér
an die Jungen, die Tanz-Arbeitsgemeinschaften Uberwiegend an die Méadchen. Diese Inhalte
vermitteln also geschlechtsstereotype Vorstellungen. Zudem stehen die aul3erunterrichtlichen
Ressourcen landesweit nicht gleichmal3ig zur Verfigung. Vor allem ist die Angebotsstruktur
an den Hauptschulen eingeschrankt. Der bemerkenswert hohe Anteil der fachfremd unterrich-
tenden Sportlehrkréfte an Hauptschulen bildet ein Hindernis fur die Anzahl und die Vielfalt
der Sport-Arbeitsgemeinschaften an Hauptschulen. Hierdurch verstérkt sich die vertikale ge-
schlechtsbezogene Segregation unter allen Schilerinnen und unter allen Schilern bezlglich
des aulRerunterrichtlichen Schulsports (vgl. Kap. 9.1).

Die Input-Qualitat des Schulsportsist fir die Gestaltung des geschlechtssensiblen Schulsports
nicht hinreichend. Insbesondere mangelt es an konkreter Unterstiitzung durch den Bildungs-
auftrag und an schulintern formulierten, schriftlich fixierten Auftrégen, die die fachdidakti-
sche Planung des geschlechtssensiblen Schulsports unterstiitzen. Dieser Mangel kann auf-
grund der ungeniigenden Professionalisierung der Sportlehrkrafte nicht kompensiert werden.
So entsteht ein System in der Input-Qualitét, das sich perpetuiert und im Wesentlichen dazu
beitrégt, dass die geschlechtsbezogene Schul sportentwicklung von innen heraus nicht moglich
erscheint. Die vorhandenen Impulse von auf3erhalb der Schule, die sich flr bereits tétige

Sportlehrkrafte insbesondere in der Lehrer(innen)fortbildung bieten, werden zudem nicht in

222



ausreichendem Mal3e wahrgenommen.

Die Prozess-Qualitat fur geschlechtssensiblen Schulsport beschreibt alle zentralen Bestandtel-
le, die bei der Planung, Durchfihrung und Reflexion von geschlechtssensiblem Unterricht re-
levant sind: Die Zielsetzung, die Bestimmung der Inhalte, der Methoden und der Umgang mit
der Koedukation und den konkreten geschlechterpadagogischen Konzepten im Schulsport.

Die Sportlehrkrafte beabsichtigen, allen Schiler(inne)n gleichermal3en Zugang zu Sport, Spiel
und Bewegung zu ermoglichen. Die spezifischen Chancen des Sportunterrichts fur ge-
schlechtsbezogene Erziehungsziele aber mdchten sie eher selten nutzen, wobei die Sportlehr-
erinnen die geschlechtsbezogenen Erziehungsziele im Rahmen von Sportunterricht signifikant
haufiger nutzen mdchten als die Sportlehrer. Die Sportlehrerinnen méchten ebenfalls ge-
schlechtsuntypische Inhalte im Sportunterricht signifikant hdufiger anbieten als die Sportlehr-
er. Die Sportlehrerinnen sind also eher als die Sportlehrer bereit, sich im Sportunterricht in-
haltlich auf unvertrautes Gebiet zu begeben, um den Schuler(inne)n Perspektiven im und
durch Schulsport zu ertffnen, die jenseits geschlechtsstereotyper Vorstellungen liegen. Die
Sportlehrer beachten allerdings die geschlechtsbezogenen Aspekte in der Leistungsbewertung
signifikant haufiger als die Sportlehrerinnen. Die Berticksichtigung geschlechtsbezogener As-
pekte in der Leistungsbewertung birgt jedoch die Gefahr geschlechtsstereotyper Festschrei-
bungen sportlicher Leistungsféhigkeit, wie sie im Leistungssport tblich und sinnvoll ist —
aber im Schulsport nicht angemessen erscheint. Daher sind die Absichtserklarungen, die den
Sportunterricht und die Leistungsmessung nicht direkt miteinander verbinden, aus sportpada-
gogischer Sicht briichig und wenig Erfolg versprechend fir die Forderung der Schiler(innen)

jenseits geschlechtsstereotyper Vorstellungen im Sport.

Die Zusammenstellung der zu vermittelnden Inhalte orientiert sich an den VVorgaben der Er-
ziehungs- und Bildungsplane. Im konkreten Sportunterricht aber werden die Inhalte von der
Sportlehrkraft selbst ausgewahlt. Der Vergleich der Sportarten, die die Sportlehrer(innen) am
liebsten unterrichten, mit den Beschreibungen der in der Sportsozialisation dominierenden
Sportarten zeigt, dass Sportlehrkrafte digjenigen Sportarten fir den eigenen Unterricht bevor-
zugen, die sie personlich am intensivsten betrieben haben bzw. betreiben. Diese (Re-) Produk-
tion ihrer Vorlieben nehmen Sportlehrkrafte nicht bewusst vor, und sie tragen die durch ihre
eigene Sportbiographie angeeigneten, meist im Leistungssport verorteten geschlechtsstereoty-
pen Vorstellungen in den Schulsport hinein. Dieser Transfer scheint nicht prinzipiell proble-

matisch — unter einer geschlechterpadagogischen Perspektive aber verstarkt sich mit diesem
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Transfer das Potenzial, dass sich die tradierten geschlechtsstereotypen Vorstellungen des
Sports im Schulsport (re-)produzieren. Dies erscheint fur den Schulsport weder aus sportpada
gogischer noch aus geschlechterpédagogischer Sicht angemessen.

Es liegt nahe, im Schulsport die Leitidee zu formulieren, dass demokratische Geschlechterver-
haltnisse hergestellt werden sollen. Dem korper- und bewegungsorientierten Zugang zur Um-
welt wird im Kontext dieses Auftrages an Schulen ein hoher Stellenwert eingerdumt. Das
Ziel, demokratische Geschlechterverhaltnisse herzustellen, bildet fur den Schulsport aber eine
fachdidaktische — also eine inhaltliche und eine methodische bzw. organisatorische — Heraus-
forderung. An einzelnen Schulen beschreiten die Sportlehrkréfte diesbeziiglich innovative
Wege, die hier als Vorbild dienen kdnnen: Inhaltlich werden Saunagange, Meditation etc. an-
geboten, um demokratische Geschlechterverhaltnisse herzustellen. Solche Inhalte erscheinen
im Schulsport zwar eher unkonventionell, aber sie bilden eine fortschrittliche Grundlage fir
geschlechtsbezogene Schulsportentwicklung. Andere Schulen 6ffnen den Schulsport und las-
sen die Schiler(innen) in einem quasi offenen Kurssystem ihre Inhalte selbststandig wahlen.
Die Vertellung des koedukativen Sportunterrichts an den untersuchten Schulen deutet aller-
dings darauf hin, dass solche aternativen Schulsportmodelle — jedenfalls in den Jahrgangsstu-
fen 7 bis 9 — nur vereinzelt und am ehesten an Hauptschulen zu finden sein dirften. Zudem ist
anzumerken, dass dieses offene System erst einmal die Partizipation der M&dchen am Schul-
gport sichert — ein Ziel, das angesichts des beobachtbaren Verhaltens von Méadchen im Kon-
text geschlechtssensibler Gestaltung von Schulsport zwar relevant ist. Wenn die Schiler(in-
nen) aber an Bewegung, Spiel und Sport herangefiihrt werden sollen, die die geschlechtsste-
reotypen Vorstellungen tberwinden, erscheint die gezielte fachliche Anleitung zu bestimmten
Inhalten notwendig, die eventuell nicht immer den Winschen der Schiller(innen) entspricht.
Dabei ist auch zu beriicksichtigen, dass die inhaltlichen Interessen der Schiler(innen) — insbe-
sondere digjenigen der Schillerinnen — eher individuell gelagert sind. Dieser Hinwels ist wich-
tig, da die Sportlehrkréfte die Interessen der Schuler(innen) eher als kollektive Interessen
wahrnehmen. Insbesondere nehmen sie an, dass die Madchen die Sportart Ful3ball ablehnen
und dass sie an der Sportart Gymnastik/Tanz interessiert sind. Diese Kollektivierung der
Médchen fuhrt zu unreflektierten geschlechtsstereotypen Vorstellungen, die bspw. dem
wachsenden Interesse der Mé&dchen an der Sportart FuRball nicht entsprechen. Bei den Jungen
findet sich eine solche Kollektivierungstendenz hinsichtlich der Sportart Gymnastik/Tanz und
bezlglich des Bewegungsangebots K orpererfahrung.

Zwischen der Wahl der Inhalte der Gestaltung der Leistungsfeststellung und besteht ebenfalls
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ein fur die Gestaltung geschlechtssensiblen Schulsports wichtiger Zusammenhang. Hier erge-
ben sich bedeutsame Gender Status Beliefs. Dies sei an einem Beispiel dargelegt: Wenn Ful3-
ball as Unterrichtsinhalt dominiert, wird in der Schulsportpraxis angenommen, dass sich Jun-
gen im Schulsport besser profilieren kdnnen als Méadchen — also die besseren Leistungen er-
bringen. M&dchen, so die Argumentation, haben eine eigene Spielweise, ihre Leistungen im
Fuldball scheinen also prinzipiell nicht mit den Leistungen der Jungen vergleichbar zu sein.
Daher bedarf es eines eigenen, besonderen Bewertungsmaldstabes bei der Lestungsfeststel-
lung der M&dchen im FuRRball. Diese Gender Status Beliefs werden im Schulsport (re-)produ-
ziert und nehmen Einfluss auf die inhaltliche Gestaltung des Schulsports, wie z.B. auf die
Zielgruppenbestimmung von Ful3ball-Arbeitsgemeinschaften, die Uberwiegend den Jungen
vorbehalten sind.

Im Sportunterricht — dem Teil des Schulsports, der fir die Leistungsfeststellung relevant ist —
entstehen zudem geschlechtsbezogene soziale Ungleichheiten, weil hier die induktiven Me-
thoden, die offenbar insbesondere Madchen und sportschwache Haupt- und Real schulschiiler
ansprechen, eher selten angewandt werden. So kénnte der Riickzug der M&dchen aus dem
Sportunterricht auch durch den Einsatz deduktiver Unterrichtsmethoden bedingt sein. Zudem
unterstiitzen die deduktiven Methoden das hierarchische Gefélle zwischen den Lehrkréften
und den Schiler(inne)n und schranken damit Entfaltungsmoglichkeiten im sozialen Miteinan-
der zwischen den Lehrkréften und den Schiler(inne)n sowie unter den Schiler(inne)n ein.
Mittels deduktiver Methoden entfalten Sportlehrkréfte klare Strukturen im sozialen Umgang,
die sich letztlich an den hegemonialen Mannlichkeitsvorstellungen orientieren: Es ist klar,
wer die fuhrende Rolle hat, und wer sich dieser Rolle unterordnen sollte. Die induktiven Me-
thoden bieten eher die Mdglichkeit, Sportunterricht geschlechtssensibel zu gestalten, weil das
frele und offene soziale Miteinander die Vielfalt im Unterrichtsgeschehen zuldsst. Diese Op-
tion wird nur selten und — aber das tberrascht nun weniger — primér bei der Durchflihrung der

zensurfreien Sportprojekte genutzt.

Beziiglich der Frage, welche Methoden auf welche Schiiler motivierend wirken, ergeben sich
fUr die jungenpadagogischen Anliegen im Schulsport interessante schulformbezogene Unter-
scheidungen: Wahrend die Haupt- und Real schul sportlehrkrafte angeben, dass sportschwache
Jungen eher durch induktive Methoden motiviert werden, geben Sportlehrer von Gymnasien
an, dass auf die sportschwachen Jungen die deduktiven Methoden eher motivierend wirken.
Bei sportstarken Jungen betrachten die Sportlehrkréfte ale gleichermal3en den deduktiven
Methodenkanon als forderlich. Aus der Sicht der Sportlehrkréfte besteht also einerseits eine
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geschlechtsbezogene Differenz, andererseits auch eine leistungsbezogene Differenz bzgl. der
Anwendung verschiedener Methoden. Die Wahl der Unterrichtsmethoden im Schulsport mit
sportschwachen Jungen hangt bei den Sportlehrkraften zudem mit dem Bildungsgang zusam-

men.

Die anhaltend gefiihrte sportwissenschaftliche Koedukationsdebatte (Kugelmann, 1997) zeigt,
dass die Frage der Gestaltung geschlechtssensiblen Schulsports nicht von der Frage zu tren-
nen ist, ob der Schulsport gemischtgeschlechtlich oder geschlechtshomogen durchgefihrt
wird. Die Koedukation wird im Sportunterricht in Baden-Wrttemberg nur in den Jahrgangs-
stufen 5, bereits mit Einschrankungen in der Jahrgangsstufe 6, und wiederum eher regelhaft in
den Jahrgéngen 12 und 13 der Sekundarstufe Il umgesetzt. Koedukation bedeutet hier aber
nur, dass die Klassen gemischtgeschlechtlich unterrichtet werden, also eher Koinstruktion.
Das Konzept Reflexive Koedukation ist in der Praxis des Schulsports noch nicht angekom-
men. Vielmehr gibt fast ein Viertel aller Sportlehrkrafte an, dass Koedukation formal — also
auf der Grundlage der baden-wirttembergischen Erziehungs- und Bildungspléne (1994) — be-
grundet wird. Das allgemeine padagogische Ziel des sozialen Umgangs mit- und untereinan-
der behandeln die Sportlehrkréafte dieser formalen Argumentation gegenuber als nachrangig.
Das fachliche Ziel, das darin besteht, die Erweiterung der Bewegungskompetenzen durch Ko-
edukation zu fordern, bildet im Grunde gar kein Argument fur die Koedukation im Sportun-
terricht. Die Chancen, die die Koedukation bietet, werden also nicht auf die fachliche Ebene
des Sportunterrichts bezogen. Das Potenzial, im koedukativen Schulsport die Erziehung zum
Sport mit der Erziehung durch Sport zu verbinden, wird also nicht genutzt. Mit anderen Wor-
ten: Das Konzept der Reflexiven Koedukation ist im Schulsport (hier: Baden-W(rttemberg)

noch nicht angekommen.

Zum Konzept der Reflexiven Koedukation zadhlt auch die Gestaltung médchen- und jungen-
parteilicher Angebote. Sie sind im Wesentlichen dann relevant, wenn die Schiler(innen) aus
solchen Angeboten stérker profitieren konnten als aus einer gemischtgeschlechtlichen Lernsi-
tuation. Die Sportlehrkrafte geben an, dass Madchen im geschlechtshomogenen Sportunter-
richt Neues dazulernen: Sie eignen sich Bewegungsformen an, an die sie sich in der Gegen-
wart von Jungen eher nicht herantrauen wirden, und sie veréndern ihre Einstellungen gegen-
Uber neuen Sportarten. Méadchen profitieren also vom geschlechtshomogenen Schulsport. Die-
ser Befund relativiert die Angaben von Alfermann (1992), aus denen hervorgeht, dass eben
die dleinige Einrichtung geschlechtshomogener Gruppen keinen Leistungsvorteil erbringt.

Explizit formulierte madchenparteiliche Konzepte werden alerdings an den untersuchten
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Schulen selten umgesetzt. Das bedeutet zwar, dass alleine schon die Trennung der Ge-
schlechter fir M&dchen gewinnbringend sein kdnnte; aber das gesamte Potenzial, das eigent-
lich mit der Mé&dchenparteilichkeit im Schulsport konzipiert ist, wird so nicht ausgeschopft.

Fur den Einsatz jungenparteilicher Konzepte im Schulsport spricht primér, dass sich Jungen
aufgrund der Orientierung an der hegemonialen Méannlichkeit gegenseitig fur geschlechtsun-
typisches Verhalten sanktionieren, dass ihr sport- und bewegungsbezogenes | nteressensspek-
trum beschrankt ist, und dass sie geschlechtsstereotyp z.B. von der Umsetzung gymnastisch-
tanzerischer Bewegungsformen auf vielfdtige Weise abgehalten werden. Da sich die Sport-
lehrer aber fur geschlechter- und speziell fur jungenpédagogische Konzepte eher wenig inter-
essieren und sich in diesem Kontext nicht professionalisieren, zugleich aber von einschlagi-
gen Experten empfohlen wird, dass Jungenarbeit von Lehrern durchgeftihrt wird, entsteht ein
Dilemma. Aufgrund des Desinteresses der Sportlehrer an jungenpédagogischen Themen im
Schulsport kénnte sich das a's problematisch eingestufte Gender-Crossing ergeben — es konn-
te also sein, dass die Sportlehrerinnen die Jungen unterrichten und sich zugleich jungenpéda-

gogischer Anliegen annehmen.

Die Umsetzung mé&dchen- und jungenparteilicher Konzepte ist im Schulsport aber eher selten
vorgesehen. Der geringe Stellenwert der médchen- und jungenparteilichen Konzepte erklért
sich auch dadurch, dass gemischtgeschlechtliche Klassen nicht aufgrund der schiler(innen)o-
rientierten Interessen in geschlechtshomogene Klassen eingeteilt werden. Vielmehr deuten die
Befunde der vorliegenden Genderanalyse darauf, dass mit der Geschlechtertrennung im
Schulsport eine Entlastung der Unterrichtssituation im Schulsport angestrebt wird; und zwar
eine Entlastung, die fir die Sportlehrkréfte relevant ist und notwendig erscheint. Es scheint,
als ob die geschlechtsspezifischen Belastungen im Schulsport, wie sie oben dargelegt wurden,
den Gender Status Belief, dass die Sportlehrerinnen die Médchen und die Sportlehrer die Jun-
gen unterrichten sollten, ebenfalls bedingen.

Die Prozess-Qualitat des Schulsports kann geschlechtssensibel gestaltet werden — und der
Schulsport ist fir die Leitidee der Herstellung demokratischer Geschlechterverhaltnisse an
Schulen besonders relevant. Allerdings ergeben sich in diesem Kontext noch einige gravieren-
de Probleme: Je konkreter die Frage der Umsetzung geschlechtssensiblen Sportunterrichts
thematisiert wird, desto widerspriichlicher werden die Angaben der Sportlehrkréfte. Die Pla-
nung, Inhatswahl und Leistungsmessung sind im Sportunterricht nicht gleichgerichtet auf die
Zielgrofe Geschlechtssensibilitéat abgestimmt. Zudem bilden die wesentlichen Motive fir Ko-

227



edukation im Schulsport bislang die Formalien und die allgemeinen padagogischen Anliegen.
Wenn Gender Mainstreaming an Schulen umgesetzt und auf den Schulsport bezogen wird, ist
die Prozess-Qualitét fur einen geschlechtssensiblen Sportunterricht an vielen Stellen — primér
aber im Bereich der fachdidaktischen Fragen — noch zu entwickeln.

Geschlechtsbezogene Schulentwicklung hat u.a. die Aufgabe, zwischen den fachlichen und
den sozialen Zielsetzungen abzuwégen — und diese Entscheidung gunstigstenfalls zugunsten
der sozialen Ziele zu féallen. Gerade bei der Entwicklung fachdidaktischer Konzepte im Schul-
sport, die auf Geschlechtssensibilitét abzielen, ist diese Zielperspektive zu berticksichtigen.
Die Bestandsaufnahme der Zielsetzungen, die sich auf allen Ebenen fur den Schulsport ab-
zeichnet — dies sind die Zielsetzungen, die Sportlehrkrafte ihrem Unterricht zu Grunde legen,
digienigen, die sie mit den Entscheidungen fir oder gegen Koedukation im Schulsport verbin-
den sowie die Zielsetzungen, die in den schulexternen und schulinternen Schriften festgelegt
werden —, deutet jedoch darauf hin, das die sozialen Zielsetzungen im Schulsport zwar eine
Rolle spielen, letztlich aber abstrakt formuliert bleiben. Insbesondere werden sie der fachdi-
daktischen Herausforderung, die Gender Mainstreaming fur Schulen letztlich bedeutet, nicht
hinreichend gerecht, denn die spezifischen fachdidaktischen Konzepte, die der Geschlechts-

sensibilitdt im Schulsport angemessen erscheinen, werden nicht umgesetzt.

Bei der Entwicklung fachdidaktischer Konzepte fur den geschlechtssensiblen Schulsport soll-
te ein ,Konzept der Vielfat* angestrebt werden. In einem ,, Konzept der Vielfalt” sind in je-
dem Falle die verschiedenen Unterscheidungen auf zwel Ebenen — erstens auf der sozialen
und zweitens auf der fachdidaktischen Ebene — zu bedenken. Beide Ebenen sind fir einen ge-
schlechtssensibel konzipierten Schulsport relevant und nehmen Einfluss auf geschlechtsbezo-
gene soziale Ungleichheiten im Schulsport. Die notwendigen Unterscheidungen sind werden

im Folgenden aufgelistet.

Zunéchst werden die sozialen Unterscheidungen angefiihrt, die fur ein ,, Konzept der Vielfalt”
im Schulsport relevant sind. Vorab ist jedoch insbesondere anzumerken, dass im Rahmen der
sozialen Unterscheidungen ftir den Schul sport das biologische Geschlecht zwar eine Rolle un-
ter vielen Aspekten spielt — dass aber Gender — das soziale Geschlecht — sich auf alle anderen
Aspekte bezieht, weil sich Gender daraus ergibt, wie die Jungen und die M&dchen sich zu all
den Aspekten verhalten, die fur das ,, Konzept der Vielfalt” relevant sind.

- Das biologische Geschlecht: Jungen und Madchen.

- Die Schulformen: Insbhesondere die Schulformen der Sekundarstufen | und I1.
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- Das Leistungsniveau: Leistungsstérke vs. Leistungsschwéche.
- Das Sportinteresse: Sportaktivitét vs. Sportinteresse vs. Sportabstinenz.

- Das inhaltliche Sportinteresse: Verschiedene Sportarten (u. U. gepragt durch die regionale
Angebotsstruktur im (nicht-)organisierten Sport).

- Soziale Herkunft: Milieuzugehorigkeit, ethnische Zugehdrigkeit.

- Bereitschaft der Schiler(innen), im Schulsport gemischtgeschlechtlich unterrichtet zu wer-
den: Eigene Sportbiographie der Schiiler(innen) sowie deren Interesse an der Uberwindung
geschlechtsstereotyper Vorstellungen im Sport.

- Verhaltensmuster im Schulsport: Anpassung — im Sinne von Doing Pupil — vs. Renitenz.
Dartiber hinaus sind fur die Sportlehrkréfte folgende fachdidaktischen Aspekte zu beachten:

- Zielsetzung: Soziale und fachliche Ziele.

. Inhaltswahl: Anpassung an Interessen der Schiiler(innen) vs. Uberschreitung der Interessen.
- Methodeninteressen: Induktive vs. Deduktive Methoden.

- Gruppenkonstellation: Geschlechtsheterogenitét vs. Geschlechtshomogenitét vs. Binnendif-

ferenzierung.

Um ein ,Konzept der Vielfalt” an der eigenen Schule — also in der Schulsportentwicklung —
zu entwickeln, missen die Sportlehrkréfte Genderkompetenz haben, sie missen bereit sein,
die regionalen Bedingungen einzubeziehen, und sie sollten tber die Interessen ihrer Schiler-
schaft differenziert Bescheid wissen. Es ist sicher sinnvoll, die Entwicklung eines solchen
Konzeptes professionell zu begleiten und in schul sportbezogenen Gender Trainings zu gestal-
ten, und im Sinne der regionalen Schulsportentwicklung konkret fir die einzelne Schule zu
formulieren. In diesem Kontext kénnten auch Schulsportprogramme bzw. schulinterne Sport-

Curricula entworfen werden.

9.3 Forschungsper spektiven im Kontext von Gender M ainstreaming in der
Schul(sport)entwicklung

Aus den vorliegenden Darlegungen ergeben sich zu mehreren Forschungsdisziplinen For-
schungsfragen, die meiner Meinung nach bei der Einflhrung bzw. noch vor der Einfihrung
von Gender Mainstreaming an Schulen relevant sind. Diese Forschungsperspektiven werden

im Folgenden gegliedert dargestellt, wobei die Gliederung wie folgt aussieht: Erstens werden
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die Fragestellungen benannt, die sich fir den Bereich der Geschlechtertheorie ergeben, zwei-
tens digenigen, die sich im Kontext der geschlechtsbezogenen Schulforschung zeigen, drit-
tens solche Fragestellungen, die fur die geschlechtsbezogene Schulsportentwicklung relevant
sind — und abschlief3end eine methodologische Forschungsperspektive, die sich gleichsam auf
alle Disziplinen beziehen lasst.

Geschlechtertheoretisch ist die Annahme problematisch, die gesamte Organisation Schule seli
gegendert. Diese Annahme lasst die Option des Undoing Genders nicht zu. Aus geschlechter-
politischer Sicht jedoch scheint dieser Gedanke konsequent, denn er zielt darauf, dass Frauen
und Méanner in allen Gremien und auf allen Ebenen an Schulen vertreten sind. Mit dieser Ziel-
perspektive von Gender Mainstreaming an Schulen geht einher, dass die chancengleiche Teil-
habe der Lehrerinnen und der Lehrer in allen Gremien an Schulen als sinnvoll erachtet wird.
So ergibt sich ein Spannungsfeld zwischen geschlechterpolitischen und geschlechtertheoreti-
schen Anliegen an Schulen, das bel der Einfuhrung von Gender Mainstreaming an Schulen
berlicksichtigt werden sollte. Wie das geschehen kann, ist meiner Kenntnis nach bislang eben-
SO wenig untersucht worden, wie die Moglichkeit, statt der bedingten und reprasentativen
Chancengleichheit der Geschlechter fir Gender Mainstreaming das Ziel ,, Paritdtische Teilha-
be der Akteure in Organisationen” anzustreben. Der Gedanke der Paritéat nimmt die Betonung
auf die Gleichheit bei gleichzeitiger Verschiedenheit der Menschen auf (Fraisse, 1996).

Der Forschungsansatz, die Zielsetzung der Gleichheit bel Verschiedenheit aufzunehmen, liegt
auch in der geschlechtsbezogenen Schulforschung nahe. Der Gedanke der Paritét wird bereits
in der Préambel des baden-wirttembergischen Bildungsplanes 2004 aufgegriffen (vgl. Kap.
9.1). Was aber eine solche Erweiterung des Anliegens von Gender Mainstreaming bei der
Einfihrung des politischen Programmes an Schulen bedeuten wirde, ist meines Erachtens
noch zu erforschen. In der geschlechtsbezogenen Schulforschung empfiehlt es sich auch zu
untersuchen, ob es nicht gunstiger sein kdnnte, das Ziel der Chancengleichheit der Menschen
als Alternative zum Ziel der Chancengleichheit der Geschlechter zu verfolgen. In diesem
Kontext ist das Instrument Managing Diversity ins Kalkil zu ziehen. Dieses — bislang priméar
im Profit-Bereich angewandte — Instrument berlicksichtigt neben der Strukturkategorie Ge-
schlecht weltere soziale Differenzierungen wie z.B. Ethnie, Alter etc. bel der Frage der Chan-
cengleichheit der Akteure an Schulen. So kénnten die Differenzierungen, die sich unter Frau-
en bzw. Mannern und unter Madchen bzw. Jungen ergeben, aufgegriffen werden und damit
konnte der Erkenntnis von Hagemann-White (1984), dass die groften Unterschiede unter

Frauen bzw. unter Mannern zu finden sind, Rechnung getragen werden. Da sich mit
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Managing Diversity — wie auch mit Gender Mainstreaming — die Anforderung verbindet, dass
sich die Organisation ihren Mitgliedern anpasst (Franke & Simél, 2000), kann das Instrument
Managing Diversity prinzipiell auch nur an Lernenden Schulen implementiert werden. In Be-
zug auf die Konzipierung von padagogischen Anliegen bietet die , Padagogik der Vielfalt”
(Prengel, 1995) einen Ansatzpunkt, der mit dem Instrument Managing Diversity eventuell
noch zu erweitern wére. Auf der fachdidaktischen Ebene ist die Entwicklung von Konzepten
in dem Sinne zu gestalten und empirisch zu erfassen, der hier fur ein ,,Konzept der Vielfalt*
mit der Zielsetzung der Gestaltung geschlechtssensiblen Schulsports vorgestellt wurde (vgl.
Kap. 9.2).

In der geschlechtsbezogenen Schul sportforschung stehen empirische Befunde fur die Konzep-
te der Jungenparteilichkeit aus. In diesem Kontext ist u.a. zu untersuchen, inwiefern sich das
als problematisch eingeschétzte Gender-Crossing, das sich ergibt, wenn die Lehrerinnen die
Jungen unterrichten, Auswirkungen auf die Verfolgung jungenparteilicher Ziele nimmt — um-
gekehrt ist selbstverstandlich auch zu untersuchen, was das Gender-Crossing ,, Sportlehrer un-
terrichten Madchen mit sich bréchte. Solche Untersuchungen kdnnten Chancen und Hinder-
nisse fur die Gestaltung der Reflexiven Koedukation im Schulsport hervorbringen. Aber nicht
nur dieser Themenkomplex wirft sportpédagogisch relevante Forschungsfragen auf. Durch die
Offnung der Spielrdume in den Bildungsplanen 2004 der baden-wiirttembergischen Schulfor-
men der Sekundarstufen | und 11 vergréRern sich die Mdglichkeiten, den Schulsport ge-
schlechtssensibel zu gestalten. Die Vorgaben zur Geschlechtertrennung beziehen sich an Re-
alschulen nur noch auf zwei Jahrgangsstufen und fur Hauptschulen entfallen sie ganzlich (vgl.
Kap. 9.1). Zudem gibt der Bildungsplan 2004 (vgl. S. 19) inhaltlich nur noch zwel Drittel fir
jedes Unterrichtsfach in Form eines Kerncurriculums vor. Dieser Teil dient der zentral kon-
trollierten Qualitétssicherung schulischer Bildung. Das letzte Drittel wird von der Schule in
schuleigenen Fach-Curricula bestimmt und kann damit spezifische Erfordernisse aufnehmen
und fur die Prozesse der Unterrichtsentwicklung genutzt werden. Insgesamt erdffnet der ba-
den-wurttembergische Bildungsplan 2004 den Sportlehrer(inne)n vielféltige Chancen zur Um-
setzung Reflexiver Koedukation — bleibt nur zu untersuchen, ob und wie diese Chancen ge-

nutzt werden.

Abschlief3end ist anzumerken, dass auch mit der vorliegenden Genderanalyse das Paradoxon,
das weder die Thematisierung von Doing Gender noch die Thematisierung von Undoing
Gender zur Uberwindung geschlechtsstereotyper Vorstellungen fiihrt, nicht aufgeldst wurde.

Daher ist (selbst-)methodenkritisch anzumerken, dass auch die vorliegende Genderanalyse
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durch die Thematisierung der Geschlechterfrage zur Reifizierung der Strukturkategorie Ge-
schlecht an Schulen und im Schulsport beitrégt. In den dieser Genderanalyse zu Grunde lie-
genden Interviews mit den Expert(inn)en wird dies deutlich: Die Expert(inn)en geben Hinwei-
se auf den Zusammenhang von Gender Mainstreaming und Schule, sie berichten von
Gendering-Prozessen an Schulen und im Sportunterricht — und sie beziehen sich gleichsam
auf die soziale Strukturkategorie Geschlecht bzw. berichten von ihr. Dies hat auch den Effekt,
dass sich in der Interview-Situation — angeregt durch die Fragen, die im Interview aufgenom-
men sind — die Strukturkategorie Geschlecht manifestiert. Durch die vorgelegte Auswertung
konnte diese Manifestation nur zum Teil — und insbesondere durch die von Gildemeister

(2000) empfohlene Strategie der Desexualisierung der Daten — aufgelOst werden.

Auch die schriftliche Befragung trégt mit der Gestaltung des Fragebogens sowie mit der Aus-
wertung zur Reifizierung der Strukturkategorie Geschlecht bei, wenngleich durch die Kombi-
nation der Strukturkategorie Geschlecht mit anderen Dimensionen die Relevanz der Struktur-
kategorie Geschlecht reduziert werden konnte. Allerdings tragt die Bezugnahme auf die Frau-
enforderung — die entgegen der Ansage, diesen Bereich aus der Genderanalyse herauszulas-
sen, aufgrund der Hinweise der Expert(inn)en aufgenommen wurde — eindeutig zur Reifizie-
rung bel. Die Aufnahme dieses Elementes in der Befragung ist der Praxisnahe der vorgelegten
Genderanalyse geschuldet: Die Akteure an Schulen orientieren sich an den Anliegen der Frau-
enforderung, wéhrend die umfassenderen Anliegen von Gender Mainstreaming noch der Auf-
klérung und Entwicklung bedurfen. Moéglicherweise ergibt sich gerade durch den Anspruch
auf Praxisndhe, dass die Reifizierung der Strukturkategorie Geschlecht besonders stark provo-
ziert wird. So bleibt es dabei, dass eine methodol ogische Forschungsper spektive, die sich so-
wohl auf die Geschlechterforschung als auch auf die geschlechtsbezogene Schul(sport)for-

schung bezieht, weiter zu verfolgen ist — ndmlich die Vermeidung der Reifizierungsfalle.
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Anhang

Im Folgenden werden die Anhange in der Reihenfolge benannt, in der sie der vorliegenden

Arbeit angefugt sind:

A W Dd R

Anonymisierte Transkripte der I nterviews mit den zwolf Expert(inn)en

Tabelen A, B und C zur Auswertung der zwdlf Interviews mit Expert(inn)en
Anschreiben zu den beiden Fragebdgen

Instruktion und Fragebogen (urspriinglich in der farbigen Version, hier schwarz/weil3):

a) Ingruktion und Fragebogen fir die Schulleiter(innen) der Schulen der Sekundarstufen |
und I in Baden-Wrttemberg

b) Ingruktion und Fragebogen fir die Sportlehrkréfte, die in der Funktion der Fachbereichs-
leitung Sport an den Schulen der Sekundarstufen | und |1 in Baden-Wrttemberg tétig sind
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11.1 Transkripte der Expert(inn)eninterviews
Interview Nr. 1: Frauenbeauftragte eines Schulamts in Hessen

[Anmerkung zum Transkript: Die Interviewpartnerin wollte das Transkript selbst nochmals lesen und hat die hier
im Folgenden rot markierten Teile selbst nachtraglich eingetragen. Zudem hat die Expertin das Interview mit
Uberschriften strukturiert und meine Interview-Fragen herausgenommen. Zur Auswertung der Expert(inn)en-
interviews ist diese ,,liberarbeitete” Version herangezogen worden, da sie die Informationen der Expertin pra-
zisieren.]

Gender Mainstreaming ist der Gedanke, der den Blick noch mal darauf geschérft hat, dass wir bei be-
stimmten Sachen beide Geschlechter (im Blick) entwickelt haben miissen. Also wir haben hier meinet-
wegen ganz oft die Diskussion, dass das Grundschullehramt eigentlich ein Frauenberuf ist, und dann
zu sagen wunderbar, ich bin sofort dafiir, dass Méanner reinkommen und dann stellt sich die Hindernis-
frage, warum bewerben sich Ménner nicht auf die Grundschulen oder das Thema, warum nehmen nur
so wenig Lehrer in F [Stadt in Hessen, Anm. EG] Elternzeit.

Es gibt eine Benachteiligung der Frauen und das Gender Mainstreaming das nicht verwischen darf,
dass man sagt, wir miissen uns um beide kiimmern, d. h., da bleiben dann im Grunde die Frauen doch
wieder hinten. Also von daher ist mein Hauptinteresse, die Chancen der Frauen zu verbessern, die
Gleichberechtigung fiir die Frauen de facto zu erreichen.

Ich denke, letztlich getragen und sich gut umsetzen wird Gender Mainstreaming nur, wenn die Perso-
nen, die in der Schule sind, das mittragen. Ja, also das heiflt Lehrer/Lehrerinnen an der Schule, Schul-
leitungen, Schiiler/Schiilerinnen und Eltern. Wobei, Prozesse kommen oft in Gang, wenn es Initiatoren
und/oder Initiatorinnen gibt. Initiatoren sind meist Frauen, die sich mit diesem Thema Gleichbe-
rechtigung, Emanzipation vom Feministischen bis zum konservativen frauenpolitischen Ansatz her
mitbeschiftigen. Es sind vereinzelt Méanner, aber wirklich wenig. Also dieses ,,etwas fiir die Jungen
machen® ist fiir die Ménner viel starker verbunden mit ,,man ist so ein Schwuler, ein Softie, so diesen
Ruf ,,man ist nicht so ganz Halbseiden®.

Beispiel: Kolleginnen haben ein Projekt ,,Méadchen fiir technische Berufe zu interessieren in Zusam-
menarbeit mit einer Mddchenwerkstatt organisiert. Und da haben sich dann die entsprechenden Klas-
senlehrer mit den Jungen beschéftigt und sehr unterschiedliche Sachen gemacht. Die einen Kollegen
haben dann Hauswirtschaft gemacht, die haben dann gekocht, dann die ganzen Handtiicher und was so
an der Schule ist, wurden gewaschen und gebiigelt, und ein anderer Kollege, der hat dann {iber das
Heldentum geredet. Also so ein ganz anderer Ansatz. Aber im Grunde dadurch, dass von uns Frauen
die Initiative kam: Wir machen was mit Médchen, haben die Kollegen gesagt, so jetzt machen wir mit
und es war fiir sie, ich denke, eine positive Erfahrung. Und so Initiativen von Méannern aus — gibt es
nicht viel.

Der Amtsleiter, ist — ich denke so im GroBen und Ganzen — der so genannten Gleichstellungsfrage
ganz wohl gesonnen, und er argumentiert z.B. immer als Vater von vier Tochtern (biographische
Ankniipfung).

Gender Mainstreaming soll ein Top-down-Modell sein. Es miisste im Grunde vom Ministerium
entschieden werden und sagen wir mal, ich habe im Kopf, ich wiirde gerne ein Gender Training im
staatlichen Schulamt machen. Es wurde vom mir ein Vortrag iiber Gender Mainstreaming auf einer
schulamtsinternen Konferenz gehalten, sagen wir mal so, die Mitarbeiter hier im Amt wissen
inzwischen alle, was Gender Mainstreaming ist und wissen auch inzwischen, was Genderkompetenz
ist oder zumindest haben sie den Begriff schon mal gehdrt. Aber dass ich jetzt als Frauenbeauftragte
ein Gendertraining durchsetzen konnte, wird das gemacht, eher nicht.

Wir (meine Stellvertreterin und ich) machen jetzt eine Fortbildung Schulprogramme unter Gender
Aspekten mit Frau M. J. [von der Hessischen Landeszentrale fiir politische Bildung, Anm. EG], und
eine Schulleiterin kam und sagte, sie iiberlegt sich, ob sie sich anmeldet und auch ihr Stellvertreter.
Und am Abend traf ich einen stellvertretenden Schulleiter von der Schule, die durchgegendert ist, der
gesagt hat, ach, vielleicht mach ich das auch. Er selbst ist der Frage gegeniiber sehr aufgeschlossen,
aber selbst noch nicht aktiv war, und jetzt {iberlegt er, ob er sich fiir diese Fortbildung anmeldet. (Das
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sind Beispiele, wie in der Hierarchie mit Gender Mainstreaming umgegangen wird.) Also, man hat
diese Bandbreite von Frauen und Minnern, die es lacherlich machen, ,,ich hab das nicht nétig* und
denen, die sagen: ,,Also ich guck es mir mal an, da ist ja vielleicht was dran.“ Das ist total
unterschiedlich. Andere sagen: ,,Also wir haben so viel um die Ohren, nicht das noch.*

Schulprogramme

Wir haben praktisch schon eine Liste, in denen drin steht, unter welchen Aspekten Schulprogramme
betrachtet werden, da ist dann Personalentwicklung/Frauenforderung drin und Geschlechterdemo-
kratie. Und das wird dann nochmals in einer Gesamtiibersichtsliste geschaut, welche Schulen haben
welche Schwerpunkte, da gibt es dann eine Spalte mit Lesekompetenz, und dann gibt es auch eine
Spalte mit Erziehung zur Gleichberechtigung.

Ich habe von einigen Schulen die Schulprogramme bekommen. Wir haben 160 Schulen, das heif3t 20
habe ich bis jetzt durchgelesen, ist ja natiirlich auch eine Frage der Zeit, aber hauptsidchlich geht es,
z.B. die Kollegin (Berufsschuldezernentin), die das von beruflichen Schulen mit trigt, von der
bekomme ich dann auch die Schulprogramme. Ja, also, da bin ich Verteiler drin, bei anderen muss ich
halt hinlaufen und manche geben sie mir bewusst nicht. Diese Bandbreite haben wir. So, und dann
habe ich diese Checkliste. Ich bekomme ein Schulprogramm und lese das durch. Zum Teil, manche
kopiere ich ganz, bei manchen kopiere ich die Seiten, die ich interessant finde oder zu denen ich was
schreibe. Ich mache dann anhand dieser Punkte gehe ich das dann durch. Sprache, da fangt es schon
an, da krduseln sich einem manchmal die Fullndgel, ich mache das ganz systematisch. Statistiken,
Leitbild, steht was da zum Leitbild, dann zur Personalentwicklung, werden spezielle Angebote fiir
Jungen und Madchen gemacht, was ich neu aufgenommen habe, gibt es Aussagen um geschlechter-
spezifische Punkte, um die geschlechterspezifischen Aussagen aus den PISA Studien zu betrachten.
Ja, da gibt es ja z.B. die Lesekompetenz, und welche Besonderheiten sind im Schulprogramm enthal-
ten? Und dann habe ich inzwischen noch angefiigt: Hinweise und Vorschldge fiir ein Feedback-Ge-
sprich. Also die Dezernentinnen und Dezernenten lesen ja auch die Schulprogramme nach bestimmten
Kriterien durch und machen dann mit den Schulen oder mit den Steuergruppen ein Gesprach. Fiir
diese Feedback-Gesprache gebe ich im Grunde eine Anregung. Ich kann nicht kontrollieren, ob die
Kolleginnen und Kollegen das aufgreifen, aber zumindest ist es (meine Riickmeldung) dabei. Das wird
sehr behandelt wie: Ja also, das ist so viel mit dem Schulprogramm, das kann man nicht auch noch
machen. Ich biete das den Ansprechpartnerinnen an, ich sage: Ich habe das fiir eure Schule gemacht,
mochtet ihr das haben, so dass die das von sich aus nochmals in ihre Schule tragen, und ich wurde
jetzt schon mal angesprochen: Du machst doch so was, kann ich das fiir unsere Schule haben? Es
spricht sich so langsam rum. Es ist sehr in den Anféngen. Es ist einfach noch diirftig, es ist ganz, ganz
am Anfang.

Beispiele:

e Die PISA Studie aufgegriffen, und die haben sich in Ansitzen Gedanken gemacht, wie konnen sie
auch gezielt Jungen an das Lesen heranfiihren, es ist eine Grundschule.

e Es gibt eine Schule, die hat ein sehr aktives Kollegium, die sehr viel Mddchen und Frauenarbeit
macht, meine Stellvertreterin kommt von dieser Schule, die haben meinetwegen in den Jahrgang
7/8 integriert den Aspekt Kommunikation

e cine berufliche Schule, die eben ganz durchgehend guckt wie’s Jungen und Maidchen geht,
manche haben zum Thema Gewaltpravention was drin.

e Wenn ich hier stehen habe, dass sie iiberhaupt was drin haben, dann ist das im Leitbild drin,
Geschlechterdemokratie. Also das ist zwischen ganz kleinen Punkten oder groeren Themen.

Schulsport

Nehmen wir mal an, eine Schule hat Thema Sport und es ist so offensichtlich, dass man das Gefiihl
hat, da kommen die Méadchen oder meinetwegen Jungen zu kurz, und dann wiirde ich sagen, ob nicht
in diesem Schwerpunkt, mal eine—Betrachtung der die Interessen von Jungen und Médchen
beriicksichtigen und genauer hinzugucken, fiir wen das Angebot jeweils gut ist. Also das wire so eine
Anregung fiir ein Feedback-Gesprich.
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Netzwerk

Und ich denke, das Netzwerk, was wir haben (an jeder zweiten Schule in F. [Stadt in Hessen, Anm.
EG] gibt es eine Ansprechpartnerin fiir Frauenfragen), d.h. die Frauen unterstiitzen sich unterstiitzt das
gegensettig und man es wird ein bisschen stabilisiert bei diesem doch emotional belastenden Thema.
Das Netzwerk, also-jedezweiteErankfurter Schule-hatja-Ansprechpartner, und wir machen alle halbe
Jahr eine Tagung. Und das ist jetzt die Frithjahrs-Tagung und da haben wir entschieden, da machen
wir ,,Schulprogramme und Gender Aspekte. Das heifit angeschrieben werden erst einmal die
Ansprechpartnerinnen, und dann haben wir diskutiert, es sollten nicht nur Frauen sein, die
Ansprechpartnerin mége einen Mann mitbringen — wenn es geht. Also dass zwei kommen. Und die
Paare, die zu zweit von einer Schule kommen, Mann und Frau, die bekommen sozusagen einen Bonus.
Aber die ganzen Grundschulen, die konnen z.B. keinen Mann finden, die konnen wir auch nicht
ausschlieffen. Und in diesem Netzwerk sind auch Schulleiterinnen. Also, die Veranstalterin, ich bin da
die Organisatorin und selbst Teilnehmerin. Die inhaltliche Planung macht die M. J. [von der
Hessischen Landeszentrale flir politische Bildung, Anm. EG] mit dem cinem Professor von der
Fachhochschule W. [eine Stadt in Hessen, Anm. EG] — aber wir haben das schon abgesprochen. Also,
die M. J. [von der Hessischen Landeszentrale fiir politische Bildung, Anm. EG] féngt an mit Input,
auch also so theoretischem, dass man weil}, iiber was man spricht, wenn man iiber Gender
Mainstreaming spricht, so ein bisschen was theoretisches, also so eigene Erfahrungen. Sie will ein
Spiel machen, wo es um die eigenen Assoziationen, also was assoziieren die Menschen mit den
Geschlechterfragen. Und wir gehen dann konkret auf Schulprogramme, also wie konnte man in
Schulprogrammen, an welchen Punkten konnte man Geschlechteraspekte reinbringen?

Ich denke dieses Netzwerk ist wichtig, dass wir Frauen, also gerade wenn wir diese (schlechten)
Erfahrungen machen, dass wir uns immer wieder sagen: Wir tragen uns gegenseitig, das ist ganz
wichtig. Und das miisste auch wiederum, dass das in so eine Organisation hineingehort, dass solche
Frauenbeauftragten ein Netzwerk haben.

Unterrichtsentwicklung

Die inhaltliche Arbeit — das man sagt meinetwegen jetzt mehr Projektarbeit — dann zu gucken, welche
Projekte werden angeboten, wie gehen wir mit den Jungen und Méadchen um, wie kommen die beiden
Geschlechter damit zurecht. Das ist ja eigentlich auch der Ansatz, wenn man Schulprogramme
anguckt, das man sagt: Was bietet ihr? Und wer hat eigentlich was davon? Und im Grunde bei jedem,
was die Schule als Schwerpunkt nimmt, zusétzlich zu gucken: fiir wen in der Schule ist das gut?

Personalentwicklung

Wer kann das? Wen brauchen wir dafiir? Wie wichtig ist das, dass das weibliche Element auch in Fiih-
rungsverantwortung mit hineinkommt. Dann auch gezielt zu gucken, nicht so dem Wildwuchs {iberlas-
sen, wir mOchten gerne, dass unsere Leitung gemischt ist - Méanner und Frauen. Auch fiir Projekte: in
diesem Projekt brauchen wir unbedingt einen Mann, in diesem Projekt brauchen wir unbedingt eine
Frau.

Also ich denke dass die Entwicklungen von Jungen und Méadchen von Anfang an von Méannern und
Frauen begleitet werden miissen. Und die Vision: Mehr Kindergértner, so dass diese sozialen Berufe
aufgewertet werden, ich finde insgesamt miissten sie besser bezahlt werden, und zwar von Kinder-
grippe, Kindergarten, Grundschule, dass das im Grunde etwas ist, was, da muss man ja nicht immer
sagen, aber dass klar ist, es wird von beiden, Ménnern und Frauen mitgetragen. Also das denke ich ist
Grundvoraussetzung, also das heifit, im Grunde Frauen und Ménner in Kindergérten und Grund-
schulen und es geht ja letztlich bis in die beruflichen Schulen das da die guten Fachkrifte abwandern,
weil sie da dann in der freien Wirtschaft viel mehr verdienen.

Organisationsentwicklung

Das ist ja die Frage, in wieweit diese Struktur der Schule, also, ganz eklatant ist ja an beruflichen
Schulen die Schulleitungen ordentlich viel zu tun haben. Wichtig sind fiir ganz viele Frauen die
Zeitbedingungen. Die Frage ist, in wie weit die organisatorische Struktur eigentlich Frauen ausgrenzt.
So eine Ganztagsschule, das ist ja auch... manche Frauen sagen: Da muss ja auch noch nachmittags an
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der Schule sein, was mach ich dann mit meinem Kind? Das ist problematisch, also von daher zu
gucken, wenn wir eine solche Entwicklung vorantreiben mit Nachmittagsangeboten, was bedeutet das
fiir Personen, die Familienarbeit zu erledigen haben und wie kann man das mit einbinden? Ich verstehe
unter Organisationsentwicklung, dass die Schulorganisation fiir Menschen, die Familienarbeit leisten,
dafir sorgt, dass fiir die das wirklich vereinbar ist. Ich geh jetzt mal von den Lehrkréften aus, man
muss da die verschiedenen Beteiligten an der Schule sehen, also dass Teilzeit mdglich ist. Arbeitszei-
ten anpassen. Und-das—miisste-auch-wiederum;—dass—das—in-so-eine-Organisationhineingehdrt,—da

selche Frauenbeauftragten-ein Netzwerk haben:

Familienfreundliche Schule und Organisationsentwicklung

Ganztagsschule, dass auch diejenigen, die berufstitig sind, wirklich eine verlédssliche Schule haben.
Dass auch jemand, der ein Kind in der ersten Klasse hat, weil3, es ist von 7:30 Uhr bis um 12:30 Uhr
versorgt. Kaum ist die Frau/der Mann am Arbeitplatz und es—wird schon wird das Kind wieder nach
Hause geschickt. Also, dass im Grunde diejenigen, die berufstitig sind, ihr Kind in ein System geben,
in eine Organisation geben, von der sie wissen, es ist verldsslich. Also von daher sind so Ganztagsan-
gebote wichtig. Aber ich denke, da gehort auch so eine emotionale Atmosphire dazu. Ich denke, es
gehort fiir eine familienfreundliche Schule dazu, dass Schule bestimmte, sagen wir mal, familidre
Strukturen, die da sein sollten, sagen wir mal wie meinetwegen gemeinsames Friihstiick. Also bei mir
an der Schule da war so ein gemeinsamer Anfang. Dass wir von 7:30 Uhr an die Schule authatten und
die Kinder trédelten dann ein, es war eine Sekundarstufe I Schule, aber dass die da sein konnten, in
Ruhe ankommen, einen Klassenraum haben, der ihr Raum ist und nicht diese nackten Zimmer, in der
nach zwei Stunden jemand kommt und reif3t die Bilder ab und das man sagt: Die Schule ist auch ein
Lebensort.

Schulbehorden

Ich meine es ist eine Delegation, man konnte das als Nachteil betrachten, dass die Dezernenten sagen:
Die Frauenbeauftragte, die macht diesen Aspekt, dann brauchen wir uns nicht drum zu kiimmern. An
sich sollen ja die Dezernenten dieses hier ausfiillen: in welchen Schulen sind welche Schwerpunkte
vorhanden? Ich gehe davon aus, dass das (den Gendercheck) bisher fast keiner gemacht hat, zumindest
nicht was das Thema Geschlechterdemokratie angeht. Das ist fiir ganz viele ein ganz weites
Nebenproblem, die haben so ganz wichtige Probleme, also dieser Geschlechterfrage, die zwar eine
Querschnittsaufgabe ist, die meinetwegen den Alltag so bestimmt, wird als iiberfliissig gesehen oder
es ist doch, die Sitze, eigentlich miissen doch die Jungen gefordert werden, oder es ist wirkliche kein
Bedarf mehr. Die Schiiler sind sowieso schon emanzipiert und auch die Lehrer und Lehrerinnen. Also
es ist kein Handlungsbedarf, da ist eigentlich wirklich nichts mehr, worum man sich intensiv kiimmern
miisste. Beziiglich der quantitativen Besetzung von Funktionsstellen meinen viele Dezernent(inn)en:
Frauen brauchen das [Oberstudienrats- und Funktionsstellen, Anm. EG] nicht, also sie wollen nicht,
das ist so die eine Art, sie wollen es nicht. Sie finden keine Frau, die Frauen sind ja dann doch nicht so
gut, usw. Es gibt immer irgendeinen Grund, dass Frauen nicht ausgewihlt werden.

Personalrat

Dann spielen ja auch Personalrite eine Rolle. Wir hatten jetzt an einer Sonderschule eine gute Frau
und einen guten Mann, die Frau wurde ausgewéhlt. Der Mann war Hausbewerber, der Hauspersonalrat
stellt sich schrdg und dann ist das Frauenargument nicht gewichtig. Mal werden sie von den Kollegen
nicht gewollt, mal werden sie vom Personalrat nicht gewollt und so weiter. Es hat immer gerade nicht
gereicht.

Assessment Verfahren

Wir sind dabei ein Handbuch zu schreiben und es—seHte ich machte so eine vorwissenschaftliche
Analyse dieser Assessment Verfahren, also keine systematische wissenschaftliche Untersuchung, son-
dern so diese meine Eindriicke und ich komme zu dem Schluss, dass diese Assessment Verfahren
frauenfreundliche Fragenund Verfahren sind. Und bei den obersten Plidtzen sind also iiber 50% Frau-
en. Die Atmosphére ist angenehm. Wir haben elf Kernkompetenzen definiert. Und ich habe das an
einer Kernkompetenz analysiert. Da geht es um Dialogféhigkeit, also ein wichtiger Aspekt der Dialog-
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fahigkeit ist, dem anderen zuzuhdren. Das wird tendenziell den Frauen mehr zugeschrieben. Das heif3t
also so, wie die Kompetenzen formuliert sind, sind ganz viel an sozialen, kommunikativen Kom-
petenzen, die — ich sag in Anfithrungszeichen ,,weiblich® sind — enthalten. Das heif3t man hat ein Bild,
was ein(e) Schulleiter(in) auBlerhalb der fachlichen Kompetenzen konnen sollte, was sehr viel mit
Kommunikation und Menschenfithrung zu tun hat und da ganz viel Sachen sind, die die Frauen mit
einbringen konnen. Schliisselqualifikationen wie Kooperation, Initiative, Organisations- und
Planungsfihigkeit, Dialogfahigkeit etc. Da ist leider keine Gender Kompetenz mit drin.

Mit den Ubungen fiihlen sich die Frauen recht wohl, da gibt es z.B. Gruppengesprich, Teamgesprich,
es wird dann auch reflektiert, meinetwegen Konfliktgesprich in der Gruppe, dass da meinetwegen
auch eine Rollendefinition wichtig ist. Und es spricht sich so ein bisschen herum, dass Frauen in
diesem Assessment Verfahren eigentlich recht gut abschneiden. Die Tendenz im Moment ist so, dass
die Anzahl der Frauenanmeldungen zunimmt, dann eine ganze Menge Frauen jetzt auf dem Markt
sind, die Schulleiterinnen werden wollen. Und ich habe jetzt beinahe so einen Verdacht: die Méanner
bewerben sich und haben das gar nicht notig, so ein Verfahren im Vorfeld zumachen. Und sie kriegen
dann trotzdem die Stellen, also im Grunde lassen die Manner mal die Frauen sich qualifizieren und
ziehen dann trotzdem dran vorbei. Also das ist jetzt meine, das was ich Thnen jetzt gesagt habe, diese
Auswertung, dass diese Assessment Verfahren tendenziell frauenfreundlich sind — wie weit bringe ich
das offensiv in die Offentlichkeit, weil dann der Riickschlag kommen kénnte: Vorsicht mit den Ver-
fahren! Weil in dem Moment, wo wir was machen, wo Frauen gut dastehen. Das wird dann auch noch
so richtig schon dargestellt, die werden bevorzugt und was machen wir fiir die Ménner? Dann diese
Empo6rung, dass das so ein Bumerang wird.

Die Uberpriifungen werden ja z.T. auch durch die Assessment Verfahren durchgefiihrt. Das ist einmal
die Potenzialanalyse vorher, und dann withrend der Uberpriifung Bausteine und da ist dann schon, dass
wirklich Frauen dann auch eine Chance haben, sich darzustellen. Das ist mit ein Grund, warum ich
z.B. fiir Uberpriifung bin. Es ist nach dem neuen Erlass so, dass Personen auch ohne Uberpriifung
ausgewihlt werden konnen. Ich denke, dass ist ein Verfahren, bei dem Frauen wieder eher hinten
runter fallen.

Beforderungsverfahren

Gerade in den Bereichen Gymnasien, die lukrativ sind, die A16-Stellen geben, sind schwerpunktmafBig
eigentliche Ménner. Wir haben jetzt andiskutiert die Gender Kompetenz in Beforderungsverfahren zu
beriicksichtigen und haben das jetzt aufgenommen, wenn es um eine dienstliche Beurteilung geht. Da
sind dann iiber diese Kernkompetenzen, die ja mehr so persénliche Kompetenzen sind auch so die
fachlichen Kompetenzen und da habe ich dann in der Diskussion zwei Kompetenzen mit eingebracht,
zum einen, ich finde, fiir F [Stadt in Hessen, Am. EG] ein groBer Bereich Interkulturelle Kompetenz
und die Genderkompetenz. Das ist aufgegriffen anschlieBend mit einer Begriffsdefinition. Manche
sind iiberzeugt und manche sagen damit wir unsere Ruhe haben schreiben wir es auf. Also die
inhaltliche Uberzeugung und auf der anderen Seite steht es. Das es jetzt so wird an die ganzen
Schulleitungen verteilt und wenn man jetzt fiir F [Stadt in Hessen, Anm. EG] sieht: Wie sollte eine
dienstliche Beurteilung sein? Dann steht da auch der Begriff Genderkompetenz. Dann sollte auch was
geschrieben werden, ja? Das ist so, das sind Punkte, die eingesprengt werden. Ein Bewusstsein zu
schaffen das ist so ein Weg dahin zu kommen, das als normale Kompetenz mit einzuschreiben.

Frauenforderplédne

Es gibt insgesamt, seit es das Hessische Gleichberechtigungsgesetz gibt, hessenweit eine leichte zu-
nehmende Tendenz von Frauen in Funktionsstellen, aber wir sind noch lange nicht bei der Erfiillung
der Pléne.

Gesetz — Hessisches Gleichberechtigungsgesetz

Ich halte eine gesetzliche Absicherung fiir ganz wichtig. Ich merke gerade hier in der Arbeit auch —
wir haben ja, denke ich, ein relativ fortschrittliches Gleichberechtigungsgesetz — wenn ich dann sage:
sie haben mich nicht beteiligt, ich lege Widerspruch ein, da brauche ich mich gar nicht aufzuregen, ein
Satz und das Verfahren kommt zuriick. Bei manchen hilft nichts anderes. Das Problem ist, dass das
Gleichberechtigungsgesetz 2006 auslduft und zu befiirchten ist, dass das Gesetz, was wir jetzt in
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Hessen haben, erhebliche Rechte zuriickgenommen werden. Also, dass im Grunde, das, was wir bis
jetzt erreicht haben von der Gesetzesebene eher riickgingig gemacht wird, als dass es nochmals offen-
siver wird.

Vision — Gesetz

Also Vision wire durchaus, nehmen wir jetzt mal, dass ausgehend unser jetziges Gesetz, dass die
Sanktionen erhoht werden. Dass wenn ein Frauenforderplan nicht erfiillt wird, d.h. wenn einfach keine
Frauen in Funktionsstellen kommen, dann wird ein paar Jahre einfach nicht befordert. Es gibt die
Diskussion materielle Sanktion, Beforderungsstopp oder so, dass es dann wirklich schmerzt und man
dann merkt: ich muss mir jetzt mal echt Miihe geben. Es gibt eine Offensive hier, das wird von ver.di-
Frauen mit einem Richter gemacht, das ist ein relativ fortschrittlicher Richter, Herr R. hier in F [eine
Stadt in Hessen, Anm. EG] und einer feministischen Juristin, Frau D. (Bonn) da gibt es jetzt einen
ganz neuen Entwurf fiir ein Gleichberechtigungsgesetz. Das ist jetzt fertig und wird getippt und wird
zur Diskussion gestellt.

Schulgesetz Hessen

Es gibt da zwei Paragraphen, noch mal explizit, dass die Erziechung zur Gleichberechtigung enthalten
ist im Schulgesetz. Ja, aber die Ausfithrung meinetwegen der Rahmenrichtlinien, z.B. fiir Gesell-
schaftslehre, wurde dann nicht weiter ausgefiihrt. Nur so Rollenfindung, Jungen Méadchen etc, aber da
ist dann nichts weiter formuliert.

Fortbildung

In der hessischen Lehrerfortbildung gab es da mehrere Stellen, die sich mit der Erziehung zur
Gleichberechtigung befasst haben, dafiir auch Konzepte entwickelt haben, aber das Ganze ist
zuriickgefahren auf eine Stelle, die ein bisschen Geld hat. Unter anderen Aufgaben ist auch diese
Aufgabe dabei, das ist von der gesamten Lehrerfortbildung ganz zuriickgefahren worden.

Lehrpléne

Und so ist das auch in Bezug auf Lehrpline, die Aufmerksamkeit auf Geschlechterfragen werden
zuriickgefahren. Also, wenn keine Initiative da ist in Bezug auf Gender Mainstreaming, dass man sagt,
wir gucken auf beide Geschlechter. Also im Grunde ist ja, dass sie, dass die Jungen im Moment gar
nicht so gut abschneiden.

Anerkennung des Berufsbildes

Also diese Feminisierung des Lehrerberufes zieht sich ja von unten nach oben, nicht? Und ich denke:
was ist zuerst? Erst die Abwertung?

Fachbereichsleitung

Da ist auch Unterreprasentanz in Gymnasien, aber das ist der Bereich, auf den sich Frauen am ehesten
bewerben. Das ist so der erste Schritt, die Fachbereichsleitung. Im Moment haben wir ein paar Stellen,
wo Schulleiterinnen bzw. Stellvertreterinnen ausgewé#hlt wurden. Also diese Leitungen, dann kann
man auch nicht mehr sagen, aus formalen Griinden kann dann die Frau nicht Schulleiterin werden. Die
Zahl liegt so um 30%. F [eine Stadt in Hessen, Anm. EG] ist fiir Hessen Hochburg

Einschitzung der Situation in Baden-Wiirttemberg

Ich finde dass, dadurch dass es da ein relativ stabile CDU Regierung gibt haben sich da ganz viele
Initiativen unabhingig davon gebildet. Man vertraut nicht, dass es die Griinen und die SPD schafft.
Also ist manchmal mein Eindruck von au3en. So viel Kontakt habe ich nicht. Ich erlebe das so, wenn
ich mit den nordbadischen Frauen rede, da ist ganz viel Energie und Bewegung da. Ich denke, dass ihr
doch relativ viele Frauenbeauftragten an den Schulen habt, wo einfach jemand fiir diese Aufgabe
zustdndig ist und dass das schon eine Hilfe ist. Ja, man hat einfach da eine Fachfrau sitzen, die Sachen
biindelt, die Sachen schétzt, die Sachen anspricht. Das ist sicher, einfach die personellen Ressourcen,
die wir hier haben, durch die vielen Frauenbeauftragte sind in Hessen zurzeit sehr viel besser. Das ist
ein grofer Unterschied.

Mentoring Projekt
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Das Mentoring Projekt hat Frau K. aus Baden-Wiirttemberg initiiert und es lduft ist jetzt hier im
Schulamt F [eine Stadt in Hessen, Anm. EG] ein dhnliches Modell. Dadurch, dass das von einer Insti-
tution mitgetragen wird, findet es noch mal eine groBBere Anerkennung. Das ist immer noch bisschen
ein Randprojekt, aber sie kommen nicht dran vorbei. 22 Tandems haben wir, die auch, ja also zwei
Wechsel der Mentorinnen gab es und wir wissen von keinem Paar, das sich in dem Jahr getrennt hat.
Und drei Frauen haben inzwischen Erfolg gehabt. Drei Mentees, die eine berufliche Verdnderung nach
oben hatten. Die Zusammenarbeit lduft seit Ende April 2002, wir sind jetzt sozusagen in der
Schlussphase der Kooperation, haben im Mai die Abschlussveranstaltung und planen eine neue Runde.
Diese Tandems finden sich, also wir haben ja Werbebogen gehabt, Profilbogen, Werbung an der
Schule und haben dann das Matching gemacht: Wer passt zusammen? Und die Projektgruppe hat die
zusammen gebracht. Eine Voraussetzung ist gewesen: Keine gleiche Schule. Wenn Sie das interessiert
habe ich auch so Profilbogen da. Z.B. welche Schulform, welche Funktion strebt die Person an, dann
ist es wichtig ob die Frau Kinder hat, also Familienarbeit und Erwerbsarbeit miteinander verbindet,
nach Hobbys hatten wir gefragt, nach beruflichen Schwerpunkten, was kann die eine bieten, was
mochte die andere haben, und haben dann geguckt, ob das passt. Und ich glaube, wir haben das gut
gemachted. Die Mentorinnen kommen aus der Lehrerausbildung, sind Schulleitungen, Fachbereichs-
leiterinnen, stellvertretende Schulleiterinnen, also Frauen, die mit Funktionsstellen Erfahrungen haben
und aus ihrer Erfahrung heraus beraten.

Ein Konflikt war: Mentee ist so Anfang 50, und die Mentorin ist dhnlich alt. Als wir uns das erste Mal
getroffen haben, war die Mentorin total entsetzt: So eine Alte — und genau diese Frau hat jetzt einen
Ausbildungsauftrag in der Referendarausbildung bekommen. Und das andere ist eine ganz junge, wo
ne ganz junge sich beworben hat jetzt und da wird im Amt gesagt: Was will so eine Junge schon Kon-
rektorin an einer Grundschule werden? Also egal, wie, ist se jung, wird gesagt, sie ist zu jung, ist sie
alt, wird gesagt, sie ist zu alt. Es sind viele Frauen jetzt in meiner Generation, die nach der Familien-
phase, die Kinder iiber 15 und so weiter, die sagen: Jetzt will ich noch mal was tun, ich habe noch ein
paar Jahre vor mir. Und dann gibt es die ganz jungen, die kommen und sagen: Warum nicht? Also das
ist ganz gemischt. Von sagen wir mal Ende 20 bis Mitte 50. Aber nochmals zur Empfehlung: Wenn
eine Institution so etwas mit tragt, wenn das eine Aufgabe der Institution ist oder des Kultusministe-
riums, also bei uns wird das dann manchmal ganz anders anerkannt, wenn das Kultusministerium sagt:
Und wir tragen das Projekt mit. Richtig top-down! Wenn die Ministerin zu unserer Abschlussveran-
staltung kdme, da wiirden auch die hier springen. Das wire was. Also im Grunde: wenn das Chefsache
ist, dann wird es ernst genommen. Und wenn das nur so die Frauenbeauftragte macht, dann heif3t es:
So ein paar wild gewordene Frauen.

Rolle der Frauenbeauftragten

Man ist ja das wandelnde schlechte Gewissen. Die Frauenbeauftragte kommt: Jetzt darf man keine
dummen Witze mehr machen! Oder gestern, wenn ich das erzéhle, ich setzt mich daneben, ich stell
mich vor ich bin Frau W., ich kenne ihren Namen, sie sind doch die Frauenbeauftragte und dann
kommt irgendein bloder Witz, wir brauchen Méannerférderung und zwei Stunden spéter, als es darum
ging, dass wir piinktlich um 17:00 Uhr Schluss machen, dann sagt Herr X. ich muss um 17:00 Uhr
Schluss machen, meine Frau wartet zu Hause, guckt mich an und sagt: Also gell, so geht es mir als
Mann. Und dann hab ich nur gesagt: Wissen Sie, Thre Frau hat Sie einfach schlecht erzogen. Ich hab
das Gefiihl, manchmal schlaff ich ab, ich halt einfach die Klappe und sag nichts mehr. Man wird
manchmal miirbe. Und ich habe manchmal den Eindruck, wir kriegen stellvertretend fiir die Ab-
wertung der Frauen, das kriegen wir Frauen, die uns da hin stellen und sagen, wir kriegen stellvertre-
tend fiir die Frauen per se manchmal Priigel, so mein Eindruck. Man steht ganz vorne und ich denke,
dass Frauen insgesamt diskriminiert werden, benachteiligt werden und wenn eine sagt: Ich stell mich
hin und nenn es beim Namen, haut man drauf und das kostet manchmal Kraft.

Ich steh echt hinter der Sache. Also das ist eine Sache, die ist meine tiefste Uberzeugung. Ich selbst
denke, ich habe mich ganz gut gehalten als Frau, ich habe nicht sehr viel Diskriminierung oder nicht
viel mehr als das Normale erlebt. Als der Fragebogen aus F [eine Stadt in Baden-Wiirttemberg, Anm.
EG] kam, wie haben Sie sich gefiihlt? Da habe ich festgestellt, ich habe unheimlich gern Mathe in F
[eine Stadt in Baden-Wiirttemberg, Anm. EG] studiert. Ich habe nicht das Gefiihl gehabt, ich wollte
irgendwie, also dass einem da so Steine, extra Steine in den Weg gelegt werden. Und das habe ich
wirklich schon auch, ich habe entschieden, das ist eine Zeit, ich bleibe der Frauenfrage treu aber ich
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werde nicht bis zu meiner Pensionierung Frauenbeauftragte bleiben.

Ich bin jetzt Fachfrau geworden, also, wenn Sie sagen Experteninterview, ich denke, dass ich in Bezug
auf Frauenfragen im Schulbereich wirklich unheimlich viel weil und auch Ideen habe. Das ist zum
ersten Mal in meinem Leben, dass ich mich wirklich mit einer Sache richtig beschéftige. Wir Lehrer-
innen sind ja immer und iiberall. Aber ich muss aufpassen, dass ich die Fiille, was Schule beinhaltet
nicht aus den Augen verliere. Das ich sage, Frauenfrage ist eine Querschnittsaufgabe aber dass ich, ich
mochte hier nicht eng werden oder so. Das ich das versuche zu erhalten.

Es geht da um Machtverteilung: ich gebe nichts her. Also ich bin einfach skeptisch. Ich habe gehort, es
konnte in Baden-Wiirttemberg im Notfall auch ein Mann sein, so einem Modell wiirde ich mich {iber-
haupt nicht anschlieBen, sondern wenn, dann zwei. Wenn man sagt: Gleichstellungsbeauftragte, dann
soll jede Behorde einen Mann und eine Frau haben — sofort. Ich gehe einfach davon aus, dass sich ein
Mann da nicht einfiihlen kann. Also ich finde das schlichtweg eine AnmaBung, also ich wiirde
Mainnerberatung nicht machen. Aber spezielle Méannerberatung mit bestimmten Konflikten da bin ich
nicht die Richtige. Zwei sofort, das fiande ich einen Schritt weiter. Das wére definitiv richtig. Das man
sagt: O.k., Gleichstellungsfrage, wir gucken auf beide dann machen wir ein Team draus ein Mann und
eine Frau, sofort.

Interview Nr.2: Projektleiterin an einer Hochschule in Nordrhein-Westfalen

I.: Ich war ja an der Tagung [im Januar 2003; QueR-Abschluss-Tagung, Anm. EG] dabei und Sie
hatten an der Tagung davon gesprochen, dass Sie hier [an Threr Universitit, Anm. EG] Pilotprojekte
machen und dazu zunéchst diese ganzen Organisationsanalysen gemacht haben. Da wiirde mich jetzt
mal noch genauer interessieren, was notwendig war, um die einzelnen Pilotprojekte zu starten und die
Menschen dafiir zu gewinnen, dass sie da mitmachen, also: Wie haben Sie angefangen? Wire so die
Frage.

Exp.: Also eigentlich ganz unterschiedlich. Weil wir hatten zwar einen ausgefeilten Fragebogen,
sozusagen, mit ganz vielen Kriterien, was wir da erheben wollten. Also von Personaldaten iiber
Studierenden-Daten und Entwicklungen iiber die Frage, welche Studiengénge angeboten werden und
wie die genutzt werden und wie die Studiendauer ist und wir haben mit Studienberatern gesprochen
mit dem AStA, also mit Studenten und Studentinnen. Wir haben die Priifungen mit den Abschliissen
erhoben, die Priifungen natiirlich erhoben, und wir haben gefragt, welche Reformen im Moment im
Fachbereich also in Gang gekommen sind. Was haben wir noch? Ich glaube sogar auch die Gremien
teilweise, wie die zusammengesetzt sind, und es gab dann noch in einigen Fachbereichen Unter-
suchungen zu den Publikationen zu den Diplomarbeitsthemen. Also im Grunde, wenn ich das noch-
mals so liberdenke, wir haben in einigen Fachbereichen das gar nicht so intensiv gemacht und haben
eigentlich relativ schnell den Uberblick gehabt, wo es fehlt. Also weil es in jedem Fachbereich wieder
anders war. Beispielsweise im Fachbereich Maschinenbau kamen halt wenige junge Frauen ins
Studium, schon von Anfang an. Und nachher war dann die Frage, wie kann man die Wissenschaftler-
innen-Anzahl vermehren war erst einmal gestoppt, weil wir erst einmal sehen mussten, wie kamen
eigentlich mehr Studentinnen ins Studium. Also da konnten wir eigentlich relativ schnell Ansatzpunk-
te finden und hétten gar nicht so tief erheben miissen. Ein richtiges Forschungsprojekt muss man da
nicht draus machen, weil (?) Organisationsanalysen. Wichtig ist, dass Sie gute Kriterien haben. Fiir die
Schule miissen Sie ja wissen: Was will ich eigentlich untersuchen? So ein bisschen Vorinformation
miissten Sie natiirlich auf jeden Fall haben.

I.: Gab es da Schwierigkeiten, gab es da irgendwelche Bereiche [Fachbereiche, Anm. EG], die gesagt
haben: wir wollen keine Organisationsanalyse haben und wenn ja, warum?

Exp.: Ja, darauf wollte ich gerade noch kommen. Es ist ja nicht nur das Instrument, sondern es ist so,
dass wir natiirlich die Fachbereiche dazu gewinnen miissen oder die Schulen, da iiberhaupt mitzuma-
chen. Das war jetzt bei uns so, dass beim Projektantrag vier Pilotfachbereiche eben vorher schon ge-
fragt worden sind, ob sie mitmachen und die haben dann gesagt, ja, machen wir, andererseits, als das
Projekt dann startete, etwa zwei Jahre spéter, weil das Ganze hat ja etwas gedauert, waren dann wieder
andere Dekane da und niemand wusste mehr etwas davon, was eigentlich vorher abgemacht worden
ist. Ja, da muss man mit den Leuten reden, also es war dann vielfach auch so, dass wir da dann
aufgetreten sind und wir gefragt worden sind: Was kdnnen wir fiir sie tun? Dann haben wir gesagt: Es
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geht nicht darum, dass Sie etwas fiir uns tun, sondern wir wollen etwas fiir Sie tun. Also es geht
darum, zu fragen, wie kann eigentlich der Fachbereich sich entwickeln, um bessere Qualitét zu errei-
chen und z.B. auch die jungen Menschen, die reinkommen, auch best moglichst zu fordern. Also
darauf kam es ja dann auch an. Die Situation ist ja auch so, ich meine, in der Schule wird das jetzt
dhnlich sein, damals wurde ja auch iiber Hochschulreform schon gesprochen und wurde das ja ange-
stoen, es gab Klagen iiber die Qualitdt der Ausbildung an Hochschulen, also es war schon ein
Incentive da, tiberhaupt irgendwie nach zu gucken und wir hatten speziell in der Uni [in Nordrhein-
Westfalen, Anm. EG] auch ein Evaluationsverfahren schon einmal durchgespielt in allen Fachbe-
reichen. Die hatten so was wie Organisationsanalysen schon einmal gemacht, d. h. die kannten das
auch und von daher war es dann auch vom Einstieg her mdglicherweise auch leichter als wenn vorher
gar nichts gelaufen wére.

I.: Von der Organisationsanalyse geht es ja dann weiter in die Organisationsentwicklung und da habe
ich bei Thnen nachlesen kdnnen und auch gehort im Januar, dass diese drei Punkte: Review-Verfahren,
Mittelverteilung und Berichtswesen zentrale Momente sind, die die Organisationsentwicklung beglei-
ten sollen. Wo dann im Bericht beispielsweise nachvollziehbar ist, was entwickelt wird und wie und
welchen Kriterien entlang. Wenn jetzt die Moglichkeit der Mittelverteilung — Sie hatten das ja hier
dargestellt mit 1/3 bzw. 2/3 — nicht so stark gegeben ist, wie es jetzt z.B. in den Schulen ist, wiirden
Sie dann einen Organisationsentwicklungsprozess vielleicht anders angehen oder woanders einen
Schwerpunkt auch setzen?

Exp.: Sie miissen erst nochmals trennen. Die Steuerungsinstrumente, die Sie jetzt genannt haben, die
drei, das ist nicht die Organisationsentwicklung. Die Organisationsentwicklung ist sozusagen ein
Prozess, der innerhalb einer Organisation stattfindet moglichst mit allen Mitgliedern und Beteiligten,
der zu besseren, zu Qualititsverbesserungen fithren soll. Der nachguckt: Wo haben wir eigentlich
Organisationsbedingungen, die hinderlich sind fiir wirklich Leistungsfahigkeit? Und gemeinsame Ent-
wicklung zu besseren Leistungsmdglichkeiten und zu besserer Produktivitdt. Das ist Organisationsent-
wicklung. Aber die Organisationsentwicklung wird sozusagen angestoflen oder wird unterstiitzt. Also
diese Verbesserung, diese stéindig begleitende Verbesserung wird unterstiitzt durch Steuerung. Und da
miissen Sie mal vielleicht nachfragen in den Schulen, wie da eigentlich gesteuert wird. Da habe ich
z.B. keine Ahnung. Natiirlich, hier gibt es ein Rektorat, das im Grunde wenig wirklich Macht hat, sage
ich jetzt mal. Das ist nicht wie in einem Betrieb, wo der Vorstand bestimmt oder wo es dann top-down
eine Struktur gibt, eine Fithrungsstruktur. Das ist hier nur teilweise der Fall, wir haben ja Universititen
mit vielen Fachbereichen. Das ist nur ein lose gekoppeltes System. Die Fachbereiche sind teilweise ei-
genstindig, entscheiden Vieles eigenstindig und das Rektorat hat vielfach, ist auch manchmal zu
schwach, um da wirklich Direktiven zu geben. Das heiflt es muss irgendwie ein Management sein, das
motiviert, das die Abteilung oder die Fachbereiche dazu motiviert, sich zu verbessern. Und das ist in
der Hochschulreform jetzt durch diese Steuerung jetzt gegeben. Eben Evaluation, wir gucken mal ein
bisschen genauer was lauft eigentlich, dann durch Datensysteme, so dass wir also auch wirklich ein
Controlling haben und nicht auf irgendwelchen vagen Ideen das aufbauen, sondern auch wirklich
wissen, worum es geht. Und das Dritte ist eben die Anderung in der Finanzierung. Das heift wir haben
Mittelverteilung, dass nach bestimmten Kriterien die Mittelfliisse flieBen und nicht mehr einfach durch
Haushaltspléne, weil einer denkt, die brauchen jetzt gerade. Das sind die Steuerungselemente. Das
weil} ich jetzt nicht, wie das in der Schule ist, aber da miisste man dann auch nachfragen, wie die
Steuerung dort lduft, wo man dann ansetzen kann. Und im Ubrigen ist natiirlich noch eine Sache
wichtig: Es geht ja nicht nur um diese Steuerung, sondern es geht natiirlich auch um eine gewissen
Kultur oder um ein Leitbild oder eine Mission, wo man die Leute motivieren muss, hinter dieser
Institution zu stehen. Das ist auch ganz schwierig in der Hochschule, weil ja unterschiedliche
Fachkulturen hier zusammen kommen, die eigentlich eher ihren Fachkulturen verpflichtet sind und
weniger der Institution jetzt, dieser Universitdt [an der die Interviewpartnerin titig ist, Anm. EG] z.B.
Das weil} ich auch nicht, wie man das in der Schule jetzt hat oder anst6Bt. Ich habe viel gehdrt und
auch gelesen jetzt liber diese selbststdndige Schule, dass es da auch so was gibt, wie ein Wir-Gefiihl,
das gehort ja z.B. auch zu einer Organisationsentwicklung, dass die Leute aufeinander eingespielt
werden und zusammen am gleichen Strick ziehen.

I.: Und wie ist Ihre Erfahrung damit, die Menschen dann davon zu iiberzeugen, dass Gleichstellung
oder Gender Mainstreaming oder Chancengleichheit ein bedeutsamer Punkt in dieser Qualitdtsent-
wicklung ist? Da gibt es ja sicher Widerstinde auch gegen das Thema bzw. Enthusiasmen, die das
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dann auch vielleicht behindern.

Exp.: Also, das ist ein dauernder Uberzeugungsprozess. Und ich meine, wir haben ja Frauenforderung
bisher gehabt als Entscheidung von oben iiber die Gesetze und auch iiber das Ministerium, iiber
Kontrollprozesse, dass die Gleichstellungsbeauftragte in Stellenbesetzungsverfahren mit involviert ist
usw. Das ist auch nach wie vor der Fall. Und von daher ist natiirlich eine gewisse Sensibilitit von den
Leuten schon da, dass das inzwischen etwas ist, was man halt machen muss. Aber ein wirkliches
Commitment aus der Uberzeugung heraus — das muss jetzt sein, weil es gerecht ist — oder, was eben
eigentlich unser Bestreben war — weil die Frauen ja genau so wie die Méanner ihre Leistungsfahigkeit
in die Hochschule einbringen und ihre Intelligenz — das heif3t, sie nehmen an dieser Qualitétsentwick-
lung teil, und dass es deswegen ganz wichtig ist, wenn wir sie genau so einbeziehen. Gut, das haben
wir natlirlich immer wieder, das ist auch Teil dieses Projektes gewesen, das auch hier in der Hoch-
schule zu verdeutlichen. Da ist ein Schritt gelungen. Wichtig ist natiirlich die Fiihrungsspitze, dass die
mitmacht. Das war deswegen ja auch ein Rektoratsprojekt. Ich wei3 nicht, wenn wir nicht die X [eine
Stiftung, Anm. EG] gehabt hitten, hétten die von vorneherein diese Projekte ja nur an die Rektoren
gegeben, wie so ein Projekt, das hétte wahrscheinlich noch viel weniger Resonanz gefunden. Also das
ist z.B. ganz wichtig. Und die Fiihrungsspitze muss auch immer dran bleiben. Man kann nicht einmal
sagen, ja, das finde ich gut und nachher machen sie irgendetwas daneben und bekriftigt das nicht
durch ihr eigenes Verhalten oder durch Signale, die sie aussendet. Also wir haben ja dann auch das
Rektorat dazu bekommen, dass auch so ein Anreizsystem eingerichtet worden ist. D. h. die Fach-
bereiche haben dann gemerkt, das Rektorat gibt Geld dafiir, das heift, dem Rektorat ist das wichtig.
Das ist nicht irgendwie nur so ein hergelaufenes Projekt, sondern das Rektorat steht dahinter.

I.: Haben Sie Erfahrungen, ob méinnliche und weibliche Fithrungskrifte sich da unterscheiden sich mit
dem Thema anzufreunden oder damit umzugehen oder gab’s auch mal Widerstinde? Auch bei weib-
lichen Fiihrungskréften?

Exp.: Ja, das gibt es auch. Also Widerstand vielleicht weniger, aber eine Indifferenz. Also, dass sie sa-
gen: Ich habe es schlieBlich auch geschafft. Und daran muss man auch arbeiten, an diesem falschen
Bild von Frauenforderung, dass die Frauen sozusagen hilfsbediirftig sind und dass man sie irgendwie
deswegen speziell unterstiitzen muss. Darum geht es nicht. Es geht um die Strukturen, die eben fiir die
beiden Geschlechter da unterschiedliche Auswirkungen haben und das verstehen auch manche Frauen
nicht.

1.: Wie gehen sie um, wenn Frauen da eine solche Haltung entwickeln?

Exp.: Wir haben uns an diejenigen gehalten, die mitmachen wollten. Wir haben uns gar nicht abgear-
beitet oder moglichst nicht, also wenn es irgendwie ging, nicht an denen, die nicht mitmachen wollten.
Das lohnt sich nicht. Man muss irgendwo einen Anfang finden, muss irgendwie schnell auch einen Er-
folg irgendwie damit kriegen, mit so einem Projekt. Und dann lieber so etwas wie ein selbst laufender
Prozess, also so, dass die Leute dann plotzlich aufmerksam werden, weil was passiert. Das ist viel
besser, als wenn man immer sich an denen abarbeitet, die sowieso nicht wollen.

I.: Sie hatten u.a. — um nochmals auf dieses Qualitdtsmanagement zuriickzukommen — auch an der
Tagung dargestellt, dass Sie, wenn Sie Qualitdtsmanagement implementieren auch iiber das Gleich-
stellen oder Gleichstellungsbedarfe auch iiber Statistiken — quantitativ — machen. Gibt es denn auch
qualitative Kriterien, auller den harten Zahlen, die Sie ermittelt haben?

Exp.: Ja, ich finde schon. Es gibt vor allem drei Dimensionen, an denen man das ablesen kann, die
miteinander verbunden sind. Wir konnen natiirlich sehr viele Frauen reinholen, wenn es uns gelingt,
iiber Quoten. Aber wir wissen dann noch nicht, wie die Frauen agieren, wie sie ihre Handlungsmog-
lichkeiten iiberhaupt einsetzen. Also wichtig ist die Quantitit, das ist schon richtig, dass da die Frauen-
anteile sich erhohen, aber wichtig ist auch eine Mdglichkeit fiir die Frauen, zu agieren, wirklich
beteiligt zu sein. Teilzunehmen in einer Institution, Handlungsoptionen zu haben, aber auch wahrzu-
nehmen. Das ist z.B. sehr wichtig — das ist uns als Beispiel da in dem Fachbereich, wo ja die Stu-
dierenden etwa 70% Frauen sind, der Fachbereich X [an der Universitdt, Anm. EG], Lehramtsausbil-
dung, da sind wir natiirlich auch zu Anfang konfrontiert worden: Ja, wir haben ja hier genug Frauen!
Was wollen Sie denn eigentlich noch? Gut einerseits ist es ja so, dass dort auch natiirlich wenig Frauen
als Professorinnen waren oder sind, da hitte man sagen kdnnen, gut, wir haben dann aber — das geht
aber auch in diese Richtung — wir haben dort ja dann dieses Aufbaustudium eingerichtet, damit
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Frauen, die Lehramtsausbildung gemacht haben, sozusagen einen gangbaren und auch offiziellen Weg
hatten, irgendwie weiter in die Wissenschaft zu gehen. Und es haben ja sehr viele genutzt. Also da ist
irgendwie eine neue Handlungschance, eine neue Option fiir die Frauen entstanden. Das ist z.B.....
und dann sind auch wieder mehr gekommen. Das ist eben auch mit der Quantitdt verbunden. Und die
dritte Dimension, das ist die Anerkennungsdimension, wiirde ich das nennen. Der Umgang, die Kultur,
zwischen den Geschlechtern oder iiberhaupt an der Hochschule. Wie eigentlich die Erwartungen auch
sind an junge Frauen und an junge Ménner, also wir haben ja vielfach noch einfach so ein ganz
rudimentires Meister-Schiiler-Verhalten oder Verhiltnis zwischen Professoren und ménnlichen Stu-
denten, die irgendwie dann hineinwachsen. Und die Frauen spiiren nicht durch den ménnlichen Do-
zenten, dass er sie anerkennt, dass sie gut sind, dass er mal irgendwie sie lobt oder irgendwie so. Das
ist da anders. Also diese Kultur, diese Anerkennungskultur, oder iiberhaupt die Umgangskultur und
auch ob im Geschlechterverhéltnis da eine Egalisierung eintreten kann, also, wie Manner mit Frauen
umgehen. Und umgekehrt, auch von Frauen vielfach, es ist so, dass sie immer irgendwie, ja das Hier-
archieverhéltnis von sich aus nicht unbedingt auflosen. Auch Professorinnen kommt es vor oder bei
Frauen im Rektorat, die da zu wenig — wie soll ich sagen — selbstbewusst mit der Situation umgehen
und sich da tendenziell unterordnen. Viele sehr selbstbewusste Frauen auch heute, auch junge Frauen,
die aus der Schule sehr selbstbewusst kommen, weil sie auch einfach leistungsstark sind. Mit denen
muss man zusammenarbeiten. Dann spielt sich das ein, da gibt es, die muss man anerkennen. Weil
viele junge Frauen eben weil sie das auch verkennen, was eigentlich Gender Mainstreaming Strategie,
iiberhaupt Frauenforderung bringt, weil sie eben immer Angst haben: Sie gelten als hilfsbediirftig.
Man muss sie auch an dieser selbstbewussten Art packen und eben das auch als wichtig nehmen, diese
kulturelle Dimension.

I.. Wie erheben Sie diese ja, ,,weichen“ Dimensionen? Haben Sie dafiir mal einen Fragebogen
entworfen und da systematisch oder sind das mehr so Eindriicke aus Threr gesamten Arbeit?

Exp.: Ja, wir haben schon auch Evaluation gemacht, wir hatten auch eine Mitarbeiterin fiir die
Evaluation aber leider hat das nicht richtig funktioniert. Aber so etwas wiirde ich auch meinen, dass
man mal, ich hétte mir gewlinscht, die hétte mit den Leuten mehr gesprochen und hétte das auch
aufgezeichnet und ausgewertet. Das denke ich auch, das sollte man tun. Wir haben einige
Untersuchungen gemacht, wir haben z.B. die Doktorandinnen in der Chemie gefragt oder Studentin-
nen, oder Studentinnen? Nein, genau, in der Chemie die Doktorandinnen, weil dort das Studium, weil
dort ist es normal, dass promoviert wird, das ist eine Tradition. Und der Abbruch der Frauenanteile
kommt dort erst nach der Promotion. Der starke Abbruch. Und dort ist z.B. festgestellt worden, dass
genau diese Anerkennung fehlt. Diese Frauen, obwohl sie gut waren, fiihlten sich nicht so gut. Sie
hatten das Gefiihl: Ja, habilitieren, nein, so gut bin ich ja nicht. Es hat sie niemand wirklich ermutigt.
Das ist z.B. jetzt im Negativen eine Untersuchung gewesen. Wie man das positiv, dann, wenn es sich
verdndert hat, haben wir so nicht gemacht. Aber Sie haben Recht, konnte man evaluieren, konnte man
sich sicherlich was dazu vorstellen.

I.: Sie sprachen auf der Tagung auch davon, dass die Nutzung der Frauenpotenziale ja ein ganz
wichtiger...

Exp.: Also das Wort Frauenpotenziale habe ich bestimmt nicht gebraucht, so habe ich es ganz sicher
nicht gesagt. Der Potenziale {iberhaupt der Menschen und damit natiirlich auch der Frauen, ja.

I.: Gut (beide lachen), dass das genutzt werden kann aber fiir einen ,,reziproken Prozess der Frauen-
forderung®, das hatte ich mir so als Schlagwort noch mitgenommen. Entsteht da nicht auch die Gefahr,
dass Frauen auch wieder verantwortlich dafiir sind, dass Gleichstellung also dass es wieder ,,nur bei
den Frauen® bleibt, sich fiir Gleichstellung einzusetzen, wenn man das so konsequent weiterdenkt?

Exp.: Ja, das haben Sie aber falsch verstanden. Ich meinte nicht, die Potenziale sich fiir Frauen
einzusetzen oder fiir Gleichstellung, sondern dass Potenzial an den Hochschulaufgaben zu arbeiten.
Das muss man herausstellen, das gilt fiir die Schule denke ich auch. Also gerade Lehrerinnen gibt es ja
viele. Da denke ich, das kann man da sicherlich auch feststellen, wie die fiir die Aufgaben zur
Verfligung stehen und was die an neuen Ideen einbringen usw. Leistung und das meinte ich, weil
nicht, klar, das glaube ich immer noch: Wir kénnen schone Gender Mainstreaming Strategien ein-
fithren, die Ménner haben nicht einen Handlungsdruck. Es liegt weiterhin, das ist aber auch in meinen
Augen ein soziales Gesetz: Sie kdnnen nicht denken, wenn ich etwas will, dann miissen es eigentlich
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die anderen fiir mich tun. Sondern ich muss selbst daran arbeiten. Das scheint mir ganz normal zu sein.
Wo man sich nicht einsetzt, wo man immer nur still ist, da machen es die anderen. Und deswegen
miissen wir uns mitbeteiligen. Nicht nur fiir die Gleichstellung, sondern insgesamt fiir die Entwicklung
in der Schule, in der Hochschule, in den Fachkulturen, also in den Fachern inhaltlich. Wenn wir uns
daran beteiligen, dann haben wir auch den Ful} drin und kdnnen mitsteuern.

I.: Wenn ich jetzt die These aufstelle, dass Méanner durchaus auch etwas davon haben, im Sinne von
Qualitdtsmanagement, wenn Frauen gefordert werden oder bzw. die Gleichstellung gelebt wird,
konnten sich ja prinzipiell die Méanner auch einsetzen, weil sie ja dann auch ein eigenes Interesse dafiir
haben konnten. Wie konnte ich einen Mann aus Threr Sicht und Erfahrung heraus davon iiberzeugen,
dass im Grunde genommen, dass auch sein Interesse damit bedient wird und er sich eben da
konsequent auch ein Stiick dafiir einsetzt? Was gébe es da fiir Strategien?

Exp.: Ich habe die Frage auch noch mal von unserem Kanzler ein Papier gelesen, der sagt, es ist
Gesetz, es ist klar, es ist die Gerechtigkeit, die wir verfolgen miissen. Also von daher, gut, das muss
dann auch Uberzeugung sein eines Mannes, dass er da gerecht handelt und nicht eben ungerecht sein
will. Und eben aus der Sicht der Fithrungskraft sagt er, die Leistungspotenziale und ja, die Intelligenz,
die Kopfe, die wir brauchen, die sind genauso bei Minnern wie bei Frauen da. Und es wire einfach
Unsinn und es ist auch undkonomisch, den Frauen, ihnen nicht Bedingungen zu schaffen, wo sie das
auch mit einbringen kénnen. Was er eben nicht, und das denke ich ist nach wie vor ein gro3es Pro-
blem, den Ménnern das klar zu machen, was er eben nicht unterstreicht ist, dass, die Idee, dass wenn
eigentlich nicht beide Geschlechter an den gesellschaftlichen Bedingungen so zu sagen oder jetzt an
der Hochschule oder auch an der Schule gleichermalBBen mitarbeiten, es eigentlich nicht die optimale
Qualitdt ist. Weil je mehr Bedingungen, Lebensbedingungen sozusagen in diese Aufgabenerfiillung
eingehen, und je mehr da von allen Seiten das Spektrum sozusagen der moglichen Entwicklungen auf-
geblittert werden und dann auch wirklich angegangen wird, desto qualitativ besser wird es oder desto
angemessener der Gesellschaft oder den Lebensbedingungen der Menschen. Und da sind halt die wis-
senschaftlichen und die Facher, die sagen: Es gibt die Wissenschaft, die ist sozusagen objektiv und da
ist es unerheblich, ob jetzt eine Frau oder ein Mann daran arbeiten. Das ist halt so, die so denken, die
konnen Sie nicht iiberzeugen.

1.: Ja, das ist sicher schwierig.

Exp.: Ich denke, was wirklich auch weiterhin bleiben muss, ist der Druck, den wir da auch noch
ausiliben. Man kann nicht davon ausgehen, dass das einfach so geschieht.

I.: Sie sprachen ja auch von diesem ,,Gegenstromverfahren®, so haben Sie das genannt. Von top-down
und bottom-up, dass das zusammenkommen muss, letzten Endes und auch davon, dass das durch Dis-
kontinuitdt einerseits und Selektivitit andererseits gefahrdet ist, so ein Zusammenkommen von oben
und unten. Wenn ich mir jetzt iiberlege, dass Gender Mainstreaming ein Top-down-Verfahren ja sein
soll, so wird es ja auch propagiert oder programmatisch dargestellt, konnte sich ja auch die These er-
geben, dass dadurch, dass es ,,nur* top-down ist und damit auch ein Stiick weit biirokratisiert wird, im
Grunde genommen die Ziele wie unterlaufen werden, dadurch dass es ein biirokratischer Vorgang
wird und eben nicht mehr zur eigenen Sache gemacht wird. Haben Sie da Erfahrungen, Diskussionen
hier an der Hochschule gefiihrt?

Exp.: wir haben keine Diskussionen so gefiihrt. Aber ich stimme dem nicht zu, dass Gender
Mainstreaming nur top-down ist. Es muss die Spitze dahinter stehen, das ist klar. Und manches geht
auch top-down, natiirlich. Aber Sie brauchen Akteure und Akteurinnen, {iberall. Und es geht nur, also
es geht nicht iiber den Befehl. Viele verstehen unter top-down: Es wird von oben befohlen, dann wird
es gemacht oder soll gemacht werden. Das ist vollig verkehrt. So geht das nicht. Das ist genau das
gleiche wie am Anfang unser Auftakt, als wir sagten: Wir brauchen jetzt ein Anreizsystem, wir
miissen die Leute motivieren konnen, irgendwie da mitzumachen, das geht auch iiber Geld oder wir
helfen ihnen, ihre Reformen durchzufiihren. Und dafiir nehmen sie eben als Reform die Geschlechter-
gerechtigkeit mit ins Spiel. Da sagte uns auch im Rektorat eine der dort Anwesenden, das ist doch
gesetzlich vorgeschrieben, da gibt es kein Geld dafiir, so, ne? Und das ist natiirlich ist das die Idee:
Top-down, also es ist befohlen, also wird es gemacht — also so ist es nicht. Natiirlich muss es eben
auch Signale und deutliche Entscheidungen von oben geben. Aber das ist nicht nur ein Top-down-
Prozess, sondern das muss von unten auch kommen. Aber wichtig ist diese Verbindung, also es niitzt
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natlirlich auch nichts, wenn wir von unten ackern und die oben sagen alle ,,njet".

I.: Dann kommt es nicht vorwirts, das ist klar. Sie hatten ja wirklich Erfolg, wenn ich das richtig
wahrgenommen habe, im Bereich vom Maschinenbau, irgendwie 15% Studentinnen jetzt. Welche
Themen und Probleme haben Sie denn da in diesem spezifisch ménnlichen Bereich, wo sind Sie da
drauf gestoBen? Gab es da ganz spezifische Geschichten, die vielleicht, ja gerade jetzt in Abgrenzung
zu dem Lehrerbereich, der ja eher weiblich besetzt ist, hat sich da eine starke Differenz aufgetan?

Exp.: Also im Maschinenbau muss man sagen, dass diese Entwicklung der Studierendenzahl oder der
Studentinnen-Anteile ist nicht allein auf die Projektarbeit zuriickzufiihren, obwohl es sicherlich
Verbindungen gibt. Aber Maschinenbau war ein Fachbereich, der von vornherein ganz schwer noch
Studierende bekam in jenen Jahren, als wir mit dem Projekt begannen und von sich aus auch endlich —
und natiirlich haben wir das auch gefordert — gemerkt hat: So geht es nicht weiter. Und er hat interdis-
ziplindre Studiengénge eingefiihrt. Und da wissen wir aus der Frauenforschung, das wussten die
damals nicht, aber das haben wir dann auch noch mal verbreiten kénnen, dass viele Ingeneurinnen ihr
Studium abgebrochen haben oder aus dem Beruf raus gegangen sind, weil es zu einseitig auf Technik
und Machbarkeit und so ausgerichtet war. Und so dieses Interdisziplindre, dieses Vielfaltige vielfach
die Médchen in der Schule schon, ja — eigentlich durch ihre Fachwahl, durch ihre Leistungskurswahl
zeigen. Also das ist z.B. die, die Franzosisch nehmen und Mathematik als Leistungskurs. Wahrenddem
viele junge Minner ja Mathe/Physik wihlen. Und diese Offnung sage ich mal — und das ist jetzt auch
etwas, was in der Tendenz lag damals, aber sagen wir mal viele Fachbereiche und auch Professoren
iiberhaupt nicht wahrhaben wollten. Und da hat sich aber hier in D [Stadt in Nordrhein-Westfalen,
Anm. EG] das so entwickelt, dass es da einige gab, die das mit gefordert haben, diese
interdisziplindren Studiengéinge und da sind auch die meisten Frauen. Aber es hat sich jetzt gezeigt,
dass auch im Diplom-Studiengang Maschinenbau, der eben weiterhin eng technisch ist, auch mehr
Frauen sind. Also da kann sich offensichtlich so was entwickeln. Und wir haben dort, auch bei den
Frauen sind wir erst einmal auf die Nase gefallen, weil die wollten erst mal gar nicht nur fiir sich etwas
haben. Also z.B. haben wir gesagt, ein Mentoring, weil eben diese Meister-Schiiler-Geschichte die
Mainner begiinstigt konnen wir fiir die Frauen das systematisch einrichten, und das wollten die Frauen
gar nicht.

I.: Warum wollten die das nicht?

Exp.: Ja, weil die gesagt haben: das sieht so aus als brduchten wir das. Das war fiir sie Nachhilfe. Die
wollten das nicht. Und dort lduft das jetzt so, dass das Mentoring fiir beide Geschlechter ist, aber eine
Mitarbeiterin dort natiirlich das steuert und auch dafiir sorgt, dass insbesondere die Frauen im Beruf
angesprochen werden, so dass bspw. auch junge Ménner mit Frauen zu tun haben, und eben dass jetzt
auch Frauen jetzt mitmachen.

1.: Sie sprachen auch davon, dass die Einfilhrung von Gender Mainstreaming usw. idealer Weise von
einem Kompetenzteam — wie sie es ja jetzt auch waren oder noch sind — begleitet werden sollte,
muss/kann. Welche Kompetenzen braucht denn solch ein begleitendes Team, um da moglichst
vielfdltig und wirkungsvoll arbeiten zu konnen? Was muss man da mitbringen?

Exp.: Also, das wichtigste ist die Akzeptanz, ne? Das ist sehr personlich, dass sie akzeptiert werden,
wenn sie irgendwo arbeiten. Also das ist z.B. ganz wichtig. Aber klar, sie brauchen natiirlich auch
Qualifikationen. Also ich wiirde sagen, eine Kenntnis natiirlich und auch eine Fahigkeit, diese zu ver-
mitteln welche Erkenntnis wir haben, iiber die soziale Herstellung von Geschlechterrollen. Das man
das im Gesprich auch vermitteln kann. Dann also Erkenntnisse der Frauenforschung und Ge-
schlechterforschung, auch vielleicht in gewissen Gebieten, jetzt vielleicht Schule, wie Sie sagen, also
iiber Koedukationsforschung miissen Sie bescheid wissen, so dass sie auch einfach die Ideen geben
kénnen: Wo konnen wir was verdndern? Das kann man nicht einfach aus der Luft greifen, das muss
irgendwie im Erfahrungsbereich liegen. Ja, und dann natiirlich kommunikative Kompetenzen. Mit
Leuten umgehen, vielleicht Moderationsfahigkeit, also wenn es darum geht, in einem Schulkollegium
z.B. mal zu erarbeiten, woran fehlt es denn bei uns, wo kdnnen wir uns verbessern? Dann miissen sie
damit klar kommen: Wie kann ich das moderieren? Wie kann ich die dazu bringen, eigenstindig auf
Ideen zu kommen und die dann nachher auch umzusetzen? Ja, das miisste sicherlich — und dann mit
Daten umgehen, also wir hatten in unserem Team ja auch den Herrn P., der die Daten aufbereitet hat
und sich mit der Verwaltung iiber die Daten austauschen konnte, das ist natiirlich auch wichtig.
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I.: Wiirden Sie sagen, dass die Besetzung auch durch Méanner und Frauen in so einem Team bedeutsam
ist, also dass eben auch Ménner mitwirken und damit im Grunde genommen mehr Gleichstellungs-
iiberzeugung durch das eigene Team mit nach auflen getragen wird?

Exp.: Ja, das fande ich ganz gut. Also vor allem wire ganz wichtig, wenn unter den Fithrungskriften
Minner auch wiren, die das mit voran treiben, und im Team — bei uns war es eher Zufall, wir hatten
diese eine Bewerbung damals mit den Datensachen, die besonders hervor, also gegeniiber den anderen
dann besser war, aber wir sahen keinen Grund, nicht einen Mann einzustellen. Ich finde, es hat sich
bewiéhrt, ja.

I.: Hat Herr P. dann auch Gespriche fiihren konnen, die Sie als Frau vielleicht nicht hétten in der
Weise fiihren konnen? Hat er da mal was berichtet, dass sich dadurch neue Mdglichkeiten eroffnen,
dadurch, dass er selbst das ménnliche Geschlecht reprasentiert?

Exp.: Also ich weil} jetzt nicht, ob man das genau so formulieren kann. Aber das glaube ich schon,
dass das eine Rolle gespielt hat.

I.: Wie haben Sie selbst sich fortgebildet als Gruppierung?

Exp.: Ja, wir haben auch einmal ein Gender Training mitgemacht. Obwohl ich da nicht so zufrieden
war. Ich meine, die Gender Trainings die miissten sehr viel deutlicher auf die jeweilige Zielgruppe zu-
geschnitten sein. Es gibt jetzt so viele Angebote, die bringen dann immer sozusagen einfach — das ist
viel zu vage. Das geht von der ganzen Gesellschaft aus. Also ich finde, natiirlich muss man das im
Kopf haben und muss es auch vermitteln konnen, wie sich das gesellschaftlich vielleicht auch
historisch entwickelt hat, aber nachher geht es knallhart darum: Was spielt sich in unserer Institution
ab? Und das ist z.B. eine wichtige Sache. Ja. Als Team, wie wir uns weitergebildet haben, wir haben
natiirlich auch immer Literatur uns besorgt, die gerade fiir die Weiterentwicklung wichtig war, und
haben auch die Frauenforschungs- und Geschlechterforschungserkenntnisse einbezogen, wir sind auf
Tagungen gegangen, wir hatten immer einen Jour fixe und uns als Team ausgetauscht {iber die ver-
schiedenen Fachbereiche. Wir hatten auch Begleitung durch die [Stiftung, Anm. EG], da sind ja jedes
halbe Jahr drei Berater, also eine Beraterin und zwei Berater gekommen und haben uns — auch den
Rektor natiirlich — also nicht nur uns, das Team. Ja, wir mussten Berichte schreiben {iber das, was wir
gemacht haben und die haben den zur Kenntnis genommen, haben nachgefragt und haben Empfehlun-
gen abgegeben.

I.: Das hilft ja auch zur Kldrung, das Bericht schreiben.

Exp.: Ja, ich fand das sehr hilfreich, das war teilweise hart, weil wir wirklich jedes halbe Jahr mussten
wir einen solchen Bericht auf die Beine stellen. Aber es half ziemlich zur Reflexion, das ist toll.

I.: Thre Arbeit lduft sicher auch manchmal frustrierend. Wie kann man in einer solchen Arbeit mit
Frustration umgehen? Wie haben sie das bewerkstelligt?

Exp.: Ja, das stimmt, das man schon irgendwie, weil ja, ich habe es eigentlich in Phasen erlebt. Es gab
Phasen, wo ich dachte, es geht nix mehr. Jetzt ist irgendwie alles total... Wir hatten auch einmal eine
Phase, wo sozusagen eine gewisse Rebellion — so wiirde ich das jetzt nennen — in der Lenkungsgruppe
stattfand und die Dekane plotzlich alle sagten: Sie wissen gar nicht, warum sie das machen und es
habe ja iiberhaupt nichts gebracht und so. Und ich die nachher wieder alle zusammen halten musste
und denen habe ich dann nochmals meine Argumente vorgebracht, auch brieflich, und konnte dann
auch zeigen, dass es ja doch Fortschritte gegeben hat. Dann ging es plotzlich wieder. Also solche Pha-
sen gab es eigentlich, ich habe es in Phasen erlebt. Es gab Phasen, wo ich dachte, es geht nichts mehr,
und dann hatte ich wieder das Gefiihl, doch es bringt etwas, es hat was gebracht. Ich habe dann an
Kleinigkeiten gemerkt, nehmen wir z.B.: Am Anfang war ein Tabu, ein Anreizsystem einzurichten, da
haben wir uns lange mit der Verwaltung, mit dem damaligen Haushaltsdezernenten auch auseinander-
gesetzt, ich habe immer wieder Vermerke, so Kontempte geschrieben, dann war es immer noch nicht
recht, dann war es zu lang, dann war es zu kurz. Ja, und da muss man dann halt durch. Und dann hief3
es, es sei doch moglich, dieses Anreizsystem einzurichten und es dann ja auch Erfolge gab, da hab ich
dann gedacht: Na ja, gut, es hat ja doch irgendwie funktioniert.

I.: Es wire vielleicht auch spannend, diese Phasen mal anzugucken, ob es da so Auslosemomente oder
-ereignisse gab, aber ich denke, das wiirde hier viel zu weit fithren. Was mich noch interessiert, jetzt
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iiber diese Schnupper-Uni, iiber die Herr P. eine Verdffentlichung gemacht hat, ja auch Kontakt mit
Schule. Was haben Sie fiir Erfahrungen sammeln kénnen mit Schulleitungen? Man muss da ja in der
Regel an Schulleitungen herantreten usw. Wie reagieren die auf diese FordermaBinahmen fiir Médchen
und fiir die Jungen, dann im zweiten Durchgang?

Exp.: Ja, dazu kann ich jetzt eigentlich wenig, ja ich habe ihn [Herrn P., Anm. EG] gefragt im Vorfeld,
weil ich das ja hier gelesen habe [gemeint ist die Vorabinformation bzgl. des Leitfadens zu diesem
Interview, Anm. EG] und er hat gesagt, dass also so furchtbar interessiert waren die Schulen nicht.
Und ich glaube es lief auch, diese Rekrutierung der Schnupperstudentinnen lauft eher iiber die Eltern,
es lauft liber die Medien und es lauft weniger iiber die Schulen. Aber warum, kann ich Thnen leider
auch nicht sagen. Ich wiirde [hnen empfehlen: Rufen Sie ihn [Herrn P., Anm. EG] doch nochmals an
und fragen Sie ihn einfach noch mal, wie das war. Er meinte nur, es wére nicht so sehr, man hétte, jetzt
auch so, er hat glaube ich mit den neuen Organisatorinnen jetzt noch mal gesprochen, ob es nicht
besser ist, gezielte Schulen nur, die sich interessieren zu nehmen und nicht so flaichendeckend alle
Schulen und dann kommt kaum eine Resonanz. Das hat er auch noch einmal gesagt. Also ich selbst
habe ja eine Untersuchung in der Schule gemacht, das gebe ich Thnen einfach mal mit, aber das ist
schon eine Zeit her. [Die Expertin sucht ein Buch, Anm. EG]. Das kénnen Sie haben, ich habe noch
ganz viele von denen. Dort haben wir, das konnen Sie nachlesen, haben wir mit Lehrerinnen und Lehr-
ern, also mit Lehrkridften geredet und auch mit Schiilerinnen gearbeitet und in den Schulen scheint es
ja so zu sein, dass da irgendwie noch sehr traditionelle Rollen irgendwie vermittelt werden, also, aber
unterschiedlich auch wieder, also, dass einige schon, aber es gab damals auch Lehrer und Lehrerinnen,
die konnten iiberhaupt nicht verstehen, warum wir mit dieser Fragestellung kommen, warum sollen
Madchen jetzt speziell fiir Naturwissenschaften interessiert werden, es wire doch natiirlich, dass sie
das nicht wéren, sie kdnnten ja sowieso die, ja, sie wéren ja dann nachher Miitter und kdnnten so gar
nicht nutzen, so, ne? Aber lesen Sie das mal, es ist durchaus spannend, allerdings auch eine Zeit her.

I.: Hatten Sie den Eindruck, dass diese Midchenforderung kontraproduktiv sein konnte fiir die
Schiilerinnen?

Exp.: Ja, was meinen Sie jetzt mit Mddchenforderung?

1.: Ja, also diese Schnupper-Uni jetzt spezifisch fiir Madchen anzubieten, Sie hatten ja diese erste
Woche eine Woche nur fiir Maddchen. Haben die Maddchen da meinetwegen irgendwas erzéhlt, dass die
Jungs das blod finden oder dass sie eben dieses, wie Sie vorher auch sagten, na ja, die haben es halt
notig — Gefiihl entwickeln?

Exp.: Also, es gibt einfach unterschiedliche Stimmen. Wir haben sehr viele Maddchen, die das total toll
finden, dass sie unter sich sind. Wir machen ja die Schnupper-Uni ja schon seit lingerer Zeit. 1994
zum ersten Mal gemacht worden, nur fiir Schiilerinnen und erst jetzt in den letzten zwei Jahren auch
fiir die Jungen. Auch damals haben wir schon nachgefragt, ob eigentlich Méadchen zufrieden sind. Und
sie waren total zufrieden. Und es kamen so begeisterte Madchen auch, die fanden das richtig toll, dass
sie sich mal so iiber diese Ficher so austauschen konnten. Und es gab aber auch solche, die ge-
schrieben haben: ja, sie fanden das schon toll und auch gut gewesen, aber natiirlich wire es doch gut,
wenn die Jungen auch dabei wéren, man miisste die doch auch fordern. Die fanden das sogar unge-
recht, dass die Jungen nicht teilnehmen konnten und das hat sich eigentlich fortgesetzt. Die haben
auch nicht unbedingt nach koedukativ oder nicht koedukativ gewihlt, sondern nach ihren Zeitvor-
stellungen. Aber trotzdem: Es tut ihnen besser und sie waren zufriedener, die Madchengruppen waren
immer zufriedener.

I.: Das ist ja schon interessant, dass sie das so annehmen und so entwickeln.

Exp.: Ja, und deswegen empfehle ich weiterhin solche Veranstaltungen zu machen, weil es einfach:
durch die Ausblendung des Geschlechterverhiltnisses konnen sich ndmlich Médchen viel breiter ent-
falten.

1.: Ja, das denke ich auch. SchlieBlich wiirde ich einfach noch ganz gerne nach Visionen fragen, sie
haben ja jetzt dann auch, das Projekt geht ja jetzt auch zu Ende und was wiirden Sie sich wiinschen,
vielleicht auch fiir die Hochschule, vielleicht auch fiir die Schule, wie dieser Gleichstellungsgedanke
bzw. Gender Mainstreaming weiter getragen wird?

Exp.: Also Vision wire natiirlich, dass es den tiberhaupt nicht mehr braucht. Sondern dass wir da, ja,

257



dass Manner und Frauen selbstverstdndlich miteinander und auch in einem breiteren Entwicklungs-
und Entfaltungsspektrum. Ich glaube namlich, dass wir nach wie vor viel zu wenig an akzeptieren und
auch zulassen, dass Ménner unter sich sehr unterschiedlich sind und auch wir Frauen unter sich sehr
unterschiedlich sind. Das wire sozusagen meine Vorstellung — und ich denke, es verquickt sich
natiirlich auch mit Machtanspriichen. Es ist nicht umsonst, dass viele Ménner, es gibt noch genug
Fachbereiche oder so Gruppierungen, sage ich jetzt mal, die auch wirklich daran arbeiten, moglichst
ohne Frauen durchzukommen. Das gibt es noch. Und da sind gewisse Vorstellungen noch dahinter,
wie eben: Ich bin verheiratet, ich habe eine Frau zu Hause und so soll es auch bleiben. Sie zieht meine
Kinder grof3 und was wollen die Frauen jetzt noch im Beruf? Das gibt es noch genug. Und das wére
natiirlich die Vision, dass sich das so ein bisschen auflést und das dann wirklich keine Rolle mehr
spielt und wir das dann nicht mehr brauchen. Denn das ist ja schon der Punkt, dass immer wieder die
Thematisierung des Geschlechts bringt es ja auch immer auf das Tapet.

I.: Die berithmte Reifikation, ne?

Exp.: Ja, aber wenn wir das nicht machen, dann arbeiten die Ménner weiterhin daran, dass sie die
oberen sind.

I.: Das ist ein Dilemma, ne?

Exp.: Ja, das ist ein Paradox, es ist eigentlich ein Paradox: Wir miissen es zum Thema machen, damit
es sich entfernt, aber ob es gelingt, weil man nicht. Es gibt ja wirklich diese Paradoxien, die keine
Losung haben. Also ich meine, wir miissen weiterhin daran arbeiten, und an Visionen denke ich jetzt
gar nicht. Ich denke, wir sind schon einen Schritt weiter gekommen, weil ich denke, wir haben schon
viel erreicht, weil wir inzwischen iiber die Gesetze, liber die Bildungsbeteiligung, also, neulich wieder
gelesen, bei den Abiturnoten sind die Frauen vorne, also es ist wirklich...

I.: Wobei auf der anderen Seite: ich hatte jetzt gerade im staatlichen Schulamt in F [eine Stadt in
Hessen, Anm. EG] ein Interview gestern gefiihrt, in Hessen wurde das Landesgleichberechtigungs-
gesetz einmal runter gefahren wieder, von den Kompetenzen und man befiirchtet jetzt mit der neuen
Regierung, dass nochmals das Gesetz revidiert werden wird, 2006, also ich denke, dran bleiben ist
schon gut und notwendig.

Exp.: Ja, ja, das glaube ich auch.

I.: Gibt es noch irgendwas, was wir jetzt nicht angesprochen haben, wo Sie jetzt denken, vielleicht
Bereich Hochschule oder auch Schule, auf das Sie gerne aufmerksam machen wiirden?

Exp.: Eigentlich nicht. Wie gesagt, mir ist jetzt auch der Zusammenhang entgangen, unter dem Sie
dieses Interview jetzt haben brauchen wollen. Von daher habe ich jetzt erst mal auf Thre Fragen
reagiert und ich weil} nicht, was Sie jetzt damit machen wollen. Ich gehe nicht davon aus, dass Sie das
irgendwo irgendwie jetzt da eine Fallanalyse daraus machen, sondern dass Sie das jetzt natiirlich als
Hintergrundinformation nehmen. Und als solches ist das auch in Ordnung.

L.: Genau. Dann danke ich Ihnen auf jeden Fall ganz herzlich.
Interview Nr. 3: Projektleiterin an einer Hochschule der Hansestadt Hamburg

I.: Sie arbeiten schon lange iiber die Frage der Koedukation. Welchen Zusammenhang sehen Sie
zunichst jetzt zwischen der Koedukation zu Gender Mainstreaming in der Schule? Also welche
Ansatzpunkte gibe es da, das zu verbinden?

Exp.: Mein Interesse an dieser Koedukationsdebatte war ja eigentlich schon immer zu sagen, es geht
um das Geschlechterverhiltnis dabei, also es geht nicht nur um die Madchen und schon gar nicht unter
Nicht-Beriicksichtigung der Jungen, sondern es geht im Grunde genommen um eine Verbesserung des
koedukativen Unterrichts. Einmal, weil die Jugendlichen selber {iberwiegend daran festhalten wollen,
die wollen nicht wieder getrennt werden, und weil meiner Einschitzung nach auch es denke ich nur
wenige Bereiche gibt, wo ich denke, dass eine Trennung sinnvoll wére. Also eher solche, die sich so
mit korpernahen Aspekten befassen, mit irgendwelchen Dingen wo man vermuten kann oder wo die
Jugendlichen selber sagen: Das wiirden wir gerne erst mal unter uns besprechen. Das sind so Sachen,
die tatséchlich an Geschlecht gekniipft werden, wie z.B. der naturwissenschaftliche Unterricht, da ist
ja eine Verkniipfung, die ja auf der Basis von vorhandenen Stereotypen forciert, nimlich die Tatsache,
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dass naturwissenschaftlich mit mannlich konnotiert wird. Dieses aber im Grunde nicht aufhebt, son-
dern verstirkt, es dramatisiert wird. Und deswegen bin ich da sehr skeptisch, ob das der richtige Weg
ist. Und in sofern denke ich, dass GM, wenn man sagt, das ist jetzt ein Aspekt, der einen zwingen
sollte, alles was getan wird in der Weise zu hinterfragen, dass man fragt, wie verdndert es das Ge-
schlechterverhédltnis? Wie tangiert es das Geschlechterverhidltnis? Ist das eigentlich eine konsequente
Fortsetzung einer verniinftigen Koedukationsdebatte.

I.: Es gibt ja auch das Modell der reflexiven Koedukation. Also sie sagten, ein Kriterium wire das
korpernahe, Sexualitdt, Aufklarung etc. wiirden da sicher auch reingehoren. Aber das Modell der
reflexiven Koedukation geht ja schon einen Schritt weiter, dass man auch mal so partiell trennt oder...

Exp.: Das ist eine Fehlinterpretation, meiner Meinung nach. Dieser Begriff reflexive Koedukation der
stammt aus meinem Buch von 1991, den habe ich mir ausgedacht. Und reflexiv sollte heilen im Sinne
von riickbeziiglich. Vor allen Dingen riickbeziiglich. Dass man {iberlegt: Wenn man trennt, das riick zu
beziehen auf die Frage, was hat das flir Konsequenzen? Was hat das auch fiir unerwiinschte Nebenfol-
gen, an die man gleich gar nicht gedacht hat? Das gleiche gilt aber auch fiir den koedukativen Unter-
richt. Also zu fragen, was heif3t das, wenn man jetzt beide Geschlechter hat? Die ja im Sinne von unse-
ren Vorstellungen von Zweigeschlechtlichkeit sich ja auch positionieren miissen. Also auch dieses
rlick zu beziehen. Und riick zu beziehen heif3t natiirlich in gewisser Weise auch reflektieren, aber die
Diskussion hat diesen Begriff in einer gewissen Weise schief aufgenommen, indem er die Betonung
auf die Ermoglichung von getrenntem Unterricht gelegt hat, was liberhaupt nicht meine Zielsetzung
war.

I.: Was ich sehr spannend fand, war die Veroffentlichung ,,Einblicke in ,Genderism’ im schulischen
Verhalten* (2001). Da ist die Rede von so Unterrichtssituationen, wo Irritationen entstehen, wo die Ju-
gendlichen nicht genau wissen, wo dieses System der Zweigeschlechtlichkeit ein Stiick weit aufgebro-
chen wird. Konnten denn solche irritierenden Situationen methodisch-didaktisch auch herbeigefiihrt
werden? Erst mal von der Seite der Lehrenden aus? Vom Unterricht und von Schule allgemein?

Exp.: Ja, also die beiden Beispiele [in diesen Aufsatz, Anm. EG], da war das Erstaunliche bei dem
einen Beispiel, dass die Jugendlichen ja iiberhaupt nicht irritiert waren. Diese Mutprobe — also diese
Geschichte, aus der Ich-Perspektive von einem Maiadchen, die aber einen méinnlichen Protagonisten
hatte. Wéhrend in dem anderen Fall waren es die Jugendlichen, die irritiert waren. Von daher ist die
Frage, also wir haben das ja so als ein forschungsmethodischen Ansatz benutzt, weil man, wenn man
von Doing Gender ausgeht, dann sind wir [als Forscher(innen), Anm. EG] da so massiv dran beteiligt,
dass man irgendwo eine Form braucht, die {iberhaupt eine Reflexion dariiber ermoglicht. Also
irgendwas, und so eine Irritation ist, so dachten wir, eine gute Moglichkeit. Und insofern kann man
natiirlich iiberlegen, ob das nicht auch im Unterricht gezielt benutzt werden kann. Es gibt ein
Spielchen, was ich auch schon ein paar Mal in Seminaren eingesetzt habe. Und zwar nennt sich das
dieses ,,Gender Cross Game* und stammt urspriinglich von Lorber/Farrell aus diesem Buch, ,,Social
Construction of Gender* heif3t das, glaube ich. Und zwar geht das da drum, als Spielleiterin sage ich:
,»Ich denke mir jetzt eine Person aus!* Und sie [die Teilnehmer(innen) des Seminars, Anm. EG] haben
zehn Fragemdglichkeiten, die, das miissen alles Fragen sein, die mit Ja oder Nein beantwortet werden
kénnen. Und sie sollen raus finden, welches Geschlecht diese Person hat. Also nicht raus finden, wer
die Person ist oder so, sondern nur, welches Geschlecht sie hat. Und nach jeder Antwort, die sie
erhalten, sollen sie mir sagen, was sie vermuten, was fiir ein Geschlecht die Person hat und auch
begriinden, wie sie zu dieser Vermutung kommen. Sie kdnnen ihre Wahl auch dndern, also wenn sie
erst gedacht haben, es ist eine Frau, bei der nichsten Antwort sagen sie, nein, nein, ich glaube doch
eher, es ist ein Mann, dann konnen sie das auch dndern, sie sollen aber auch immer begriinden. Und
am Ende auch. Und das Spannende an diesem Spiel ist, dass die Antworten von Ja/Nein einer
Zufallsfolge entsprechen. Ich denke mir nicht wirklich was aus, sondern ich habe eine
Zufallsreihenfolge von Antworten. Und das Erstaunliche dabei ist dann, das man feststellen kann,
wenn die, in der Regel ist es so, die erste Entscheidung, die man getroffen hat, die behélt man bei. Und
alle anderen Informationen werden geglittet, stimmig gemacht. Wenn dann Fragen kommen, die
dieses Stimmig machen extrem erschweren, und das sind Fragen, die in der Regel an die Biologie
gekniipft sind, an irgendwelche duBleren Geschlechtsmerkmale wie Penis, wie Vagina oder so etwas,
dann ist der Ausweg immer noch zu sagen: Gut, dann ist es ein Transsexueller. Aber da dran kann
man, also wenn die mitspielen, das lduft unterschiedlich, ich habe auch schon erlebt, dass Studierende,
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Studentinnen da sehr lustlos dran gegangen sind, aber da, wo sie sich ein Stiickchen drauf einlassen
und mitmachen, lauft es sehr spannend, weil es genauso diese Diskussion da driiber in Gang setzt: Wo
dran machen wir das eigentlich fest? Was halten wir fiir ganz selbstverstéindlich? Und wo sind wir
bereit, also z.B. bei fast allen Fragen, wie Kleider oder Anziehsachen oder so etwas, da reagieren die
ganz flexibel, also wenn die sich in den ersten Fragen mal festgelegt haben: Das ist ein Mann. Und
dann kommt eine Frage: Trigt die Person einen Rock und die Antwort lautet: Ja, dann kommt die
Antwort: Gut, vielleicht ist es ein Schotte. Also das ist alles so, diese kulturellen Ubereinkiinfte, die
lassen sich sehr schon glitten dabei und deutlich schwieriger ist es bei unseren Vorstellungen, bei dem
Glauben, es sei dann doch etwas biologisch Festes. Da hilt man dran fest, und da ist dann auch noch,
das habe ich selber jetzt so nicht erlebt, weil das trauen sie sich glaube ich in den Seminaren auch
nicht so unbedingt, aber das schreiben die Lorber/Farrell, dass wenn die Frage nach dem Penis
gewesen ist, dann ist das ein eindeutigeres Merkmal als wenn die Frage nach Vagina war. Was ich halt
erlebt habe war auch, wenn die wirklich gefragt haben nach Penis — ja das kam mal, schon — dass die
dann gesagt haben: Nun sei es doch klar, nun brduchte man doch wirklich nicht weiter fragen. Also so
was, das kann man sich iiberlegen und ausdenken. Oder was ich auch mal versuchen will im..., da
habe ich jetzt noch keine Erfahrung mit, aber das will ich nichsten Semester mal machen und ich
glaube, das konnte man in der Schule auch machen, wenn man Bilder sammelt von Personen, wo es
einem extrem schwer fillt, die einzuschitzen. Also in der Kunst gibt es einige oder es gibt von Man
Ray ist das — oder ich verwechsele das immer — nein, Man Ray hat das nur aufgenommen, dieses
groBe ,,C’est la vie* mit diesem Dadaisten, der sich als Frau stilisiert hat. Und wenn man da einiger-
mallen gute Photos hat und dann raten lasst, was ist das fiir eine Person, bzw., was heif3t raten: Was
glauben sie, was das fiir eine Person ist? Ist das Mann oder Frau? Und woran machen Sie das eigent-
lich fest? Was bringt uns zu dieser Sicherheit, mit der wir ja das in der Regel schaffen, unsere Gegen-
iiber einzuschdtzen? Und da erhoffe ich mir dann auch, dass man da so einige Sachen raus kriegt. Also
insbesondere, wenn man auch Kinderbilder dabei verwendet. Es gibt ja von diesem Runge [bildender
Kiinstler, Anm. EG] so ein Bild von seinen Eltern, wo zwei kleine Kinder, das sind die Enkelkinder
dann, dabei sind — und das sind beides Jungs. Aber in Kleidern und man wiirde sie, ich wiirde sie fiir
Maidchen halten. Und da dran kann man, denke ich, so ein Stiickchen aufarbeiten, da ist die Frage: was
gilt als ménnlich, was gilt als weiblich, was ja auch historisch bedingt ist und sich veréndert.

I.: Wenn sie jetzt hier mit, Sie arbeiten ja mit angehenden Lehrerinnen und Lehrern, haben Sie dann
auch Diskussionen, dass des denen irgendwie wichtig wird, damit umzugehen und die dann sich so
vornehmen: Das mach ich auch mit meinen Schiilerinnen und Schiilern, wenn ich im Referendariat bin
oder spater.

Exp.: Weniger, nun mach ich nicht so furchtbar viele Seminare, die auch so Praxissachen sind. Also
z.B. habe ich dieses Spiel benutzt um diese Gender Eindeutigkeit in Frage zu stellen. Und ich mache
eher, ich habe im letzten Semester ein Seminar gemacht iiber ,,Schule und Geschlecht” wo wir ver-
sucht haben, den empirischen Stand aufzuarbeiten. Da war es dann schon so, dass die im Laufe des
Seminars gesagt haben, dass sie Dinge jetzt ganz anders sehen, also erst mal so den Blick dafiir so
kriegen, das erscheint mir wichtig und das scheint auch ein Stiick weit gelungen zu sein. Und aber
immer wieder kommen da diese Diskussionen: Ist es denn nicht doch, weil Frauen gebéren kdnnen, ist
denn das nicht doch das Entscheidende?

I.: Also immer wieder zuriick an die Kategorie Sex?
Exp.: Ja, ja.

1.: Ja, Sie schreiben in Ihrer Veroffentlichung, dass ,,potenzielle Irritationen letztlich in im Sinne einer
Stabilisierung bestehender Arrangements verarbeitet werden®. Also dieses Zurilickfiihren auf das
System der Zweigeschlechtlichkeit, nehme ich an. Woran ldsst sich diese Verarbeitung der
Stabilisierung denn erkennen? Wire jetzt, so didaktisch, denke ich, im Grunde genommen so der
Zeitpunkt, wo man dann eingreifen konnte und die Irritation vielleicht weiterfiihren konnte, das war so
ein Gedanke, den ich hatte. Woran machen Sie das fest, dass sich das dann stabilisiert?

Exp.: Ja, eigentlich wird es ja im Grunde genommen benutzt, in erster Linie um diese bestehenden
Glaubensvorstellungen zu verstarken. Im Prinzip brauchen wir das ja auch, weil wenn wir das nicht
hitten, dann wire es ja wirklich eine Totalirritation, ne? Also, wenn man davon ausgeht, dass wir im
Prinzip nicht damit leben kdnnen, ein Drittes zu akzeptieren, das verunsichert uns total in der Art und
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Weise, wie man damit umgeht, sondern in dieser Gesellschaft gilt: Zweigeschlechtlichkeit, wobei ich
das jetzt nicht mal wertend sagen will, weil ich kann es mir auch schwer anders vorstellen und ich
glaube auch, dass wir da absolut weit von entfernt sind, wenn wir itiberhaupt dahin kommen wollen.
Und in so fern brauchen wir ja nach wie vor diese Mdglichkeiten. Und wo drum es gehen wiirde wére,
enge Stereotype aufzubrechen. Also die, die halt einengend bleiben oder wirken. Dass man da dran an-
setzen konnte und da an so Stereotypen also, wenn man diese Mutprobe, das Beispiel nimmt, dann war
eines der Punkt: Ja, als ich mir klar gemacht habe, das sagte die Beobachterin in unserer Teamsitzung,
als ich mir klar gemacht habe, dass der Protagonist in der Geschichte ein Junge ist, da wurde es alles
stimmig, weil Jungs machen Mutproben, Jungs setzen sich neben Jungs, also das ist so diese
Stabilisierung, die passiert, und die kann man natiirlich dann ja auch hinterfragen, und kann fragen, ist
es denn notwendig, dass nur Jungs Mutproben machen? Oder, sollten die es vielleicht auch nicht tun?
Da gibe es Ansatzpunkte, wobei ich denke, die miissten offen bleiben. Weil sobald man die dann
missionarisch in eine Richtung bringt und sagt: Das darf nicht sein oder so, dann verbaut man sich
glaube ich ganz schnell auch Ansatzpunkte mit Jugendlichen.

1.: Ja, Sie haben das jetzt angesprochen, dass Jugendliche im Grunde genommen die Chancenvielfalt —
nenn ich es jetzt mal — oder die Chancengleichheit und dann damit auch Chancenvielfalt er6ffnet
werden soll. Das ist ja im Grunde genommen das Ziel von Gender Mainstreaming. Also wenige die
Gleichstellungsorientierung denn die Chancengleichheit. Wir hatten vorhin dariiber gesprochen, dass
man das mit Qualitdtsmanagement koppeln kann. Ein anderer Gedanke wére, es mit Schulentwick-
lung, was ja im Grunde genommen ein addquater Begriff ist fiir Qualitditsmanagement in der Schule.
Welche Chancen sehen Sie denn jetzt einerseits fiir Schulbehdrden, und andererseits, es ist ja ein Top-
down-Modell, und andererseits fiir Einzelschulen, dass die diese Koppelung akzeptieren und damit
umgehen lernen?

Exp.: Also, ich glaube, das ist nicht so ein einfacher Weg. Aber wahrscheinlich wire so ein erster
Schritt, dass man liberhaupt sehr viel mehr statistische Daten braucht. Weil so meine Erfahrung ist,
dass obwohl man denkt, das sei offensichtlich, ungleiche Verteilungen gar nicht so unbedingt
wahrgenommen werden. Also das Projekt, das wir machen, die haben eine Klasse, die ist zahlenmiBig
absolut jungendominant, das war ihnen aber gar nicht so furchtbar im Bewusstsein. Weil wir gesagt
haben, wir mochten so eine Verteilung haben, dass das dann pldtzlich aufféllt. Oder ich habe auch
schon erlebt mit Naturwissenschaftslehrern, bei der Frage: wie sieht es iiberhaupt aus mit den An-
teilen: Madchen/Jungen? Dass die dann erst mal ihre Bogen holen mussten und durchgezihlt haben.
Es ist wohl nicht so, dass man das ohne weiteres sieht. Und insofern denke ich, das ist ja wohl eine
Forderung dieses Gender Mainstreaming Ansatzes, entsprechende Statistiken iiberhaupt parat zu
haben. Wie sieht es im Kollegium aus, wie ist die Fécherverteilung der Lehrenden, haben wir da Un-
gleichgewichte, haben wir da vielleicht im sprachlichen Bereich kaum Maénner im Kollegium aber
dafiir im naturwissenschaftlichen Bereich kaum Frauen. Also solche Dinge erst mal offensichtlich und
deutlich zu machen wére schon einmal ein AnstoB3, denke ich, weil: Das konnte ja dann dazu fiihren,
ist es relevant, hat es was zu bedeuten oder hat es nichts zu bedeuten? Kann auch sein, dass es nichts
zu bedeuten hat.

I.: Ja, und wie kann dann jetzt so ein Schulleiter angenommen, also das kann man ja jetzt mal so
durchspielen — Sie gehen zu so einem Schulleiter hin, der da offen ist der sagt, Gender Mainstreaming
interessiert mich, welchen Weg wiirden Sie da diesem Schulleiter jetzt empfehlen, damit rein zu gehen
in seine Einzelschule?

Exp.: Na ja, er hitte ja zundchst mal die Moglichkeit, diese Statistik fiir seine eigene Schule zu er-
stellen und deutlich zu machen. Und dann wire konnte ich mir vorstellen, so ein Ansatzpunkt auf einer
Gesamtkonferenz dieses allen erst einmal mitzuteilen. Und wenn man dann noch, was weif ich, ein,
zwei Beispiele hitte, z.B. wie aus solchen ethnographischen Materialien, wie wir sie haben, und dass
man die dann gemeinsam diskutiert, dass das ein allererster Schritt wére, ne? Fiir ein Stiickchen
Sensibilisierung.

L.: Also Bewusstseinsschulung als erster Schritt?
Exp.: Ja, auch, das alleine wird es nicht bringen. Aber ich setze immer noch da drauf.

1.: Ja, ohne Bewusstsein dariiber geht es gar nicht, das denke ich schon auch,
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Exp.: Ja, ja.

L.: Und bei den Schulbehorden, wie schitzen Sie das vielleicht auch fiir Hamburg ein? Also in Baden-
Wiirttemberg sind die da noch ganz weit weg, Gender Mainstreaming ist beim Sozialministerium, da
gibt es dann ca. 20 Pilotprojekte in Baden-Wiirttemberg, aber die Ministerin hat fiir den Schulbereich
da noch kein einziges Pilotprojekt gestartet. Wie ist das in Hamburg?

Exp.: Also, ich habe da nicht so richtig den Einblick, aber nachdem, was ich gestern gehdrt habe, ist es
auch keineswegs so, dass man da Feuer und Flamme dafiir ist. Hier nimmt man es wirklich wahr als:
noch eine Aufgabe. Wobei da, also wir hatten die Agnetha Stark aus Schweden hier mit einem Vortrag
zu Gender Mainstreaming im letzten Jahr und das fand ich unheimlich spannend. Die hat dann
berichtet, so Strategien, wie man das umsetzt. Und dazu gehort ja, so was wie Gender Trainings zu
machen, als Programm. Und die hat gesagt, in Schweden war es so, ich glaube es war sogar der Mini-
sterprisident, der als erster gesagt hat: ich nehme da jetzt teil an so einem Gender Training, was fiir
alle seine, fiir alle Minister, fiir alle anderen, das Argument: Ich habe keine Zeit dafiir ja wegge-
nommen hat. Wenn der Oberste die Zeit dafiir hat und das fiir so wichtig hilt, dann féllt ein ganz
starkes Argument weg. Und wenn schon top-down, dann denke ich miisste das so laufen. Das Problem
ist, wenn top auch nicht davon iiberzeugt ist, dass...

I.: Ja, dann hat es keinen Wert
Exp.: Ja, genau.

I.: Ja, und diese Koppelung mit Schulentwicklung? Also wenn ich jetzt mal Schulentwicklung in drei
Stringe teile, also Personal-, Unterrichts- und Organisationsentwicklung, wo wiirden Sie dann an-
setzen mit Gender Mainstreaming, wenn man diese drei Sdulen betrachtet?

Exp.: Also ich glaube am ehesten bei der Frage Personal. Personal auswechseln kann man nicht, aber
beim Personal kann man erst einmal deutlich machen: gibt es Ungleichgewichte? Dann kann man {iber
das Personal diskutieren: Was konnte man im Unterricht machen? Und die Organisation scheint mir da
eher das Nachrangige zu sein. Im Gegensatz so, was ich wahrnehme, da wird an der Organisation als
erstes angesetzt.

I.: Also ist das eher kontraproduktiv?

Exp.: Ich glaube ja, weil ich denke, das fiihrt zu diesen Aspekten, dass es isolierte MaBBnahmen sind,
dass die skeptisch betrachtet werden von denen, die nicht beteiligt sind oder nicht liberzeugt oder so
was wie Miadchentage, die durchgefiihrt werden. Am Anfang hat man die Jungs nach Hause geschickt,
weil man {iberhaupt nicht gewusst hat, was mit ihnen gemacht werden soll, dann war die Anforderung:
Ihr Méanner, macht doch mal was dafiir! Was die Méanner auch nicht so gut fanden, da jetzt
aufgefordert zu werden, ja, also, man handelt sich so diese unbeabsichtigten Nebenfolgen in Form von
Schwierigkeiten ein, wenn man da als erstes ansetzt.

1.: Das wire ja jetzt eigentlich noch keine gegenderte Schule. Was wére denn, wenn man jetzt so eine
Vision hat, was wiren denn Indikatoren dafiir, zu sagen: Das ist jetzt eine gut gegenderte Schule, eine
geschlechtergerechte Schule? Was wiren da so ein paar Kriterien?

Exp.: Schwierig. Also, festmachen kann man es ja, wenn man irgendwelche iiberpriifbaren Kriterien
wihlen will, dann kann man es ja eigentlich immer nur an der Frage von Leistungen, so weit man sie
abpriifen kann, oder an Verteilungen oder so deutlich machen und ich wiirde jetzt mal nicht davon
ausgehen, dass es schon relativ schnell funktionieren wiirde, eine in etwa gleich verteilte Form von In-
teressen bei den Jugendlichen herzustellen. Aber, was vielleicht moglich wére, wire die Aus-
schopfungsquote von Interessen zu erhohen. Weil ich finde, es gibt so eine Untersuchung vom HIS,
von so einem Hochschul-Informationssystem in Hannover, die mal gepriift haben, alle die, allerdings
in Bezug auf die Madchen, die Madchen, die an Naturwissenschaften interessiert sind, wie viele von
denen wihlen dann auch ein naturwissenschaftliches oder technisches Studium? Da haben sie festge-
stellt, dass die Ausschopfungsquote da wesentlich geringer ist als bei den Jungs. Das heiflt, wenn man
alleine schon, jetzt nicht die urspriinglichen, meistens geht es ja immer darum, wir miissen das Interes-
se der Médchen steigern, wir miissen mehr Madchen dafiir interessieren. Wenn man aber sagt, wie
kann ich es schaffen, die interessierten Madchen zu motivieren und dabei zu behalten, dann ist das
eine andere Zielrichtung, aber wahrscheinlich eine, die schon einmal ganz viel mehr an Potential
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bringen wiirde.

I.: Ja, das ist ein spannender Gedanke, das hat man jetzt in D [eine Stadt in Nordrhein-Westfalen,
Anm. EG] auch gemacht mit so Schnupper-Wochen, dass die da eine ganze Woche an der Uni sind,
und im Maschinenbau ist der Anteil auf 15% gestiegen; das ist ja nun wirklich auch ein klassisch
maénnlicher Bereich, Maschinenbau.

Exp.: Die Vorstellung, alle Madchen sollen sich dafiir interessieren, oder alle Jungs sollen Poesie toll
finden, liegt so weit von unseren vorherrschenden Geschlechtervorstellungen ab, dass ich denke, das
ist erst einmal unrealistisch und erst einmal wire es besser, man wiirde die, die Interesse haben, auf
beiden Seiten, also auch bei den Jungs, denke ich, die werden iibersehen, das immer wieder kehrende
Argument der dominanten Jungs. Wenn man mal genau hinguckt, dann sind es einige wenige, die
dominant sind und einige wenige, die auffillig sind. Aber alle anderen werden damit in einen Topf
geworfen. Und da zu differenzieren und zu gucken, dass eben die, die bisher iibersehen werden, eine
Chance kriegen, ermutigt werden und dass bei den Méidchen, die schon Interesse haben, nicht
zuriickgeschreckt werden. Das ist eigentlich schon ein guter Ansatz, ich denke schon.

I.: Also dass Geschlechtergerechtigkeit dann auch, dass die einzelnen Gruppen sozusagen dann
nochmals weiter differenziert auch betrachtet und auch das wahrnimmt, dass das mehrfach auch. Mit
Connell konnte man das ja schon auch einteilen, wenn man Kategorien braucht, ne?

Exp.: Ja, genau. Und das ist natiirlich auch so ein Stiickchen das Problem, wenn man auf diese
getrennten Angebote setzt, weil: Da macht man sie ja erst mal gleich. Und die Hoffnung dass, wie
Bettina Hannover immer argumentiert, wenn man sie nur untereinander hat, dass dann ein breiteres
Spektrum kommt, die halte ich fiir in gewisser Weise triigerisch, weil die Aullenperspektive was ist,
das sind Jungs, was ist Mannlichkeit?, die ist ja nicht weg und die reale Konfrontation ist weg.

L.: Ja, da gibt es inzwischen auch ganz schone Verdffentlichungen dazu, dass es gerade dadurch wie-
der, wenn es noch ein Mann leitet, nochmals verstirkt wird sogar, diese klaren Strukturen, die das auf-
bauen.

Exp.: Ja, also wir haben das ja in dieser Koedukationsuntersuchung, in dieser Aufsatz-Studie, dieses
[Titel einer Veroffentlichung, Anm. EG] auch. In der Médchenschule war das so, dass die Maddchen
gesagt haben, die, die dafiir waren, was die Minderheit gewesen ist, gesagt haben: Es ist gut, weil das
ist ein Schonraum fiir uns, weil wenn die Jungs dabei wiren, dann wéren die die Cracks. Also es ist
nicht aufgehoben worden diese Vorstellung, die konnen es ja doch besser als wir. Und in den
koedukativen Schulen haben die viel stirker individualisierend argumentiert und haben gesagt: wir
sehen doch, dass es gute Jungs und schlechte Jungs und gute Méadchen und schlechte Maddchen gibt.

1.: Die lernen also, zu differenzieren?
Exp.: Ja.

1.: das ist etwas, was ja sicher viel mit familidren Erfahrungen zu tun hat. Es kommt ja auch drauf an,
ob ich einen Bruder oder eine Schwester habe und welche Grunderfahrungen jemand hat.

Exp.: Ja klar, aber die Schule hitte ja die Chance, also sie hat ja nun Médchen und Jungs, hat
heterogene Kinder und mit der Heterogenitit umzugehen das ist glaube ich ein Aspekt, der bisher in
Deutschland total vernachlassigt wurde. Unser ganzes System — und da ist ja nun Baden-Wiirttemberg
leider nicht Vorreiter — geht auf Homogenisierung, vermeintliche.

1.: Fiir den Bereich Sport, wenn Sie an gegenderten Sportunterricht denken, sie haben ja vorhin gesagt,
den korperlichen Bereich, den sportlichen Korperbereich, ist es durchaus auch angemessen, auch
monoedukativen Unterricht zu machen. Sehen Sie da vielleicht auch Moglichkeiten? Wann macht es
Sinn, da Koedukation zu machen? Wann macht es Sinn tatsdchlich auch mal zu trennen?

Exp.: Also, das ist ein ziemlich schwieriger Bereich, und ich bin da auch nicht so eingearbeitet. Ich
weil}, dass die Bielefelder in der Laborschule sehr viel dazu gemacht haben und erprobt haben und
geforscht haben in beiden Richtungen: Sowohl mit getrennten wie auch mit koedukativen Unterricht.
Und in dieser [eigenen, Anm. EG] Aufsatz-Studie war Sport das Fach, wo die meiste Zustimmung fiir
Trennung gewesen ist, wo aber auch die vehementesten Gegenpositionen gedullert wurden. Also, es
war die Argumentation immer von denen, die gegen getrennten Sport waren, waren die von Seiten der
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Maédchen, dass sie geschrieben haben: Dann machen wir nur noch Gymnastik. Dann werden wir
festgelegt auf die weibliche Rolle und von Seiten der Jungen, die dagegen waren, die haben gesagt:
Dann wird es nur noch hart. Also da setzen sich die Stereotype total durch. Und in so fern miisste man
aufpassen, was, wenn man getrennt macht, was macht man da? Und da sind, so weit ich das
mitgekriegt habe, ist es ja wohl so, dass man den Jungs wohl Chancen gibt, von diesem
Uberlegenheitsimperativ wegkommen zu miissen also auch Angste eingestehen zu konnen, was ich
ganz wichtig finde. Aber wenn man das irgendwie vorbereitet hat im koedukativen Unterricht, konnen
sie das da vielleicht auch. Ich wiirde da immer noch drauf hoffen, dass... und es gibt ja auch Jungs, die
das zugeben konnen. Und bei Médchen auch, dass sie sich was zutrauen, z.B. so Klettersachen zu
machen und so. Also ich kdnnte mir vorstellen, dass wenn man ein sehr differenziertes Sportangebot
hat, was man, also eine Vielfalt an Angeboten, und auch eine Vielfalt an Erprobung dieser Angebote,
sowohl koedukativ wie mal getrennt, oder auch binnendifferenziert, also ich kann mir auch vorstellen,
dass bei einer stirkeren Sicht auf binnendifferenzierte, die haufig ja monoedukativ laufen, man auch
da schon eine ganze Menge erreichen konnte.

I.: Ja, sie sagten gerade, Baden-Wiirttemberg sei nicht so der Vorreiter. Ich habe hier mal mitgebracht
[...] Ausziige aus [dem baden-wiirttembergischen Erziehungs- und Bildungsplan, 1994, Anm. EG], da
stehen die Vorschriften fiir Lehrerinnen und Lehrer drin. Wie kann man angesichts solcher
Formulierungen als Lehrer(in), die vielleicht auch schon jahrelang in der Schule ist, dazu kommen,
sich liber das Thema Geschlecht, soziales Geschlecht, wie kann das Thema thematisiert werden?

Exp.: Also ich meine, wenn sie so was lesen, dann wire ja die naheliegendste Frage: warum halten wir
eigentlich am Jahrgangsprinzip fest? Weil, unabhéingig von der Frage: Ist die Trennlinie wirklich
zwischen Jungen und Méadchen so deutlich? Bin ich mir nicht so sicher, es scheint tendenziell so zu
sein. Aber es gibt auch weiter entwickelte Jungs und wenig entwickelte Médchen. Das ist ja eine Form
von Heterogenitdt die wir mit dem Jahrgangsprinzip wieder homogen machen oder vermeintlich
homogen, es stimmt ja nicht, weil mit den Zuriickgestellten oder mit denen, die springen diirfen hat
man ja ein Stiickchen der Heterogenitét, aber man zwingt sie quasi unter die Homogenitéit und so
Moglichkeiten, wie sie mit der Schuleingangspriifung z.B. in Hessen erprobt werden, dass man sagt,
es gibt, die erstreckt sich iiber drei Jahre, es gibt individuelle Zeiten, die man nutzen kann, es gibt so
eine Mischung aus Erhalt von Gruppen, was wirklich auch immer noch ganz wichtig ist, aber nicht
dieses starre: man geht weiter und einzelne fallen raus dabei. Also wenn immer ein Teil der Gruppe
weitergeht, hat man immer noch die Beziige erhalten und wirklich etikettiert, und wenn man langer
braucht, oder wenn man schneller ist oder so irgendetwas. Und das kann ich mir vorstellen, wére eine
sehr gute Mdglichkeit, und ich wiirde sie nicht in erster Linie auf Médchen und Jungen anlegen, aber
natiirlich gucken, hat es dann was mit Geschlecht zu tun? Ist es tatsdchlich so, dass die Madchen
schneller was durchlaufen und die Jungen ldnger brauchen? Liegt das dann wieder mdglicherweise an
der Art meines Unterrichts?

I.: Was mir so aufgefallen ist an diesen Formulierungen [im vorgelegten Auszug aus dem baden-
wiirttembergischen Erziehungs- und Bildungsplan 1994, Anm. EG], ist z.B. dieses ,,korperlich und
seelisch®, das wird immer zusammen genommen. Das verweist auf diese Geschichten mit Sex und
Gender, die dann natiirlich wieder zusammen bringt. Also, das sind...

Exp.: ...das sind wahrscheinlich so entwicklungspsychologische Vorstellungen, die eher iiberholt sind.
Wann ist es, von 1994? Die schreiben so was immer fort.

I.: Momentan werden sie [die baden-wiirttembergischen Erziehungs- und Bildungspléne, 1994, Anm.
EG] wieder novelliert, also zum Schuljahr 2004/05 sollen jetzt die neuen Bildungspléne fiir alle
Sekundarschularten und die Grundschule rauskommen in Baden-Wiirttemberg, aber klar...

Exp.: Also, korperlich sind die sicherlich unterschiedlich, z. T. Jungen und Médchen, auf jeden Fall
individuell, und mit der korperlichen Entwicklung gehen natiirlich andere Gender-Prozesse einher,
also wenn ein Méadchen erkennbar, oder ein Junge erkennbar in den Stimmbruch kommt, Bartwuchs
hat oder so etwas, dann greifen andere Mechanismen unseres Umgehens miteinander. Und von daher
hat das, was hier als seelisch bezeichnet wird, hat sicherlich eine Komponente. Die Frage, wie verorte
ich mich dann in dem Gender-System spielt dabei eine Rolle, das sollte man nicht auBer Acht lassen.
Von daher hat es, ist es nicht ganz falsch. Aber so die Koppelung etwas da dran, dass das auch was mit
Leistungsfahigkeit zu tun hat, also dass, da bin ich skeptisch.
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I.: Ja, das steht ja dann auch hier, , Fachliche und methodische Fihigkeiten und Fertigkeiten sind
unterschiedlich ausgeprégt®, aber da wollen wir ja gerade gegen wirken.

Exp.: Also das, denke ich, stimmt nur soweit wir da nicht den Stereotypen entgegenwirken. Also
denen, dass Méadchen nicht als die Cracks dastehen diirfen, dass Maddchen moglichst nicht die Jungs
tiberfliigeln sollten oder so etwas. Solange das gesellschaftlich gilt, hat das die Konsequenzen, sind sie
unterschiedlich ausgeprégt, aber (?)

I.: Die Frage ist die Henne vor dem Ei ist da schon zu stellen, nicht? Wenn das die Grundlagen sind,
fiir das tégliche Arbeiten, nicht? Ja, welche Darstellungsmedien — ich mochte jetzt nochmals auf ihre
ethnographischen Forschungen zu sprechen kommen — fiir unterschiedliche Minnlichkeiten, also
Connell hat ja nun wirklich fiir erwachsene Ménner in der Organisationsforschung sein Modell
entwickelt, und ich habe mich dann so gefragt, ob es vielleicht so ist, dass Jungs schon in der Schule
so dieses Komplizenhafte bzw. diese ganzen Strukturen da aufbauen oder ist es mehr was, was
Erwachsene dann erst machen und Jungs erst mal nicht?

Exp.: Nein, soweit, der J. B. [ein Mitarbeiter der Expertin, Anm. EG], der nachher auch den Eingangs-
vortrag hélt und der ja auch einen Workshop macht, der arbeitet ja genau an dieser Frage. Und arbeitet
auch mit den Connell’schen Kategorien und versucht die zu verbinden so mit Bourdieu — also was ist
eigentlich der soziale Gewinn oder der symbolische Gewinn, den die Jungs daraus ziehen, aus den un-
terschiedlichen Minnlichkeitskonstruktionen? Und da kann man wohl schon sagen, dass sich diese
Form, also hegemoniale Ménnlichkeit, marginalisierte und komplizenhafte findet. Und dass die kom-
plizenhafte wohl die bedeutsamste dabei ist, wie sie es ja auch in der Gesellschaft insgesamt ist. Und
er arbeitet halt an der Frage, welche Chancen gibt es eigentlich, dass Jungs da was anderes ent-
wickeln?

L.: Die subordinierte Ménnlichkeit, gibt es die auch schon bei den Jungs? Also Connell sagt ja, die
wird durch die schwulen Ménner verkorpert.

Exp.: Konnte ich jetzt so nicht beantworten. Weil mir wiirde kein Beispiel einfallen. Nun habe ich da
nicht so genau nach gesucht, da miissen Sie den Jiirgen vielleicht mal fragen.

I.: Also mir fillt dazu ein, ich bin selber Hauptschullehrerin, dieser Satz: Ich bin doch nicht schwul,
also der féllt ja 10.000 Mal an so einem Vormittag. Dass das genau damit zu tun haben konnte: Ich bin
doch nicht subordiniert, also ich gehdre dazu, egal ob jetzt marginalisiert, komplizenhaft oder ganz
oben. Aber ich bin nicht schwul, also ich.

Exp.: Also das spielt auch im Gymnasium eine Rolle, zumindest in den siebten noch in den achten
Jahrgdngen, so, wie wir das beobachtet haben. Danach eher nicht mehr. Wenn solche [Schwule und
Lesben, Anm. EG] in der Klasse sind und akzeptiert sind, man sie quasi kennen lernt damit, dass dann
das Argument plotzlich wegfillt. Aber erst einmal ist es vorhanden und wird durchaus benutzt von den
Jungs.

L.: Ich kenne das auch aus meiner Arbeit, dass die Jungen sich da immer abgrenzen. Also schwul sein
ist das allerschlimmste, was einem passieren kann. Obwohl sie sich auch gekappelt haben und sich
auch zwischen die Beine gegenseitig greifen und alles, aber sobald es konnotiert wird mit: Du bist
schwul, heift es: Ich bin nicht schwul. Also damit kann man auch einen Jungen beleidigen, das ist mir
so aufgefallen.

Exp.: Also da ist die Hauptschule wahrscheinlich noch ein hérteres Feld.

I.: Ja, ja klar, da fangt das in der sechsten Klasse spatestens an und das geht durch bis neun, da konnen
die nicht differenzieren, oder man kann da auch als Lehrerin nicht mehr sagen das ist in sieben und
acht, wo die Pubertit am meisten tobt, sozusagen. Wie konnen den Lehrerinnen und Lehrer vielleicht
abschlieBend {iberzeugt werden davon, dass Jungenarbeit wichtig ist, jetzt vielleicht auch aullerhalb
von diesen Leistungsgeschichten mit Pisa, mit Lesekompetenz stirken und so weiter, gébe es da noch
andere, jetzt vielleicht auch gerade an diesen Ménnlichkeitsvorstellungen zu arbeiten? Und miissen es
immer Lehrer sein, die das tun?

Exp.: Das ist eine super schwierige Frage. Also so unter diesem Aspekt von moralischem Anspruch:
Es sollten die Lehrer sein! Wiirde ich das nicht sagen. Also ich finde es auch nicht verniinftig zu
sagen: Wir Frauen wollen nicht alles machen. Sondern ich denke, wenn man Lehrerin ist, dann ist man
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verantwortlich fiir beide Geschlechter, die man in der Klasse hat. Eine andere Frage ist, wie weit es
Lehrerinnen gelingt, mit den Jungen gerade zu solchen Fragen =zu arbeiten, wie
Mainnlichkeitskonstruktionen, das halte ich, denke ich ist extrem anspruchsvoll, weil das ndmlich
voraussetzen wiirde, dass sie selber ja reflektiert sowohl was ihre eigene Geschlechterperspektive wie
auch was ihre Vorstellungen von Ménnlichkeit sind. Da haben wir im Projekt eine Reihe von Beispie-
len drin, wo die Lehrerinnen hier aus so einer Méadchenparteilichkeit heraus also superwiderspriichlich
mit den Jungs umgehen. Auf der eine Seite orientieren die sich nach wie vor ganz stark an ihnen und
schreiben ithnen auch so zu: die sind an abstrakten Sachen interessiert und wenn man so, also S. W.
[eine Mitarbeiterin der Expertin, Anm. EG] wird das so in dem Workshop ansprechen, was diese
Widerspriiche anbelangt. Aber sie hilft den Jungs glaube ich nicht damit. Also das, ich finde es schon
wichtig, dass auch Lehrerinnen sich darum kiimmern. Aber wie sie das machen kdnnen, scheint mir
eine schwierige Frage zu sein.

I.: Eine Modglichkeit habe ich jetzt im Rahmen dieser Interviews kennen gelernt, ist, iiber das
Heldentum mal zu sprechen, also im Grunde genommen das zu thematisieren: Was ist eigentlich fiir
euch ein Held? Woran orientiert ihr euch? Was ist euer Mannlichkeitsidol? Das kann man auch gut
denke ich — ja sagen wir mal im Deutschunterricht oder in Geschichte, wenn man iiber irgendeinen
Helden spricht, da mal so einen Exkurs machen — also das lieBe sich ja auch ganz gut einfadeln.

Exp.: Dann hat man aber wirklich das grofle Problem, dass man selbst gekléart haben sollte fiir sich,
wie steht man zu Helden und wie weit ist man bereit zu akzeptieren, wenn es Jungen gibt, die anders
dazu stehen. Weil genau dieses Problem hatten wir ndmlich: Da gibt es ein Protokollbeispiel, wo eine
Deutschlehrerin diese Heldenfrage angesprochen hatte und ganz klar vermittelt hat: Wenn ihr das gut
findet, dann seid ihr doch daneben! Wenn solche Sachen nicht offen sein konnen, dann glaube ich,
dass die Jungs ganz schnell mauern, und die Madchen auch. Wenn ihnen vorgeschrieben werden soll,
wie sie sind, verstindlicherweise.

I.: Da wiirden wir alle zu machen. Haben Sie, ich bin jetzt sozusagen durch, haben Sie noch Aspekte,
die Thnen im Lauf des Gespréchs eingefallen sind, oder die Sie mir jetzt noch auf den Weg geben
konnten?

Exp.: Sie machen eine standardisierte Befragung?

I.: Das wird ein Fragebogen, ja. Also wir werden im Anschluss eine Einzelfallanalyse noch machen,
wo wir dann in Schulen reingehen, die wir als positive Beispiele dann untersuchen, also gegenderte
Schulen, oder wo man Ansatzpunkte gut finden kénnte, um Gender Mainstreaming mit Schulent-
wicklung dort einzufithren und weiter zu treiben. Aber zundchst wird es standardisiert sein, wo wir
dann eben auch diese Zahlen erheben.

Exp.: Also vielleicht nur eines dazu, gerade bei einer standardisierten Befragung miissen Sie ja im
Grunde ganz viel vorgeben und das was sie vorgeben hat auch Konsequenzen fiir: Was kriegen sie
tiberhaupt? Weil vielleicht die anderen Bereiche denen auch nicht ins Blickfeld kommen. Und da so
mit drauf zu achten, dass so Aspekte mit reinkommen, die eher das Subtile und das Unspektakulére
betreffen. Weil, wenn Sie so fragen: Wo wird bei Ihnen getrennt? Oder: Wo machen Sie spezielle An-
gebote fiir Madchen oder Jungen? Dann fallt Thnen der ganze Bereich ,,Was passiert im koedukativen
Unterricht™ raus, nicht? Also, wenn sie mit so ,,Best Practice” Beispielen arbeiten, dann wére es
vielleicht gut, irgendwelche Formen auch zu finden, wo im koedukativen Unterricht was passiert ist
und wie, vorgeben mit so kleinen AuBerungen oder so etwas und dann zu fragen: Haben Sie iiber so
etwas im Kollegium schon einmal diskutiert? Oder ist bei [hnen so etwas schon einmal aufgefallen?

I.: So klassische Situationen?

Exp.: Ja, damit so das Spektrum auch verbreitert wird. Weil es gibt ja dieses Buch von der Barbara
Koch-Priewe (2002) herausgegeben, Schulentwicklung fiir eine geschlechtergerechte Schule oder so
dhnlich heiBit das — ist relativ neu, im letzten Jahr herausgekommen — die hat versucht — die wollte eine
Erhebung machen iiber Schulprogramme und Schulprofilentwicklungen, wo der Geschlechteraspekt
eine Rolle spielt. Das ist in gewisser Weise gescheitert als Erhebung und was sie dann gemacht hat, ist
dann zusammenzutragen, wovon sie gehort hat, so nach dem Schneeballprinzip. Das sind ganz unter-
schiedliche Beispiele gekommen. Und sie — so lese ich das jedenfalls — sie reflektiert auch ein Stiick
das Problem: Was kann man denn iiberhaupt in den Schulprogrammen unter diesem Aspekt ein
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schreiben, ohne der Gefahr zu laufen, wieder Dramatisierung und Festschreibung vorzunehmen?
I.: also diese Reifikationsgefahr? Auf der Ebene?

Exp.: Genau.

1.: Ich danke Thnen ganz herzlich fiir das Interview.

Interview Nr. 4: (geschiftsfiihrender) Schulleiter fiir Realschulen in Baden-
Wiirttemberg

I.: Sind Thnen denn in Stuttgart Schulen bekannt, wo Geschlechterdemokratie eine Rolle spielt, die
vielleicht Schulprogramme entwickeln, wo das eine Rolle spielt oder dhnliches?

Exp.: Ja, also auf Geschlechterdemokratie, zumindest nicht im Bereich der Kollegien, da ist mir —
zumindest was die Realschulen angeht, keine Schule bekannt. Es gibt im Bereich des naturwissen-
schaftlichen Unterrichts solche Uberlegungen, aber nicht erst seit heute. Ich denke, da gab es auch
schon Forschungen driiber, dass in bestimmten Fachern eine Trennung der Geschlechter ganz sinnvoll
ist. Speziell Physik aber auch in ITG [Informationstechnologie, Anm. EG], also die EDV. Ja, also da,
da gibt es schon Ansétze. Nur ist das Problem halt, dass das Ressourcen erfordert im Personalbereich,
und die sind recht knapp im Moment gerade. Da lassen sich solche eigentlich sinnvollen Losungen
von Unterrichtsstrukturen, also dulleren Unterrichtsstrukturen, ganz schlecht durchfiihren.

I.: Und wenn Sie jetzt die Ressourcen hétten, wiirden Sie das dann als sinnvoll erachten in diese
Richtung mehr vorzustoBen?

Exp.: Auf jeden Fall, ja, das wiirde ich als sinnvoll erachten. Wir versuchen es ansatzweise, wenn
sowieso Teilungen mdglich sind oder notwendig sind, dass wir es dann machen. Also jetzt z.B. ich
unterrichte selber die ITG [Informationstechnologie, Anm. EG], und ich unterteile immer, seit wir
auch die rdumliche Ausstattung dazu [haben], die beiden Gruppen nach Jungen und Médchen. Das
wirkt sich sehr positiv aus.

I.: Und was sagen die Schiilerinnen und Schiiler selbst zu dieser Aufteilung?

Exp.: Also ich habe den Eindruck, die sind damit sehr zufrieden. Es ist nicht so, dass das kritisiert
wird, weil sie sich im Laufe des Tages ja stindig sehen. Das sind exotische Stunden, wo man nach
Geschlechtern trennt. Und es gibt andere Bereiche, wo aus ganz anderen Griinden nach Geschlechtern
getrennt wird, also wo die selber dann das praktisch wahlen. [Unterbrechung wegen seines Druckers]
Also, Sie haben ja gefragt, ob wir das machen wiirden, wenn wir die Moglichkeit hétten, ja, dann wére
das auf jeden Fall eine Frage. Es ist auch schon Diskussionspunkt gewesen aufgrund von Hinweisen
von den Eltern. Also Eltern von Maidchen, dass eben in manchen Bereichen, also in manchen
Unterrichtsfachern die Méadchen sehr stark, also Jungen, die einfach forscher sind, also eher rangehen
und auch so ein bisschen ein Vorwissen haben, untergebuttert werden und dadurch Nachteile
entstehen. Weil die Méadchen sich, wenn man diese Konkurrenzprozesse wieder stattfinden, wenn
insbesondere auch in den 7. und 8.ten Klassen, also in der Pubertdt, wenn man die dann da trennt in
diesen Fichern, also das sieht doch sehr positiv aus.

I.: Sie lernen dann besser?

Exp.: Sie lernen dann besser, ja. Also es, da hat die Koedukation, dann denke ich auch ihre Grenzen
manchmal. Das ist einfach ein geschiitzter Raum, wo sich die Maddchen dann auch eher was trauen.
Also ich sehe das jetzt in ITG [Informationstechnologie, Anm. EG] z.B., da kann man eben dann als
Maidchen auch offenbaren, das man etwas nicht verstanden hat oder da noch etwas braucht. Wenn
dann die Jungs dabei sitzen und dann, da sind z.T. Computerfreaks, ja, die kdnnen das einfach nicht
fassen und dann kommen Bemerkungen, so, und dann fragt man nicht mehr nach. Und das ist halt ein
nachteiliger Effekt.

I.: Und wie verhalten sich die Jungs, haben Sie da auch Verhaltensunterschiede beobachtet, wenn die
getrennt werden von den Méadchen?

Exp.: Also sagen wir mal, dieses sich produzieren miissen vor den Méadchen fallt halt vollig weg, das
hat sich damit erledigt. In so fern denke ich, ist das auch leichter, ja. Also, denen fillt auch ein
bestimmter Druck weg (lacht), das ist so.
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I.: Ja, das denke ich auch. Angenommen Sie hitten die Ressourcen, wir kdnnen das ja mal so ein
bisschen weiter spiclen, was wiirden Sie denken, wer wiirde hier in Ihrem Lehrerkollegium Initiativen
ergreifen, um Geschlechterdemokratie einzufithren? Was konnten Sie sich vorstellen? Sind es eher
Lehrerinnen oder Lehrer und welche Motivation haben oder hitten die dann?

Exp.: Also ich denke, es widren wahrscheinlich eher Lehrerinnen, aber ob des jetzt
geschlechterspezifisch darzustellen ist, weill ich nicht. Weil wir schlicht und ergreifend 2/3 Frauen
haben. Und in vielen Bereichen sind es eben Lehrerinnen, die das Fach unterrichten. Also das kann ich
jetzt schlecht sagen, ob es daraus resultiert, dass es dann eben irgendwann eine Frau ist, das die sagt
wir wiirden das machen. Aber ja, ich wiirde schon sagen, es wéren mit Sicherheit eher die Lehrerin-
nen. Weil wir halt auch im Kollegium ausgesprochen aktive Kolleginnen haben, die also auch konzep-
tionell weiterarbeiten und weiterdenken, und ich denke, diese Geschlechterdemokratie ist ein Punkt.
Das ist nicht der Mittelpunkt, aber das ist ein Punkt, der eben da auch eine Rolle spiele wiirde. Einfach
bei der Konzeption von Unterricht und bei der Erstellung eines Methodencurriculums, z.B. ja. Da
denke ich, wiirde es eine Rolle spielen.

I.: Konnte Sie sich auch im Bereich der Personalentwicklung so etwas wie das Einfiihren der
Geschlechterdemokratie vorstellen? Sie haben gesagt, 2/3 Frauen, aber die arbeiten ja Teilzeit. Das hat
ja einen Grund, dass die Teilzeit arbeiten, und die Ménner ja wahrscheinlich in der Regel eher volle
Deputate haben.

Exp.: Nicht unbedingt. Also, es ist so, dass wir auch, das von den Ménnern, die da sind, eine ganze
Reihe haben, die in Teilzeit arbeiten. Also auch das ist jetzt nicht mehr grundsétzlich so, dass ein
Mann der alleinige Erndhrer ist und das Geld heimbringen muss. Wobei es schon anteilig mehr
Mainner sind, jetzt in der Relation, die Vollzeit arbeiten als Frauen.

L.: Haben Sie schon einmal Lehrer kennen gelernt, die Elternzeit genommen haben?

Exp.: Nein, habe ich nicht. Ich habe eine Diskussion erlebt, bei Kolleginnen, deren Ménner jetzt
allerdings nicht im Schuldienst waren, dass der Mann eine Zeit Erziehungsurlaub nimmt. Aber ich
denke, dass ist in unserer Gesellschaft doch noch relativ exotisch.

1.: Ja, das ist so. In Hessen sind es ca. 2% Lehrer, die das in Anspruch nehmen. Nur im Lehrerberuf ist
es...

Exp.: Ja, das ist ein Beruf, wo man am wenigsten Probleme damit hitte. Aber in dem Kollegium....
Ihre urspriingliche Frage war ja, dass sie da in der Personalentwicklung sich was vorstellen konnten,
wobei ich mir nicht vorstellen kdnnte, wieso, wie soll man weiterentwickeln, ja, es sind Kolleginnen
vorwiegend, die aktiv sich betitigen, die auch in der Fiihrungsmannschaft — sage ich jetzt mal — in der
Schule drin sind. Also wir haben ein Schulleitungsteam, hier an der Schule, das besteht aus der
Konrektorin, und zwei Kolleginnen. Die Frau N. die hier arbeitet [eine Kollegin des Experten, Anm.
EG] ist im Fiihrungsteam und eine weitere Kollegin. Und wir arbeiten auch im Team. Ich konnte das
alleine nicht bewerkstelligen.

L.: Das finde ich jetzt spannend. Wie hat sich dieses Team rekrutiert? Wie ist dies Wahl dieses Team
zustande gekommen?

Exp.: Also nicht durch eine demokratische Wahl. Also, das muss man auch sagen, natiirlich, ich denke
die Sachen sind geregelt, dass wird auch in der Industrie nicht der Fall sein, dass man dort das
Fiihrungsteam wihlt, ja. Ich bin jetzt in der Schule schon seit elf Jahren, Schulleitung, und in den
ersten zwei Jahren war die Konrektorenstelle durch Minner besetzt. Und ich hielt es aber fiir
ausgesprochen wichtig, dass in der Schulleitung eine Frau mit drin ist. Wir haben einfach iiber 50%
Maidchen an der Schule, bei den Kolleginnen sind sehr viele Frauen und ich denke, es gibt einfach
auch andere Sichtweisen, z. T., und das bietet eigentlich nur Vorteile. Und von daher habe ich sehr
stark darauf gedrungen, dass die Kollegin Konrektorin wurde. Da hat seit vier Jahren der Schulleiter
ein bisschen Mitspracherecht bei der Besetzung von Konrektorenstellen. Das war vorher gar nicht der
Fall, also da wurde jemand eingesetzt und...

I.: Vom Schulamt?

Exp.: Ja, ja. Das war der erste Ansatz. Und da war aber im Vorfeld schon besprochen mit der
Kandidatin, der Frau W., die jetzt Konrektorin ist, zwischen mir und ihr, ob sie damit einverstanden
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ist, dass wir da ein Team machen. Das ist ja nicht unbedingt gesagt, dass der stellvertretende
Schulleiter das auch mochte. Jetzt war das aber fiir mich Voraussetzung, und es hat sich so entwickelt,
Frau N. hat schon einmal Stellvertretung gemacht, als hier also kein Konrektor da war, also als der
Wechsel war, hat sie mal ein Jahr lang das gemacht. Die andere Kollegin, die mit in dem Team ist, hat
sich schon einmal beworben, kam dann aber damals nicht zum Zug und ist sehr stark... also es ist so,
dass das Team eigentlich von den Stirken her aufgebaut ist. Die Frau K. arbeitet jetzt eher im
konzeptionellen Bereich, die ist in Arbeitsgruppen drin, die jetzt .in Bereichen weiterentwickeln, also
Unterricht weiterentwickeln, offene Unterrichtsformen oder was auch immer gerade ansteht. Die Frau
N. hat ihren Schwerpunkt hier im Verwaltungsbereich in der Schulleitung, ja, Schulverwaltung. Da
braucht man jemand, der sehr kompetent ist. Und wir haben eine Schule mit 600 Schiilern und 45
Lehrern, also da muss das einfach organisiert sein. Und die Frau W., die ist jetzt sowohl als auch, also,
das ist Voraussetzung, dass man an einer solchen Schule eben eine Weiterentwicklung macht, dass die
Qualitétssicherung des Unterrichts gewéhrleistet wird, das ist ein sehr aufwiandiges Geschéft, das aber
auch nicht spektakulér ist. Also, da kriegt man kein Lob, obwohl das eigentlich das wesentliche ist.
(Unterbrechung, die Kollegin fragt etwas wegen Schiilern)

L.: Sie haben ihr Rektorenteam nach Kompetenzen und Notwendigkeiten zusammengestellt.

Exp.: Ja, das... wie gesagt, das hat sich so entwickelt einfach, da und danach habe ich sie
zusammengestellt. Also, es sind Schwerpunkte gesetzt. Wir haben jede Woche eine Teambesprechung,
immer freitags, zwei Stunden, gegen Unterrichtsende, und da werden alle aktuellen Dinge sowohl im
personellen Bereich als auch im pddagogischen Bereich als auch was die Konzeption angeht, werden
da besprochen und festgelegt.

I.: Ist das dann im Grunde genommen die Steuerungsgruppe fiir Ihre Schulentwicklung auch oder gibt
es da noch mal weitere Subgruppen?

Exp.: Ja. Es ist schon die Steuerungsgruppe. Muss man schon sagen. Und dann gibt es natiirlich noch
Gruppierungen, die sich jetzt mit speziellen Bereichen beschéiftigen. Also man kann nicht alles von
einer Gruppe aus machen.

L.: Ich habe drauflen gesehen, die Streitschlichter, das ist von drei Kolleginnen und ein Kollege.

Exp.: Ja, es ist immer nur die Frage, was man jetzt als Schulentwicklungsprozess betrachtet. Da tu ich
mich manchmal bisschen schwer, weil alles Mogliche als Schulentwicklung gesehen wird. Also das
Ziel ist fir die Schule und die Schiiler, die diese Schule besuchen. einen Weg zu finden, wie sie am,
besten, und das ist das Ziel von Schule, wie sie am besten ihren Platz in der Gesellschaft finden. Das
heifit, wir bereiten sie darauf vor, dass wenn sie sich spiter bewerben oder auf eine weiterfithrende
Schule gehen, die besten Erfolgsaussichten haben. Und dazu ist zunéchst einmal qualitativ guter
Unterricht vonnéten. Und dafiir muss man die Schule weiterentwickeln, also man muss die
Unterrichtsformen weiter entwickeln. Die Kollegen tendieren halt dazu, in der Vergangenheit sich zu
bewegen. Weil manche Unterrichtsformen, die haben sich halt eingeschliffen und werden als die
leichtesten angesehen. Es sind nicht immer die schlechtesten, aber sie passen zu manchen
Entwicklungen halt nicht mehr. Und das ist eine sehr langwierige, schwierige Aufgabe der
Entwicklung. Und das sehe ich jetzt eigentlich als Schulentwicklung an.

L.: Wire der Begriff Qualititsentwicklung vielleicht adédquater? Es geht um Qualitdt von Unterricht.

Exp.: Ja, es geht in zwei Richtungen. Das eine ist die Qualitit von Unterricht und dann soll die Schule
sich natiirlich ein Profil geben. Wir haben uns ein Profil erarbeitet, die letzten sechs, sieben Jahren, das
ist auch bekannt, wird akzeptiert, ist so angenommen, wir haben ein musisches Profil, das sehr
umfénglich ist.

I.. Haben sie auch ein Schulprogramm dann erstellt? In anderen Bundesldndern werden
Schulprogramme ja inzwischen eingefordert. Ist ja in Baden-Wiirttemberg noch keine Pflicht, aber
wird ja wahrscheinlich kommen, oder?

Exp.: Ja, ja, sicher, das muss kommen. Spitestens wenn 2004/05 der neue Bildungsplan in Kraft tritt,
dann muss die Schule sich ein Programm machen. Weil da sind so viele Offanungen drin, die jede
Schule fiir sich regeln muss, dass es ohne ein Programm nicht mehr geht. Wir haben uns noch kein
Schulprogramm erstellt, aber es gibt natiirlich fiir diese Bereiche Konzeptionen. Die sind schon erstellt
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worden.

I.. Konnten Sie sich jetzt vorstellen, im Zuge einer Schulprogrammerstellung auch die
Geschlechterfrage mit aufzunehmen?

Exp.: Das kann ich mir vorstellen, wenn es flir die Schule mit ihren Schiilern, die hier sind, als
Problem angesehen wird, das man angehen miisste. Dann ja, sonst nicht. Also ich muss ehrlich sagen,
ich sehen es im Moment nicht als besonderes Problem.

I.: Bei Ihnen waren es jetzt die Eltern, die da kamen und es angesprochen haben...

Exp.: Ja, und das ist einige Zeit her. Ja, sicher haben wir Problemkinder, sowohl bei den Jungen als
auch bei den Midchen, es sind doch relativ wenige in der Gesamtheit. Ich wiirde das jetzt nicht
geschlechterspezifisch sehen. Das kann ich jetzt nicht sagen, weil es sind doch beide Geschlechter, die
Probleme haben. Es gibt einen Bereich, wo Miadchen Schwierigkeiten haben, das ist dann, wenn sie
aus anderen Kulturkreisen kommen und da eben starken Einschridnkungen unterliegen durch das
Elternhaus. Das fangen wir aber kaum auf hier in der Schule, da tun wir uns unheimlich schwer.

1.: Ja, das ist klar.

Exp.: Also, sagen wir mal von unserer Schulentwicklung her steht eigentlich jetzt als Ideal, sag ich
mal, oder als Vision vor dem Hintergrund, den Hartmut von Hentig gesehen hat, als Lebensraum
Schule. Also diese Form von Lebensraum Schule, wo er sagt, es muss das Ziel von Schule sein, dass
jeder Schiiler, jede Schiilerin ihren Platz findet in der Schule und zwar auch in so fern, als dass sie
oder er auch Verantwortung iibernehmen kann und ernst genommen wird. Also ihren Platz dadurch
findet, dass sie einen Teil Verantwortung mit tragt. Und das ist auch das erklérte Ziel bei dieser Ent-
wicklung des musischen Profils: Das sind Handlungsfelder, in denen Kinder und Jugendliche Verant-
wortung libernehmen konnen. Wir haben aber auch andere. Wir haben z.B. seit, im dritten Jahr jetzt
einen gut funktionierenden Schulsanititsdienst, wo die Schiiler also tdglich gewéhrleisten eine Betreu-
ung, eine erste Hilfe Betreuung. Also alle Fille, die — und das kommt jeden Tag vor — die hier anlan-
den, werden an diesen Schulsanititsdienst weitergegeben. Die haben ein Handy mit im Unterricht,
werden von der Sekretérin angerufen und dann gehen die in das Krankenzimmer und betreuen die
Schiiler. Das ist in so fern super, weil die tatsdchlich fiir sich eine Verantwortung iibernommen haben,
sie haben das Gefiihl, und das ist auch berechtigt, sie werden gebraucht hier, weil wir das auch nicht
selber machen, wir geben das generell an sie weiter. Wenn dann, organisatorisch oder von der Verant-
wortung her etwas gemacht wird, wir miissen die Eltern benachrichtigen, dann kommen die her und
sagen, also der miisste jetzt zum Arzt oder der miisste nach Hause gebracht werden. Und dann regeln
wir das hier. Aber entsprechend ihrer (lacht) Einschitzung, das ist schon ganz wichtig. Also das denke
ich ist Weiterentwicklung, weil im Bereich der Sozialkompetenz, also im Bereich der Methoden- und
Fachkompetenz haben wir die Qualitétssicherung des Unterrichts als Ziel und im Bereich der
Sozialkompetenz da braucht man neben dem Unterricht, in dem man sicher auch Sozialkompetenzen
erwerben kann, aber nicht in dem Umfang, braucht man Handlungsfelder. Und da steht im
Hintergrund eben dieser Gedanke des Lebensraums Schule.

I.: Wie viel Jungs, wie viel Madchen sind in dieser Sanitdtsgruppe dabei?
Exp.: Mehr Miadchen. Aber es sind, ich wiirde sagen, 1/3 Jungs, 2/3 Méadchen.
L.: Und die sind freiwillig gekommen?

Exp.: Also am Anfang war’s bei Projekttagen. Also vor ein paar Jahren hatten wir Projekttage und da
hat, die A. U. [eine Kollegin, Anm. EG] war das glaube ich, die hat aufgrund von Kontakten Angebote
gemacht.

I.: Wie ist denn die Schiilerbeteiligung in der SMV [Schiiler(innen)mitverwaltung, Anm. EG]? Ich
vermute, dass die dann auch entsprechend stark ist. Und wer ich Schiilersprecher(in), ein Junge oder
ein Madchen?

Exp.: Schiilersprecher ist im Moment gerade ein Junge. Stellvertreter ein Maddchen. War aber bis vor
zwei Jahren anders. Also das hat jetzt einfach gewechselt. Das ist denke ich nicht geschlechts-
spezifisch, sondern da gucken die einfach: wer ist dazu fahig? Das ist ein ausgesprochen schwieriges
Feld, die SMV [Schiiler(innen)mitverwaltung, Anm. EG]. Weil ich denke, wir Erwachsenen gehen da
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von falschen Voraussetzungen aus. Die Schiiler sollen da schon praktizieren, was sie eigentlich erst
lernen sollen. Und in so fern ist die SMV [Schiiler(innen)mitverwaltung, Anm. EG] denke ich auch ein
Handlungsfeld, um demokratische Handlungsweisen lernen zu kénnen.

1.: Das heiB}t, es kann auch mal was schief gehen?

Exp.: Ja. Das dramatischste eigentlich, was schief gehen kann, ist die, das unbeteiligt sein. Sich
einfach nicht beteiligen wollen, sich raushalten aus allem. Das ist eigentlich das, was am meisten
schief geht und zwar deswegen, weil die Kinder und Jugendlichen die Sache nicht gelernt haben. Und
von den Lehrern in aller Regel das auch nicht gefordert wird.

I.: Im Unterricht schon auch nicht?

Exp.: Ja, das ist einfach so, dass der Lehrer sich nicht reinquatschen lassen will, sage ich jetzt mal so,
in seine Kompetenzen. Und das miissen Lehrer auch noch lernen. Das ist ein Lernprozess, der auf zwei
Seiten sich abspielt. In so fern habe ich das jetzt sehr stark forciert. Wir haben auch seit drei Jahren
gleichbleibend Verbindungslehrer. Das war auch noch ein Problem, das wollte dann keiner machen.
Jetzt haben wir zwei, eine Kollegin und ein Kollege, die das machen, die betreuen und haben auch in
der SMV-Satzung [Satzung der Schiiler(innen)mitverwaltung, Anm. EG] das so geregelt, dass der
Schiilersprecher immer auf zwei Jahre gewéhlt wird. Das war vorher auch immer ein Problem, dass,
da war einfach keine Kontinuitit und die SMV ist bei uns fest eingeplant also zu Beginn jeder
Tagesordnung in der GLK [Gesamtlehrerkonferenz, Anm. EG] steht als Punkt 1 die SMV
[Schiiler(innen)mitverwaltung, Anm. EG]. Steht immer dran TOP 1: SMV [Schiiler(innen)mitverwal-
tung, Anm. EG] hat das Wort. Die Schiiler werden eingeladen in die GLK [Gesamtlehrerkonferenz,
Anm. EG] und ich muss sagen, die [Schiiler(innen), Anm. EG] schlagen sich da recht gut. Sie bringen
dann ihre Dinge auch ein, erleben auch, dass sie natiirlich Fragen ausgesetzt sind, kritischen Fragen
wobei ich es jetzt noch nie erlebt habe, also da sind die Kollegen sehr einfiihlsam. Dass da etwa
Schiiler mit seinen Ideen runtergemacht worden wére. Es wird immer sehr sachlich diskutiert und man
versucht schon, und das forciere ich auch sehr stark, das zarte Pflinzchen dann hochzupéppeln.

I.: Sie sind jetzt so bei der Gremienarbeit gelandet. GLK [Gesamtlehrerkonferenz, Anm. EG], haben
Sie da Beobachtungen, ob Initiativen eher von Frauen ausgehen oder von Ménnern, z.B. die
Streitschlichtersache, ist die eher von einer Frau ausgegangen? Und wie werden sie dann jeweils auch
anerkannt, gibt es einen Unterschied, ob eine Frau meinetwegen auch mit einem halben Deputat was
vorbringt oder ob ein Mann eine Initiative vorbringt? Gibt es da Anerkennungsunterschiede?

Exp.: Das Projekt, dieses Mediationsprojekt, das hat eine Frau, eine Lehrerin eingebracht. Das ist auch
anerkannt. Also, ich konnte jetzt nicht sagen, dass da ein Unterschied gemacht wird, ob ein Mann oder
eine Frau das einbringt im Kollegium. Ich wiirde sagen, es wird ein Unterschied gemacht, welcher
Mann und welche Frau das einbringt. Und da ist es eigentlich gerade egal, ob das ein Mann oder eine
Frau ist, sondern es ist einfach die Frage der Stellung, wie ernst genommen und welche Kompetenzen
und welche Autoritdt hat sich jemand im Laufe der Zeit durch seine Arbeit hier im Kollegium
erworben. Und so wird das auch aufgenommen. Wobei ich jetzt auch in keiner Weise den Eindruck
habe, dass da irgendwie unterschieden wird, ob das jetzt eine Halbtagesstelle ist, sozusagen, also mit
14 Stunden, weil gerade das sind nun in der Regel Frauen, die 14 Stunden nur unterrichten, und die
nehmen eigentlich erstaunlich viel auf sich. Weil wir haben also eine ganze Reihe von 14 Stunden-
Lehrerinnen, die Klassenlehrerinnen machen.

I.: Und die das nicht machen miissten?

Exp.: Die das nicht machen miissten, ja. Also ich, zwingen ist ja sowieso schlecht. Aber die von sich
aus so engagiert sind, dass sie das auch machen mochten. Und das ist ja schon sehr aufwéndig. Also
das ist ein erhdhter Zeitaufwand.

I.: Was vermuten Sie, was ist die Motivation, sich das noch zusétzlich, oder das, was nicht sein
miisste, aufzuladen?

Exp.: Also ich denke, das ist das Berufsbild, das jemand fiir sich selber entwickelt hat. Also, ob das
jetzt eben eine Frau ist, deren Mann gut verdient, die aber dann zur Schule geht, weil ihr daheim das
Dach auf den Kopf fillt, dass sie halt dann da noch 14 Stunden macht, aber ansonsten kein grofes
Interesse hat an dem Gesamtwerk Schule an dieser Schulgemeinschaft oder ob das jemand ist, der den
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Beruf schon auch fiir sich auch als Berufung sieht und der eine bestimmte Erfiillung haben mochte,
und dann wird das selbstverstindlich, sich aktiv zu beteiligen am Geschehen.

L.: Jetzt mochte ich noch auf einen ganz anderen Bereich zu sprechen kommen. Das ist der Schulsport.
Im Sportunterricht ist ja ab der Klasse 5/6 mdglicherweise koedukativ, ab Klasse 7 dann wirklich zu
trennen. Wie handhaben Sie das hier, fiir die Klassen 5/6? Was sind ihre Entscheidungen, ob Sie da
mono- oder koedukativ Sportunterricht durchfiihren?

Exp.: Das ist eigentlich ausschlief8lich lehrerbezogen.
I.: Das heif3t, ob die Lust haben, oder wie?

Exp.: Ja, ob die es wollen. Es ist halt oftmals schon ein Problem fiir die Lehrer, auch in Klasse 5 oder
6 koedukativ zu unterrichten im Sport. Also, es wird auch nicht so akzeptiert von den Eltern. Dass ein
Mann jetzt eben Médchen da unterrichtet. Umgekehrt ist es kein Problem. Da haben dann zwar die
Jungs manchmal Probleme damit, aber das wird jetzt einfach, ich sag jetzt mal gesellschaftlich eher
akzeptiert. Und im Moment gerade ist es so, wir haben es so geregelt, das ist aber eher der Not
gehorchend so geregelt, wir unterrichten 91 Kinder in Klasse 5 koedukativ und zwar ausschlieBlich
von Lehrerinnen, ...und wie sind die aufgeteilt?... ich weil nicht, z. T. sind es Jungen und Méadchen
getrennt, zum Teil ist es auch koedukativ, das haben die jetzt selber geregelt.

Herr B. — Experte — wendet sich an Frau W., die im Raum ist und fragt nach: ,,Wie haben die das denn
jetzt geregelt? Sind die koedukativ?* Frau W: ,,Ja, die haben vier gemischte Gruppen.*

Exp.: Ja, ja, also da ist es so gerade geregelt. Wir haben im Sportunterricht Klasse 9 und 10 eine
Rhythmisierung, da haben wir haben so Trimester eingefiihrt und die Schiilerinnen und Schiiler aus
Klasse 9 und 10 werden da zwei Stunden die Woche gemeinsam unterrichtet. Das heif3t, sie wihlen
vorher, vor dem Trimester, die Sportart, die sie haben mdchten. Das kostet aber auch Ressourcen, weil
die Gruppen dann auch kleiner sind. Normalerweise ist die Klassenstérke vorgesehen. Und wir haben
dann Sportgruppen mit 16 bis max. 20 Schiilern.

I.: Und warum machen Sie es dann, welche Uberzeugung steht dahinter, diese Ressourcenfrage auf
sich zu nehmen?

Exp.: Weil der Sportunterricht spitestens ab der 9.Klasse fiir ein Médchen eigentlich nicht mehr
machbar ist, im Regelunterricht. Weil die Madchen sich an den meisten der Sportarten die da drin
stehen im Bildungsplan, die vorgesehen sind, nicht beteiligen. Das heifit, die sind eine Woche krank,
die nidchste Woche haben sie ihre Periode, und in der dritten Woche haben sie einen verstauchten
Zehen oder eine Erkiltung und sitzen dann auf der Bank und schauen zu oder sind gar nicht da.

I.: Und konnte durch diese Auflésung und freie Wahl das verbessert werden?

Exp.: Das hat sich wesentlich verbessert, ja. Ich meine, wir haben jetzt noch einzelne Médchen, die
versuchen sich da zuriickziehen. Aber das sind in der Regel nur noch einzelne. Seit die jetzt die
Sportart wiahlen kdnnen, in die sie reingehen mochten, hat sich das erheblich verbessert.

L.: Haben sie den Uberblick, was die Midchen fiir Sportarten, vielleicht ein, zwei, wihlen tendenziell?

Exp.: Also es ist so, was im Regelunterricht gemacht wird, ist z.B. Gerétturnen. Und das machen die
Jugendlichen dann in aller Regel in der breiten Masse eben nicht gern. Das heifit, das wird nicht ge-
wihlt. Dann ist es einfach so, dass sich das aufteilt nach Interessen. Wir haben also frither in Klasse 5,
7 und 9 also Schwimmunterricht gehabt, weil das einfach vom Aufbau des Bildungsplanes in Sport so
richtig wire und da hat sich auch wieder das Problem gestellt, die Mddchen insbesondere, konnte man
eigentlich, also schon in Klasse 7 gab es groBe Schwierigkeiten, in Klasse 9 war es dann vollig aus-
geschlossen. Konnte man eigentlich nicht mehr unterrichten, wir haben da die groten Probleme be-
kommen, weil die Eltern das dann auch noch mitdecken, also dann, die brauchen Zeit, um ihre Haare
zu fonen, die haben dann ihre Frisur und damit gehen die nicht mehr ins Wasser, weil, das ist ja kaputt
hinterher. Und die haben dann die tollsten Ausreden gesucht und von den Eltern, von den Miittern
dann insbesondere auch mitgetragen und mitgestiitzt. Und da haben wir gesagt: das tun wir uns nicht
mehr an. Wir haben also diesen Schwimmunterricht nur noch in Klasse 5 und 6. Fertig. Und jetzt, seit
wir aber das Trimester haben, diese Rhythmisierung im Sportunterricht haben, bieten wir auch
Schwimmen an. Und es kommen jedes Jahr drei Schwimmgruppen zustande. Also auf einmal — und
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das ist das typische Beispiel — es gliedert sich halt auf. Ich kann jetzt nicht sagen: Madchen wihlen das
oder das. Uberhaupt nicht. Also Geriitturnen ist nicht beliebt, obwohl es angeboten wird und sich da
auch eine Gruppe findet, die das dann macht.

I.: Wo auch Méadchen dann wieder?

Exp.: Ja. Aber die wollen es halt. Mit dem Schwimmen ist es genau so, ja. Da sind jetzt auch gar nicht
wenig Madchen dabei, aber es sind jetzt die, die wirklich wollen. Und das haben wir in der Leicht-
athletik, das haben wir im Volleyball, in den groflen Spielen, die da angeboten werden, usw.

I.: Das ist ja eine super Losung.
Exp.: Ich hoffe, wir konnen sie durchhalten und wie gesagt, die Personalressourcen...

L.: Ich kenne in Weil am Rhein eine Hauptschule, die machen das so, dass die so ein Sportnachmittag
anbieten, zwei, drei Nachmittage fiir jeweils zwei Klassenstufen, und da kommen dann die Schiiler
und das gibt es dann eben auch Angebote, da werden dann die Tischtennisplatten aufgestellt, da hinten
Das Volleyballnetz aufgebaut, und die gucken zu was sie Lust haben zu machen, und machen dann
zwei Schulstunden oder drei Schulstunden am Stiick diesen Sport jeweils. Und die haben auch sehr
gute Erfahrungen gemacht, damit, dass also eine hohe Motivation bei Schiilerinnen und Schiilern
kommt, auch bei ménnlichen, die Sportart zu betreiben, die ihnen liegt, oder wo sie sagen, ach das
mochte ich jetzt mal lernen.

Exp.: Es gibt ja schon eine ganze Reihe von Kindern und Jugendlichen, die aktiv sind. Wir haben so
ein dhnliches Angebot im Bereich der offenen Schule. Wir haben dienstags und donnerstags praktisch
einen Ganztagesbetrieb hier an der Schule, da ist ein Mittagessensangebot und da haben wir auch {iber
die Mittagszeit weg auch die Sporthalle gedffnet. Da sind Sportlehrer drin, also einmal in der Woche
ist ein Diplom-Sportpddagoge vom Jugendhaus, den haben die halt zufillig da, der da drin ist und
einmal ist ein Sportlehrer von uns. Und da kommen die Kinder einfach, um sich da auszutoben.

I.: Und das wird angenommen?
Exp.: Ja.

1.: Ja, dann gibt es noch so einen anderen Bereich, in der PISA Studie wurde ja festgestellt, dass Jungs
in der Lesekompetenz nachstehen. Also ist die Jungenpddagogik momentan en vogue. Gender
Mainstreaming bedeutet ja auch, was fiir das ménnliche Geschlecht zu tun. Haben Sie da diese
Befunde von der PISA Studie umgesetzt in Threr Schule oder bedacht? Haben Sie Jungenpéddagogik
eingefiihrt? Oder bedenken Sie so was?

Exp.: Nein.

L.: Gar nichts?

Exp.: Nein! (lachen)

1.: Ja gut (lachen) ist ja eine klare Antwort.

Exp.: Wissen Sie, es ist ja iiber diese PISA Studie sehr viel geschrieben worden, eigentlich nur aus
zweiter Hand. Die PISA Studie ist nicht inhaltlich aufgearbeitet worden an den Schulen in Baden-
Wiirttemberg. Das kann man nicht behaupten. Ich wiisste nicht, dass wir irgendwann mal jetzt tatséch-
lich daraus eine Konsequenz hitten erleben konnen. So dass man sagt, ja gut, diese und diese Defizite
sind es. Die Politik streitet sich gerade dariiber, ob man ausschlieBlich an Brennpunkthauptschulen
Ganztagesbetrieb einfiihrt. Das ist ja eines der Ergebnisse aus der PISA Studie, das eben dieser Ganz-
tagsbetrieb sich sehr vorteilhaft auswirkt. Dartliber entbrennt dann ein Streit. Baden-Wiirttemberg hat
sich dargestellt als — wenn man es jetzt herausnimmt aus der Gesamtstudie, liegen wir ja gar nicht so
schlecht, also wir sind nicht ganz am Ende, sondern... ja eben, Ich denke mal, es ist viel geredet wor-
den, aber praktische Konsequenz aus der PISA Studie, also dass da dann wirklich was umgesetzt wird,
da habe ich noch erhebliche Zweifel, ob die Politik da wirklich will und wirklich was macht, denn es
gab schon in der Vergangenheit dhnliche Ergebnisse, die Konsequenz daraus war halt, dass sich
Deutschland iiber 17 Jahre hinweg an solchen Studien nicht mehr beteiligt hat. So kann man das auch
16sen.

L.: Ja, das ist ein Weg, damit umzugehen.
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Exp.: Also, ich bin jetzt kein Pessimist, aber direkte Konsequenzen aus der PISA Studie, vielleicht
wird ja was umgesetzt. Ich denke, der neue Bildungsplan, den sehe ich sehr positiv, der auf uns zu-
kommt, ab 2004 der bietet uns viel mehr Moglichkeiten und da denke ich, wird es auch einen
positiven Effekt geben.

I.: Wird der fiir die Realschulen auch mit Wahl- und Pflichtmodulen, also ich weil3 es fiir die
Hauptschulen, dass da Wahl- und Pflichtmodule erarbeitet werden. Ist das fiir die Realschule dhnlich
angedacht?

Exp.: Es ist zunédchst einmal so, dass es Ficherverbiinde gibt, dass eine ganze Reihe von Fichern
zusammengefasst wird. Das heiflt dann naturwissenschaftliches Arbeiten. Und das hat einen ganz
anderen Ansatz, weil es einfach eher eine fachiibergreifende Denkweise erfordert, auch von den
Lehrern und das 6ffnet schon den Horizont. Das ist schon ganz wesentlich. Es ist ndmlich so, dass wir
gegeniiber den Liandern im hohen Norden, die so gut abgeschnitten haben, haben wir ganz einfach
ganz andere Voraussetzungen. Wir haben im Raum Stuttgart ja einen erheblichen Teil an ausléin-
dischen Kindern, die es dort nicht gibt, die dort erst in die Regelschule eingeschult werden, wenn sie
sprachlich mithalten kénnen. Das ist kein Vorwurf, sondern das ist einfach die Situation, die wir
haben, wir miissen damit umgehen und so kann man es insofern nicht direkt vergleichen. Und dann
muss man schon sagen, dass die Finnen und die Schweden ganz andere Konzepte haben in Schulen,
die sehr personalintensiv sind, so dass der Forderunterricht in der Schule und der ist dort iiblich und
der wird sehr viel eingesetzt, mit vielen Ressourcen eingesetzt und das Coaching, wenn man sieht, ein
Schiiler hiangt irgendwie nach, dann ist das dort selbstverstindlich, dass man dem weiter hilft. Also das
er entsprechend Unterricht kriegt und er herausgenommen wird aus der Gruppe also dass er entspre-
chend Forderunterricht kriegt. Es ist iibrigens dort auch die Regel, dass die Kinder ein Musikinstru-
ment lernen miissen. Sie kriegen es gestellt vom Staat und sie kriegen den Unterricht bezahlt. Und
wenn ich, also wir haben, wie gesagt ein musisches Profil bei uns, wir haben also einen Musikzug ein-
gerichtet. Das haben wir jetzt bis Klasse 8, also jeweils eine von drei, vier Klassen, da lernt jedes Kind
ein Instrument. Das machen wir in Kooperation mit der Stuttgarter Musikschule, wo man sich aus
manchen Musikinstrumenten jetzt auch zuriickziehen muss, weil es die Personalressourcen nicht hat,
weil wir Honorarvertrige abschlieBen mussten. Aber wenn ich mir iiberlege, was das fiir ein Aufwand
ist, das man das hinkriegt, also, ich muss das Geld beschaffen, ich muss mit den Eltern, wo das In-
teresse dort sehr groB ist, entscheidende Verhandlungen aufnehmen. Ich muss die Verhandlungen fiih-
ren mit den Honorarkriften. Und es ist ein Riesenaufwand, der da betrieben werden muss, die Instru-
mente miissen beschafft und gesponsert werden, weil die Eltern das z.T. nicht tragen kénnen und die
sind sehr teuer. Da haben wir schon ganz andere Voraussetzungen, als das in den Nordlédndern der Fall
ist. Ich meine, ich glaub Finnland hat von der Schiileranzahl her so viel wie Baden-Wiirttemberg,
wenn ich es recht in Erinnerung habe, oder in der Richtung geht es irgendwo. Also die Anzahl der
Schiiler (?) also da ist einfach mehr vorhanden. Und da kann ich jetzt nichts erkennen, dass es in der
Politik jemand gibt, der sagt, wir miissen da mehr Ressourcen reinstecken. Es wird gerade eher
gekiirzt.

I.. Ein Bereich, in der die Geschlechterfrage ein wirklich groes Thema ist, ist ja die
Berufsorientierung. Es gibt empirische Studien, dass Médchen das nicht ausschdpfen, wofiir sie sich
interessieren, dass sie nur zwischen zehn bis sieben Berufen wihlen, die Jungs hingegen tendieren
eher zum Ausschopfen des gesamten Berufsfeldes. Was tun sie, um Madchen aber auch Jungs zu
fordern im BORS [Berufsorientierung in der Realschule, Anm. EG] Bereich?

Exp.: Gut, da gibt es eine Konzeption. Jetzt abgesehen von der Unterrichtseinheit, die im Bildungsplan
vorgesehen ist, gab es bei uns schon vor Jahren ganz erhebliche Diskussionen, bis hin zu einer
Podiumsveranstaltung, die hier stattgefunden hat. In Bezug auf die Berufsberatung. Da hat die S. O.,
das ist die Tochter des Inhabers von der Stuttgarter Zeitung/Nachrichten oder so, also auf jeden Fall,
die schreibt immer wieder in der Sonntag Aktuell einen Artikel. Und da ging es um Lehrstellenange-
bote bzw. das die Firmen z. T. ihre Lehrstellen nicht mehr besetzen konnen, weil sie nicht geniigend
qualifizierte Bewerber haben. Und das war in einer Zeit, die wir jetzt wieder haben, ndmlich wo die
Lehrstellenknappheit war, das hat dann schon zu einem Aufruhr gesorgt, auch in der Elternschaft. Und
da hat eine Mutter gleich montags angerufen und gefragt, ob sie bereit wire zu kommen zur
Podiumsdiskussion. Und dann saflen da draulen in der Aula — was weil} ich — so 300 Leute und wir
haben diskutiert und daraus hat sich dann entwickelt, weil sehr stark Kritik an der Berufsberatung
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geilibt wurde, dass die Eltern gesagt haben, wir sind bereit, den Jugendlichen unsere Berufe
vorzustellen. Und da haben sich dann in eine Liste eine ganze Reihe von Eltern eingetragen mit den
verschiedensten beruflichen Richtungen. Und seither machen wir einen so genannten Berufsinfor-
mationstag, das ist jeweils ein Samstag fiir die neunten Klassen, da stellen Eltern und ehemalige
Schiiler ihre Berufe vor.

I.: Dadurch bekommen sie ein sehr breites Spektrum.

Exp.: Ein sehr breites Spektrum und es ist vor allem sehr realistisch, sehr anschaulich, sehr schiilernah.
Weil das sind Eltern und wie gesagt ehemalige Schiiler, die da doch sehr nahe dran sind. Die einen,
weil sie eben selber auch Kinder haben, und die anderen weil sie vor noch nicht allzu langer Zeit in
der Schule waren und vor dem gleichen Problem standen. Und da denke ich, wird das Spektrum dann
schon erweitert. Man versucht das, in alle Richtungen zu machen. Diese Studien die es da gibt fiir das
Berufswahlverhalten der Schiiler sind ja eigentlich die Voraussetzung auch, warum man diese Berufs-
orientierung macht in der Realschule. Also das wird ja Schiilern jedes Mal vor Augen gehalten. Man
fragt einfach anonym ab, also Junge, Madchen, was willst du denn mal werden? Also soweit sie schon
Vorstellungen haben, das ist ja noch recht frith. Und dann kommt man auf diese Berufe die ja doch in
der Regel sehr stark orientiert sind, auf eben zehn Berufe. Und das versuchen wir aufzubrechen durch
den Berufswahlunterricht. Und einfach den Blick zu weiten auf die Vielzahl der Berufe.

I.: Gut, vielleicht als letzten Punkt, ich weil} nicht, wie viel Zeit Sie haben. Es gibt im Schulgesetz
diese Familien- und Geschlechtserziehung, die ja sehr stark auf das biologische Geschlecht abzielt.
Zum einen: Welche Richtlinien fiir die Realschulen liegen vom Kultusministerium vor? Vielleicht
konnen Sie mir die auch mal geben. Und die andere Frage ist: wie setzen Sie das um? Gibt es in
diesem Bereich bestimmte Punkte, wo Sie sagen z.B. auch Trennung der Geschlechter? Wie ist das
Konzept an Threr Schule diesbeziiglich?

Exp.: Also die so genannte Geschlechtserziechung, die wurde ja nie als Sexualerziehung bezeichnet in
Baden-Wiirttemberg, die war bis vor sechs, acht Jahren ausgesprochen stringent geregelt. Vor dem
Hintergrund, dass man gesagt hat, man darf da den Eltern nicht irgendwelche Rechte nehmen in Bezug
auf die Aufklirung ihrer Kinder. Es war eine sehr grofe Zuriickhaltung. Aufgebrochen wurde das
ganze eigentlich durch die Aids-Geschichte. Also als dann diese Aids-Welle drohte, da hat man es —
im Grunde der Not gehorchend wiirde ich sagen — auch zugelassen, dass man liber Verhiitung und
alles mogliche, dass man iiber Sexualpraktiken sprechen konnte mit entsprechenden Experten, jetzt
vom Gesundheitsamt und so weiter. Was eigentlich sonst iiberhaupt nicht mdglich gewesen wére. Und
wir machen das in verschiedener Hinsicht. Ich denke, es geht auch ineinander iiber, was Geschlechts-
erziehung angeht, und, z.B. Suchtprévention. Das sind sehr starke Verbindungen vorhanden. Es gibt ja
jetzt gerade bei Midchen sehr starke Tendenzen zu Essstdrungen, also zu, ich sage jetzt mal zu
Siichten, die jetzt in der Richtung zu sehen sind, weil sie eben geschlechtsspezifisch sind. Wir haben
in der Magersucht ausschlieBlich bei Médchen, fast ausschlieBlich, also mir wire jetzt kein Junge
bekannt. Aber Midchen konnte ich eine ganze Reihe aufzdhlen. Ich denke, da hingt sehr viel
miteinander zusammen und da haben wir auch eine Konzeption inzwischen erarbeitet und da gehen
dann auch getrennt die Médchen in den Madchen Gesundheitsladen. Zu einer Organisation, die eben
speziell sich um die Médchen kiimmert. Und da denke ich, wird sowohl Geschlechtserziehung
gemacht als auch eben diese Probleme die da entstehen kdnnen, die ja ausgesprochen gravierend sind,
die bis hin zum Tod gehen kdonnen, werden dort besprochen. Ich denke insofern hat sich das ein
bisschen aufgeldst und eigentlich zum Positiven hin.

I.: Diese Richtlinien, konnen Sie die mir noch geben?
Exp.: Kann ich nachschicken, miisste ich jetzt von der Biologielehrerin raussuchen lassen.
L.: Haben Sie jetzt vielleicht noch Anmerkungen, Dinge, die wir jetzt nicht besprochen haben?

Exp.: Also ich denke, wir sind jetzt auf fast allen Dorfern gewesen. Da fillt mir einfach spontan nichts
mehr ein.

L.: Ich danke Thnen ganz herzlich fiir das Interview.

Interview Nr. 5: (geschiftsfiihrender) Schulleiter fiir Gymnasien in Baden-
Wiirttemberg
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I.. Sind Ihnen denn in Stuttgart Schulen bekannt, wo Geschlechterdemokratie oder Gender
Mainstreaming eine Rolle spielt?

Exp.: Wenn man unter Geschlechterdemokratie versteht, dass die Gruppe der Médchen oder der
Jungen fiir sich etwas reklamieren, so verstehe ich Sie, dann denke ich schon, es gibt Beispiele
verschiedener Schulen. Beispiele, die von Threr Gewichtigkeit groBer oder auch schwécher sind. Ich
gebe ein Beispiel aus meiner Schule: Wir hatten eine Gruppe Médchen am Anfang des Schuljahres,
die wollten eine Médchen FuBlball Arbeitsgemeinschaft haben. Wir haben diese Médchen Fuf3ball
Arbeitsgemeinschaft deswegen eingerichtet. Die [Madchen, Anm. EG] sagten: ,,Bitte keine Jungs,
weil wir wollen fiir uns kicken.” Es gibt sicher andere Bereiche immer wieder, das ist eine Diskussion,
die Frage der getrennten Unterrichtsstunden, geschlechtsgetrennten Unterrichtsstunden in den Natur-
wissenschaften, weil diese aus der Tradition eine gewisse méannliche Besetzung haben in der Wertig-
keit und bestimmte ménnliche Haltungen weiter transportieren, iiber Lehrer usw. Das ist auch immer
wieder ein Thema, wobei ich im Moment einen Wechsel sehe von der mddchenorientierten Thematik
zu der jungenorientierten Thematik. Also das heillt wir sind jetzt im Moment in einer Situation, wo
gefragt wird: Wo sind eigentlich Jungen benachteiligt? Und nicht Médchen. Ich runde es damit ab:
Vor allem entscheidend ist die Frage in einem Gymnasium wo die Médchen im Schnitt — an den Noten
gemessen — die besseren Schiilerinnen sind, bessere Leistungen im Schnitt bringen. Wir haben
inzwischen mehr Midchen als Jungs. Im Ubrigen auch im ersten Semester in diesem Jahr in der
Bundesrepublik mehr Studentinnen als Studenten.

L.: In wie fern riickt die Jungenpidagogik bei Ihnen in den Blick, welche Uberlegungen gibt es, die
Jungenpidagogik einzubeziehen? Die PISA Studie z.B. hat ja die Lesekompetenz der Jungs, das ist ja
vielleicht am Gymnasium nicht ganz so krass, aber vielleicht auch tendenziell da.

Exp.: Auf die konkrete Ebene ist es noch nicht runter gebrochen oder runterdeduziert, wiirde ich
sagen. Aber die Uberlegungen sind schon da. Wenn Sie Klassen sehen, wo Jungs schweigende
Mitglieder sind und die Madchen vor allem reden. Also das ist auch sprachspezifisch, nehmen wir das
Fach Deutsch, da wire schon zu iiberlegen, ob wir nicht bestimmte Férderphasen brauchen fiir die
schweigenden Jungs, um ihre sprachliche Ausdrucksfihigkeit beispielsweise zu fordern. Die
Uberlegungen sind da. Es sind noch keine Umsetzungsbeispiele vorhanden. Aber so erste
Uberlegungen und Gedanken sind da da.

I.: Das Ziel Geschlechterdemokratie, was ja verbunden ist mit dem Gender Mainstreaming, sehen Sie,
ob das relevant ist, wenn man jetzt z.B. die gesamte Schule anschaut. Sie haben ja jetzt bisher {iber
Unterricht gesprochen, Schule ist ja mehr wie Unterricht. Wo wiirden Sie da noch weitere
Ansatzpunkte sehen, um Gender Mainstreaming oder Geschlechterdemokratie einbringen zu kénnen?

Exp.: Also Sie gehen ja jetzt vielleicht so auf die demokratisch-politische Ebene in der Schule schon
rauf. Ich will mal eine Zwischendecke einbauen. Die Schulgemeinschaft lebt in hohem Mafle von den
auBerunterrichtlichen Veranstaltungen. Bspw. bei uns, wie an anderen Gymnasien auch, von einem
riesengrofen Chor. Die Verhéltnisse sind: 130 Jugendliche singen im Chor von knapp 700 Schiilern.
Das ist viel. Dann gibt es noch zwei Orchester und Theater Arbeitsgemeinschaften und so. Das sind
ganz, ganz wichtige, gemeinschaftsfordernde Institutionen, und dort spielen — sagen wir —
Geschlechter im Orchester weniger eine Rolle, im Chor vielleicht etwas stirkere Rolle, weil dort
Minnlichkeit und Weiblichkeit sich in Stimmen darstellt, die Geigen sind nicht méinnlich, aber man
hat natiirlich weibliche und méannliche Stimmen im Chor. Und im Chor spiiren wir schon, dass das
Einiiben des Miteinanders der Geschlechter ganz wichtig ist, dass aber Madchen und Jungs oft andere
Interessen haben. Auch wenn es um Auftritte geht. Deswegen gibt es einen Chor-Rat, also
Schiilerinnen und Schiiler, die einen Rat bilden, ich weil} jetzt nicht die genaue Zahl, aber ich gehe
davon aus, das ist fast paritdtisch besetzt, etwas mehr Médchen als Jungs, und die bestimmen mit. Die
bestimmen mit, was gesungen wird, die bestimmen mit, wo aufgetreten wird, und die bestimmen mit,
was anschlieBend geschieht. So dass es nie von einer Gruppe entschieden werden kann, in wie weit
geschlechterspezifische Dinge hier eine Rolle spielen, kann ich jetzt so konkret nicht sagen, aber ich
gehe davon aus, dass sie eine Rolle spielen. Die Méadchen haben oft andere Interessen. Gerade was
Inhalte angeht, auch Gesangsinhalte. Oder was Freizeitgestaltung angeht, als Jungs.

I.: Kénnen Sie da ein Beispiel nenne, was wire ein typisches Madchen, was wire ein typisches
Jungen?
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Exp.: Ich will das nicht typologisch sagen, weil ich selber ein Anhdnger dieser Animus-Anima-
Diskussion bin. In jedem Mann steckt auch eine Frau und umgekehrt. Insofern sollten wir in der
Intention des Redens immer das Gemeinsame sehen — meine ich — sie nicht auseinanderdividieren.
Aber das ist klar: Wenn wir mit dem Chor in unsere Partnerstadt nach Frankreich fahren, dann ist
schon die Uberlegung, wer will am Samstag das FuBballspiel sehen, das dort stattfindet und wer will
in die Biicherei und so weiter. Das sind natiirlich getrennte Dinge. Aber wir wollen dann auch
gemeinschaftlich was iiberlegen und das muss dann auch gemeinschaftlich organisiert werden.

I.: Vielleicht konnen wir nochmals auf dieser Schiilerebene bleiben. Die Schiiler(innen)mitverwaltung
ist ja auch so eine strukturelle Ebene an Schulen. Wie sehen Sie da die Jungen- und
Maidchenbeteiligung? Wer ist Schulsprecher bei Thnen, sind es eher die Jungs, sind es eher die
Midchen, die dann auch an die Front gehen, sozusagen?

Exp.: Schulsprecherin, ich habe es jetzt schon gesagt, die Schule wird von Schiilerinnen vertreten auf
dieser Ebene, Stellvertreter ist ein Junge. Die néchste hierarchisch orientierte Tétigkeit macht wieder
eine junge Frau. In den letzten Jahren waren es immer wieder Madchen, die da nach vorne gegangen
sind. Das ist eine Entwicklung, die wir jetzt aber schon lingere Zeit erfahren. Das da auch zwischen
Maidchen und Jungen, es gibt zwischen Miadchen und Jungen bei den Klassensprecherwahlen, je
weiter sie runterkommen in die Klasse 5, Gymnasien beginnen ja ab Klasse 5, je weiter Sie
runterkommen, desto stdrker wird die Auseinandersetzung zwischen Jungen und Méadchen bei den
Wabhlen zum Klassensprecher. Da wird sehr stark darauf geguckt, dass ein Junge und ein Méadchen.
Und jetzt: Wer wird erster Klassensprecher, wenn da mehr Médchen drin sind, ein Médchen. Und da
achten die sehr genau drauf. Wir haben jetzt eine Wahl, wenn ich das Beispiel nennen darf, aus einer
7. Klasse, da hat sich die Méadchengruppe beschwert, dass der Junge zu wenig arbeitet als
stellvertretender Klassensprecher, und hat jetzt durchgesetzt mit den Stimmen der Jungs, dass die
Stellvertretung auch von einem Madchen gemacht wird.

I.: Das heiB}t, da sind jetzt zwei Madchen drin?

Exp.: Ja, da sind jetzt zwei Méadchen drin, die Jungs sind nicht vertreten. Und das ist bei denen ein
Thema. Das ist ein Thema. Und es wurde entschieden, nicht auf der Ebene ,,Kerle/Weiber®, es ist so
die Sprache, die dann kommt, sondern es wurde entschieden auf der funktionalen Ebene der Tétigkeit.
Der hat einfach zu wenig getan.

I.: Kompetenzen spielen da eine Rolle?
Exp.: Kompetenzen, ja. Und das in der siebten Klasse. Das ist interessant.

I.: Ja. Dann haben Sie jetzt schon die etwas groere Ebene angesprochen, die Frage ist ja immer noch,
welchen Stellenwert sprechen Sie der Geschlechterdemokratie zu, und wenn man jetzt mal so eine
groBe Ebene um Schule zieht, wie wiirden Sie das diesbeziiglich beurteilen? Gesellschaftlich,
politisch?

Exp.: Ich gehe nochmals ein Stiick runter, weil es ist so schnell abstrakt politisch was gesagt, was
nachher keine Inhalte hat. Ich sage mal, wir haben einen Madchengesundheitsladen, wir arbeiten mit
dem zusammen, es gibt jedes Jahr fiir eine Klassenstufe ein Gewaltpraventionsprogramm fiir Mad-
chen, wir machen einen Gewaltpraventionstag dieses Jahr im Frithjahr und da wird ein groBBer Block
fiir Maddchen reserviert sein. Ich glaube, das ist eine wichtige Geschichte. Dann gibt es Programme der
Universitdten. Hier auch in Stuttgart, vor allem in den technischen Fichern zur Gewinnung von jungen
Frauen, Studentinnen. Und wir machen diese Programme mit, das Hineinschnuppern in die Ingenieur-
wissenschaften. Médchenorientierte Veranstaltungen halte ich auch personlich fiir duBerst wichtig.
Dass Vorurteile, wie wir sie vorher angesprochen haben, abgebaut werden. Dass Vorurteile runter-
gehen und zwar nicht in dem Sinne, dass Midchen — sagt jetzt ein Mann — dass Midchen nur zu Uber-
minnern werden sollen, sondern dass sie ihren Zugang finden und [meint sich selbst, Anm. EG] auch
da wird mitgearbeitet. Also in so fern gibt es schon ganz konkrete Malnahmen und Angebote, die sich
auf ein Geschlecht jetzt mal konzentrieren. Wie man das in der demokratischen Sicht sieht? Nun,
Demokratie ist zundchst einmal eine Veranstaltung auch von Zahlen. Es gibt mehr Frauen als Méanner
in der Bundesrepublik Deutschland. Die Frage ist, wie stark kénnen wir Médchen und Schiilerinnen
hier in der Schule, das ist unsere Aufgabe, unser Aufgabenfeld, bewegen, politisch titig zu sein?
Wenn wir jetzt auf die politische Ebene gehen und da stellen wir fest, dass die ganze Generation im
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Moment weniger interessiert ist an politischen Themen. Und dass die Aufsplittung in minnliche und
weibliche Unternehmungen vielleicht da noch gar nicht so angesagt ist. Im Moment ist angesagt, diese
Jugend politischer zu machen. Thr gesellschaftliches und politisches Engagement zu wecken und zu
starken. Das gibt es hier iibrigens, wir haben hier mitgemacht an den Juniorwahlen, ich weif3 nicht, ob
Sie das Programm kennen? Es war sehr interessant, das zu sehen. Und auch bei diesem Programm bei
den Juniorwahlen, das ein Kollege, ein Gemeinschaftskunde Lehrer organisiert hat, das Fernsehen war
da usw., waren mehr Miadchen beteiligt als Jungen.

I.: Das ist eine Sache, bei der die Landeszentrale fiir politische Bildung [Baden-Wiirttemberg, Anm.
EG], auch mit dem Jugendrat etc. mitmacht?

Exp.: Ganz genau. Also man hat einfach ein paar Tage vor der Landtags- bzw. Bundestagswahl die
Wahl hier an der Schule durchgefiihrt, nach den Regeln der Wahl, das wurde insgesamt vorbereitet,
wir hatten Gespriache mit Abgeordneten usw. Das war eine interessante Geschichte.

I.: Eine Moglichkeit, diese Geschlechterdemokratie einzufithren oder stirker in Schulen rein zu
bringen ist, das ganze mit dem Themenkomplex Schulentwicklung zu koppeln.

Exp.: Da miissen Sie den Begriff Schulentwicklung aus Threr Sicht definieren.

L.: Fiir mich besteht Schulentwicklung aus drei Feldern: Das einen haben wir jetzt schon besprochen,
das ist Unterrichtsentwicklung, also auch auBerunterrichtliche Entwicklung, Personal- und
Organisationsentwicklung. Da konnten wir jetzt bei der Personalentwicklung anfangen.

Exp.: Das wiirde ich auch sagen. Also Personalentwicklung, die auf unserer Ebene beginnt, wir be-
ginnen ja mit den Kolleginnen und Kollegen, die wir bekommen (?). Wenn sie die Ebene der zentralen
Personalentwicklung angehen, die Oberschuldmter, das Ministerium, das ist ein anderer Blick. Grund-
satzlich konnen wir sagen, dass die Feminisierung im Schulwesen fortschreitet. Die Feminisierung im
Grund- und Hauptschulbereich, vor allem im Grundschulbereich ist weit fortgeschritten, iiber 90% in
verschiedenen Schulen. Im Gymnasium schreitet sie jetzt auch weiter fort, wir haben jetzt iiber 50%
dieses Jahr iiberschritten. Wir haben mehr Frauen als Méanner zum ersten Mal in diesem Schuljahr.
Und das schreitet fort. Das hat auch damit zu tun, dass Frauen das Angebot der Teilzeitarbeit, das ja
der offentliche Dienst denke ich vorbildlich macht, was wie gesagt (?), dass die Frauen das natiirlich
eher annehmen als Ménner und dass dadurch die Zahl groBer wird. Aber wenn Sie die Studenten-
zahlen angucken, wenn Sie die Lehramtsstudierenden, wenn Sie die Zahlen der Referendarinnen und
Referendare angucken, dann haben Sie in manchen Féachern keinen Mann mehr. Wir haben dieses Jahr
bspw. ein Seminar in Stuttgart, im Fach Franzosisch, Romanistik, einen Mann (?).

I.: Wie ist das bei Thnen im Kollegium? Sind da auch die Frauen eher die Teilzeit arbeiten und die
Minner, die ein volles Deputat arbeiten?

Exp.: Ja, ja. Das kann man sagen, ja. Sie sagen ja eher, das ist alles relativ. Es gibt auch Ménner, die
haben Teilzeit, und es gibt Frauen, die haben voll, aber es gibt mehr Frauen, die Teilzeit arbeiten als
Mainner, wobei die Teilzeitarbeit insgesamt auch zunimmt, landesweit, an dem Gymnasien zunimmt.
Wir haben von 62 Lehrerinnen und Lehrern haben wir 43, die Teilzeit haben. Da sehen Sie den (?) und
das nimmt im Moment deswegen zu, weil das Land ja die jungen Lehrer einstellt nicht mit vollem
Deputat, sondern mit 18 Stunden statt 24, bezogen auf das Gymnasium, und viele dann auch dabei
bleiben oder nur zogerlich erhhen. Weil eine Lehrerin oder ein Lehrer auch mit 18 Stunden voll be-
schiftigt ist, sein kann.

I.: Gut zu tun hat, ich wei3. Nichts desto trotz gibt es ja Gremienarbeit, die auch die Teilzeitkréfte
mittragen miissen, in einer Gesamtlehrerkonferenz ist ja Prasenzpflicht usw.

Exp.: Miissen und konnen und diirfen — also die Modalverben bestimmen unser Verhéltnis zur Welt...

I.: Also, auf jeden Fall sind alle Lehrer bei der Gesamtlehrerkonferenz da. Wie ist das mit den
Initiativen, die da ergriffen werden? Haben Sie da Beobachtungen, dass bspw. eine Teilzeitkraft sich
da eher zuriickhilt, und jemand mit vollem Deputat mehr Initiativen ergreift? Gibt es da irgendwelche
Tendenzen und auch zwischen Ménnern und Frauen?

Exp.: Nein, also ich steige jetzt immer wieder zuerst runter auf die Stufen und gehe dann hoch, Sie
helfen mir dabei. Wir haben eine Frauenvertreterin, die Institution kennen Sie, die ist beteiligt, auch an
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Sitzungen, wo wir rechtlich jetzt keine Notwendigkeit haben miissten, sie zu beteiligen. Also auch in
Schulleitersitzungen, in Gremium, oder bei Einstellungen von Kolleginnen und Kollegen, dann wird
sie beteiligt, wenn die Einzustellende es wiinscht. Wir versuchen das, gleich zu machen: Personalrat
und Frauenvertretung, an einem Tisch zu sitzen. Dass diese Aspekte mit hereinkommen. Ich sehe kei-
nen groflen Unterschied was die Initiativen in Gremien angeht zwischen Vollzeitbeschéftigten und
Teilzeitbeschéftigten. Ich glaube, dass die Teilzeitbeschéftigten Frauen und Ménner, aber jetzt eben
Frauen, weil sie mehr sind, sich in gleicher Weise fiir das Leben des Gesamtsystems Schule engagie-
ren wie die anderen auch. Das mindert jetzt die Leistung der Vollzeitbeschéiftigten jetzt nicht ab. Ihre
besondere und wichtige Leistung ist — auch der Verwaltung gegeniiber — ist, dass sie héufig ansprech-
bar sind. Das Problem der Teilzeitarbeit ist, aus Sicht der Verwaltung, ein Problem der Kommunika-
tion. Das muss man 16sen, das kann man auch 16sen. Das kann man auch, wenn man sich vorstellt,
dass die Lehrerarbeitszeit mal anders geordnet wird, was ich mir vorstelle, und dass wir Lehrerar-
beitszeit mal wieder neu definieren, was ich mir auch vorstelle (?). Das lisst sich regeln. Nochmals,
was die Initiativen angeht, was das Engagement auch angeht, bei besonderen Veranstaltungen, die von
allen getragen werden miissen, sehe ich keinen Unterschied. Selbstverstdndlich versuchen wir die
Teilzeitbeschéftigten, nach Wunsch auf jeden Fall, aber auch grundsitzlich, so gut wir es kdnnen, et-
was zuriickzunehmen in der zeitlichen Belastung. Aber wir machen uns nichts vor, wer halt einen hal-
ben Lehrauftrag hat, hat nicht nur halb so viel zu arbeiten.

I.: Und was ist mit der Anerkennung von Initiativen? Wenn jetzt in einer Gesamtlehrerkonferenz ein
Mann etwas vorbringt oder eine Frau, wird da ein Unterschied gemacht aufgrund der Geschlechter-
zugehorigkeit?

Exp.: Den Eindruck habe ich nicht.

. Wo gibt es dann Anerkennungsunterschiede, die es ja sicher gibt, wenn Menschen
zusammenkommen?

Exp.: Anerkennungsprofile entstehen durch die sozialen Rollen, die sich einspielen, im Kollegium ein-
spielen. Diese sozialen Rollen mdgen teilweise einen geschlechtsorientierten Akzent haben, sie
miissen es aber nicht. Ich sehe Anerkennungen oder Ablehnungen weniger sagen wir mal auf dem
Hintergrund dieser geschlechtsorientierten Aspekte, beim einen oder anderen vielleicht. Aber das
wiirde ich nicht mehr als signifikant bezeichnen. Das ist vorbei. Das war schon einmal.

I.: Wie war das dann?

Exp.: Also, ich bin jetzt wohl schon alt, aber so alt dann auch wieder nicht, dass ich das sagen kann
[der Proband ist ca. 50 Jahre alt, Anm. EG]. Wenn Sie zuriickgehen auf die Schulgeschichte, dann ist
es eben so, dass im Gymnasium das ewige Fraulein, dass das der unbeliebte (?) Lehrer war und damit
wurde eine soziale Rolle bereits in die Schule implantiert. Diese Zeiten sind vorbei.

1.: Das gilt auch fiir homosexuelle Lehrerinnen und Lehrer? Das ist ja im Lehrerberuf durchaus gang
und gibe, dass so ein bis zwei homosexuelle Lehrerinnen und Lehrer im Kollegium sind.

Exp.: Das ist richtig.
I.: Wie ist es da mit der Anerkennung?

Exp.: Erst kommt es mal darauf an, wer davon weill und ob man sich — wie man heute so schon sagt —
outet. Und da sehe ich die Tendenz, dass die homosexuellen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sich
eher zu erkennen geben als frither. Dass man eher weil}, wer ist nun sexuell auf welcher Seite, wie
sieht er sich selbst (?) sexuell, das ist eher bekannt. Die Zahl, von denen man es weil3 ist vielleicht zu
gering, um sagen zu konnen, werden die jetzt grundsétzlich mehr anerkannt oder nicht? Also von de-
nen ich weill, mit denen ich zusammen bin, habe ich nicht den Eindruck, dass das eine Rolle spielt.
Wiewohl, und jetzt kommt eben der wichtige Punkt, die Frage ist nicht die Rolle im Kollegium, son-
dern die Frage ist, wie weit wissen das die Schiilerinnen und Schiiler? Das ist eine Frage und [ist] eine
Problemstellung, wo nun Eltern auch mit hereinkommen, und gesellschaftliche Vorurteile mit herein-
spielen, die ganz entscheidend sind. Ich glaube, dass die Kollegien, wie sie sich entwickelt haben in
den Gymnasien sagen wir mal in den letzten 30 Jahren, dass die Kollegien eine hohe Akzeptanz fiir
geschlechtliche Orientierungen entwickelt haben. Dass das nicht mehr entscheidend ist, fiir die Rollen-
einschitzung.
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1.: Woran machen Sie diese hohe Akzeptanz fest?

Exp.: Die hohe Akzeptanz mache ich daran fest, dass die Lehrerkollegien immer schon versucht
haben, eine hohe Solidaritit zu entwickeln. Es ist manchmal nur eine Pseudo-Solidaritit, zugegeben.
Neue Baustelle miissten wir jetzt aufmachen, aber die machen wir jetzt nicht auf. Aber sie entwickeln
eine relativ hohe Solidaritdt im Zusammenleben. Man muss sehen, Lehrerinnen und Lehrer sind Ein-
zelkdmpfer, sie sind allein, und sie konnen sich wohl fiithlen, wenn sie ein Kollegium finden, das sie
aufnimmt und das ihnen diese Solidaritit zeigt. Das heif3t, Kollegien haben eine hohe psychische Auf-
gabe, die Entlastungsaufgabe eines solchen Kollegiums. Und ich glaube, dass deswegen das Verstind-
nis fuir personliche Dinge relativ hoch ist. Gleichwohl vielleicht sagen wir: Der Unterschied im profes-
sionell-beruflichen, der bleibt. Also dass einer sagt, egal, wie der denkt, aber sein Unterricht gefallt
mir nicht. Aber so auf der menschlichen Ebene habe ich den Eindruck, dass die Akzeptanz hoch ist.

I.: Ein Bereich der Personalentwicklung ist ja auch die Frauenforderung. Sie sagen zwar, Sie haben
mehr Frauen als Ménner, aber die Frage ist ja auch, sind die Frauen nachher auf Funktionsstellen?
Haben Sie z.B. eine Konrektorin? Diese Fragen sind ja dann auch wichtig.

Exp.: Ja. Vom Allgemeinen ins Konkrete?
L.: Gerne konkret.

Exp.: Die Frauenbeauftragte kennen Sie. Sie wissen dass bei Ausschreibungen von Universititen bis
zur Grundschule immer ein Zusatz drin ist, Frauen, das ist klar, das gilt auch fiir uns. Ganz konkret ist
es so, und jetzt meine Schule, wir sind ein Sechser-Gremium, Schulleiter, Stellvertreter, vier Fachab-
teilungsleiterinnen. Ein Paar, Job-Sharing, haben wir dabei, also Studiendirektoren, die sich 50%
teilen, wir sechs versuchen die Schule zu leiten. Vier Frauen dabei, die wir gewonnen haben, die ich
gewonnen habe, diese Arbeit zu machen. Das ist bei Frauen nicht immer einfach. Es gibt verschiedene
Griinde. Natiirlich aufgrund ihrer verschiedenen Rollen, die sie spielen miissen. Ich habe im Kollegi-
um drei, vier Frauen, die ich mehrfach angesprochen habe, um sie in der Personalentwicklung auf eine
Fiihrungsposition vorzubereiten, die haben mir drei, vier Mal einen Korb gegeben. Mehrfach.

L.: Mit welcher Begriindung?

Exp.: Erste Begriindung, bleiben wir bei den Kindern, die Kinder sind noch zu klein, ich kann mich
nicht weiter binden, also die Sitzungen, die dazu kommen und all das. Wir bleiben bei den Kindern,
oder: jetzt sind meine Kinder aus dem Grobsten raus, mein Mann hat auch ein bisschen mehr Zeit,
jetzt konnen wir es uns schoner machen, jetzt binde ich mich nicht noch stirker. Das sind zwei
Begriindungen, die ich haufig hore. In so fern muss man mehr tun, mehr Motivationsarbeit leisten, und
sehr frith anfangen eigentlich damit, um Frauen, sagen wir mal, fitt zu machen oder ihnen Vertrauen
zu vermitteln, dass sie das schaffen von der beruflichen Seite aus. Wird jetzt auch getan, wir beginnen
in der liberndchsten Woche mit einer Personalentwicklung auf Oberschulamtsebene, wo wir versu-
chen, mal mit den Schulleiterinnen und Schulleitern zu beginnen, und machen eine Informations-
veranstaltung fiir Ménner und Frauen. Aber wir versuchen ganz bewusst die Schulleiter auch
anzusprechen: Schickt uns Frauen. Weil seit diese... und das ist jetzt ein weiterer Grund neben den
Griinden mit Kindern: Es gibt einen Graben zwischen der Schulleitung und dem Kollegium, das ist ein
Graben der fehlenden Transparenz. Wer weil3, was der Schulleiter macht? Was an Funktionen da sind,
was zu erledigen ist? Das muss transparent gemacht werden. Und so kann man eben Vertrauen
schaffen. Und da sind Frauen eben noch weiter weg oft von diesem Wissen, eben, was machen die,
weil sie eben gleichzeitig noch woanders gebunden sind.

L.: Ja, das ist ja interessant, diese Strukturen.

Exp.: Diese Strukturen sind interessant. Also wir haben wohl mehr Frauen, aber es fillt uns nicht
leicht, Frauen hereinzuholen. Bei uns ist es jetzt gelungen, an vielen Orten. Es ist eine ganz
hervorragende Geschichte. Ja, also Personalentwicklung heifie vor allem jetzt auch mal Entwicklung
im Hinblick auf verschiedene Funktionen und meine These, und die werde ich auch versuchen in
Zukunft umzusetzen, frith beginnen. Ich habe insgesamt 16 junge Lehrerinnen und Lehrer in den
letzten drei Jahren bekommen, ich versuche bei vier jetzt mal anzufangen schon, das sind also jetzt im
dritten Jahr oder im zweiten Jahr, ihnen zu vermitteln, dass man in der Schule, dass Unterricht das
zentrale ist, Kinder sind das zentrale, deswegen bin ich ja an die Schule gegangen, weil ich Kinder
mag, dass aber dieses System mehrere Mdglichkeiten noch bietet, sich zu engagieren.
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I.: Ich mochte nochmals auf diese Strukturen, dass Frauen so weit weg sind von dem, was die Trans-
parenz der Schulleitung betrifft. Wenn jetzt jemand aufsteigt, egal ob Mann oder Frau, wiirden Sie sa-
gen, dass diese, das ist ja schon eigentlich eine Gender Kompetenz, sage ich jetzt mal dazu, zu durch-
blicken, dass Frauen aufgrund ihrer Familienarbeitsstruktur und gleichzeitigen Berufsarbeitsstruktur
da tatsdchlich an einen Ort, sozusagen vom (?) her, kommen. Wiirden Sie fiir Beférderungsverfahren
bspw. das ist bedeutsam, dass jemand diese Strukturen auch durchblickt? Wére das unter Umstinden
ein neues Kriterium, Beforderungen daran festzumachen, ob jemand diese Strukturen durchschaut oder
nicht? Eine Gender Kompetenz hat, oder nicht.

Exp.: Also ich wiirde sagen, Fithrung ist ohnehin eine Frage der Bereitschaft und der Féhigkeit,
Strukturen zu sehen und insofern halte ich das fiir wichtig. Also diese Struktur auch zu sehen. Das ist
ja selbstverstindlich, das gilt flir Médnner wie fiir Frauen natiirlich, diese Strukturen zu sehen. Auch fiir
Frauen, die Strukturen von Mannlichkeitsbildern in der Gesellschaft zu sehen und von Mannlichkeits-
rollen zu sehen. Und von Identifikationen und von méinnlichen Identifikationsmodellen in den Berufs-
rollen wiederum zu sehen. Und das wieder zu beziehen auf verschiedene Facher. Das hat dann bspw.
fiir mich jetzt als einer, der die Chance hat, in den Unterricht hineinzugehen, alle Facher zu besuchen,
alle Lehrer zu besuchen, die Konsequenz, dass ich bspw. im Physikunterricht darauf achte, wie hiufig
ein Mann Médchen dran nimmt. Oder dass ich gliicklich bin, dass ich jetzt zwei Physiklehrerinnen
oder drei habe usw. Also ich denke, das muss man schon sehen. Man muss auch gucken, ob die Lehr-
erinnen nur mit den Médchen in Klasse 12 den Faust behandelt, oder ob da auch Jungs dran kommen,
oder wie das mit der Lyrik ist. Ob da nur die Méddchen dran kommen oder die Jungen. Also, klar. Das
hat Konsequenzen, sobald man eine Funktion hat, die Menschen fiihren sollen. Auf jeden Fall, ich
wiirde es bejahen, was Sie sagen.

I.: Wir hatten vorhin als dritten Zweig der Schulentwicklung die Organisationsentwicklung.
Organisationsentwicklung wird ja auch iiber diese Steuergruppen betrieben. Wie sieht ihre OE hier in
der Schule aus und haben Sie da etwas wie eine geschlechterdemokratische Komponente drin? Wenn
nicht, konnten Sie sich diese vorstellen? [ Unterbrechung, Proband muss jemanden kurz verabschieden
und verldsst dazu den Raum. Er kommt nach ca. drei Minuten wieder.]

I.: Es ging um Organisationsentwicklung und die Schulleitergruppe, das Team, das Sie haben, wie Sie
hier die Frage der Geschlechterdemokratie mit einbringen kdnnten und wenn nicht bisher, wie das
vorstellbar wire.

Exp.: Also Organisationsentwicklung ist eine Systementwicklung, und d.h., Dinge, die nicht
systematisiert wurden oder waren in der Vergangenheit, sind zu systematisieren. Das ist Entwicklung
von Organisation. Um sie effektiver zu gestalten, aber auch demokratischer und gerechter, auch in
Bezug auf die Geschlechter. So wiirde ich es mal im Gesamtrahmen anschauen. Dazu gehdrt, zur Or-
ganisationsentwicklung, Teamentwicklung. Mein Team habe ich Ihnen genannt, wir versuchen weitere
Teams zu installieren. Zu verschiedenen Bereichen, bspw. zur Frage der Fortbildung. Wer geht zu
welcher Fortbildung, wen holen wir zu welcher schulinternen Fortbildung, welche Gruppen haben
welchen Bedarf an Fortbildung, wo mangelt es, wo sind Defizite, wo miissen wir nach vorne gehen?
Das sind Fragen, die mit Fortbildung zu tun haben. Das wird von einem Team entschieden und in
diesem Team sind Frauen mehr vertreten als Ménner, weil es dort auch darum geht, die frauenspezifi-
schen Moglichkeiten einzubringen, mit verschiedenen Rollen auch zu kliren. Da geht es hin bis zu
Terminfragen (?), was muss gewihrleistet sein an Rahmenbedingungen (?) Fortbildung sind Frauen in
der Mitsprache stark beteiligt, bei der Fortbildung. Bei anderen Teams ist es vielleicht nicht ganz so
wichtig, also wenn es um Schulfeste feiern usw. geht, denke ich, ist es nicht ganz so entscheidend. Or-
ganisationsentwicklung, nochmals zum Schliisselwort zuriick, heifit auch die Entwicklung der Kom-
munikation zwischen verschiedenen Fachbereichen, zwischen verschiedenen Fachern, zwischen ko-
operierenden Menschen, die facheriibergreifend arbeiten. Da ist allerhand drin an Moglichkeiten, das
effektiver zu gestalten. In vielen Bereichen ist die Geschlechterdemokratie nicht — jetzt — im Vorder-
grund. Bei der Fortbildung wiirde ich sagen, das ist ein sensibler Punkt. Ein sensibler Punkt ist auch
die Frage: Wie wird sich das Gesamtkollegium weiter entwickeln? Wie organisieren wir das? Ist auch
ein Punkt. Da sind Frauen, die z.B. sagen, bitte achtet drauf, dass wir mehr Ménner kriegen. Weil in
den Mittelstufenklassen vor allem auslédndische Jungs sind, die, weil sie durch ihre Eltern auf eine
Macho-Schiene gesetzt wurden, Mannern gegeniiber ganz anders reagieren als Frauen gegeniiber. Und
die Frauen einfach sagen: Gebt uns da einen Mann rein, damit wir bestimmte Dinge besser handeln
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konnen. Aber das ist jetzt vielleicht genug.

I.. Ja, gut. Wie sehen Sie den Zusammenhang zwischen Qualitdtsmanagement und ihrem
Organisationsentwicklungs-Begriftf?

Exp.: Also Evaluation ist ja ein, nicht mehr ganz ein Fremdwort, aber immer noch ein Fremdwort fiir
Schule. Es gibt eine Evaluation aller Veranstaltungen, (?) die wir hier in der Schule machen. Das geht
beim Unterricht los, bis hin zu einem (?). Die Evaluationskriterien sind verschieden, natiirlich, und
noch nicht professionalisiert genug. Da kdnnen wir noch einiges tun. In der Organisationsentwicklung
ist die Evaluation vorgesehen. Allerdings l4uft sie im Moment noch auf der diskursiven Ebene ab. Der
Diskurs lduft: Was hat Schule mit Evaluation zu tun?

L.: Und sind in diesem Bereich auch Geschlechterfragen angedacht? Im Bereich der Evaluation.

Exp.: Was mich gewundert hat, ich bleibe auf der Beispielebene, dass eher Kolleginnen in den
Diskussionen, die wir seit zwei Jahren fiithren, gegen eine Beurteilung der Lehrerrolle gewandt haben
— mehr Frauen als Ménner. Das hat mich eigentlich gewundert. Aber das mag singulér sein, das mag
ein Beispiel, das am Rande liegt sein. Das ist moglich. Ich denke schon, dass die Geschlechterrolle
wichtig ist, bei der Evaluation, denken Sie an den Unterricht. Was kann am Buben (?) getan werden?
Was soll ein Lehrer oder eine Lehrerin (?). Da gibt es ja Vorstellungen, bei Eltern auch? Bspw. ist
deine Lehrerin gemein zu dir? Solche Fragen werden da teilweise aufgeworfen. Wir miissen Personen
schiitzen. Und Frauen miissen in verschiedenen Bereichen anders geschiitzt werden als Ménner. Inso-
fern miissen wir Evaluation, Beurteilung, Auswertungen von Aktionen so machen, dass wir Personen
schiitzen. Der Sache dienen und Personen schiitzen. Und sie motivieren auch, zu einer Verbesserung
der Situation zu kommen.

I.. Vor was miissen Lehrerinnen geschiitzt werden, vor was miissen Lehrer geschiitzt werden?
Vielleicht ein, zwei Beispiele?

Exp.: Lehrerinnen miissen vor den Kindern, die ich gerade genannt habe bspw. geschiitzt werden.
Lehrerinnen miissen geschiitzt werden vor allgemein gesellschaftlich vorfindbaren frauenfeindlichen
AuBerungen. Lehrerinnen miissen geschiitzt werden in ihren besonderen Rollen, die sie in unserer Ge-
sellschaft spielen [Familie und Schule]. Also das denke ich, ist schon wichtig, das transparent zu
machen. In einer Patchwork-Gesellschaft ohnehin. Das ist schwierig, das ist nicht mehr selbstverstind-
lich. (?)

I.: Vor was miissen Lehrer geschiitzt werden?

Exp.: Ha, gut, da ist ich denke Lehrer, Lehrer miissen ihre angestammte Rolle, die sie als Lehrer in
einem Gymnasium immer hatten und die sie jetzt teilweise verlassen werden, weil die Feminisierung
zunimmt, diirfen wir Lehrer nicht zu Randfiguren im Schulalltag werden lassen.

I.: Das kann auch nicht Ziel der Sache sein

Exp.: Verstehen Sie, dass — da muss man auch aufpassen — dass das nicht geschieht, ja. In Einzelfillen
wiirde ich sagen, klar hat jede Person Problemstellungen, die sie, wo sie geschiitzt werden muss, aber
das ist jetzt nicht geschlechtsspezifisch.

I.: Ein ganz anderes Thema oder noch mit der Organisationsentwicklung, soweit ich das verstanden
habe, zusammenhdngend, ist ja die Entwicklung von Schulprogrammen, die vermutlich auch in
Baden-Wiirttemberg frither oder spiter verpflichtend sein wird. Vielleicht auch mit dem neuen
Bildungsplan [2004] schon zusammenhingen konnte. Der Zusammenhang Schulprogramm und
Geschlechterfragen — sehen Sie da Mdoglichkeiten, da Zusammenhénge herzustellen, wie stehen Sie zu
Schulprogrammen iiberhaupt?

Exp.: Also Sie verstehen unter Schulprogrammen die Moglichkeit einer einzelnen Schule, sich zu
profilieren?

I.: Genau.

Exp.: Im Sinne der Freiheit, die die neuen Lehrpline — Stichwort 2/3, 1/3 — geben, i.S. der Kontin-
genzstundentafel, die wir bekommen, wo wir einen Pool haben, muss eine Schule Schwerpunkte
setzen. Kurz (?) und schuleigenes Curriculum machen kann. Diese Konzepte und ein Profil haben wir
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schon. Unsere Schule hat ein musisches Profil, wir machen da Basisarbeit, viele Menschen sind im
Chor, wir haben zwei Orchester, wir bieten jedem Kind die Mdoglichkeit, in der Musikklasse ein Mu-
sikinstrument zu lernen, das wir ihm stellen. Da geht es um das Musizieren, das ist im Sinne der ganz-
heitlichen Erziehung. Neben den rationalen Fahigkeiten, die im Gymnasium eine ganz, ganz wichtige
Rolle spielen. Das haben wir vorher auch besprochen. In Zukunft wird es so sein, dass die Gesamt-
lehrerkonferenz entscheiden soll, wo besondere Profile, Visitenkarten und Schulprogramme dann (?)
das heif3t, das Gremium Gesamtlehrerkonferenz, das mehrheitlich besetzt ist von Frauen, wird dariiber
entscheiden, was passiert. Ich kann mir vorstellen, dass es eine ganze Reihe von denen sagen, wir
nehmen einige Stunden, um ein Unterrichtsfach, beispielsweise Physik, mal aufzuspalten in Médchen
und Jungen, um ihnen einen eigenen Weg zu zeigen. Das kann ich mir vorstellen. Oder Jungs einen
eigenen Weg zu zeigen, das lasst sich in Zukunft einbauen, ja. Ich kann mir vorstellen, dass wir eine
Rede Arbeitsgemeinschaft — Rhetorik, 6ffentliche Rede — dass wir da einen Schwerpunkt drauf legen.
Vielleicht sogar im Sinne von PISA ein Schwerpunkt (?), indem man den Deutschunterricht etwas im
Rahmen der praktischen Anwendung, der rhetorischen Anwendung, die kreativ Schreiben Moglich-
keiten angeht und dass man dort durchaus eine Moglichkeit schafft, Jungs und Madchen mal gesondert
zu betreuen. Bspw. was jetzt gerade lauft in Stuttgart im naturwissenschaftlichen Institut: Kreatives
Schreiben und Naturwissenschaft. Das denke ich, konnte man auch geschlechterspezifisch mal
machen. Also, das sind jetzt aber Gedanken, die vielleicht peripher erscheinen. Wie stark das
Schulprofil von der Geschlechterspezifik oder den verschiedenen Geschlechterrollen beeinflusst wird,
weill ich nicht. Moglicherweise wird es im demokratischen Prozess der Gesamtlehrerkonferenz
Geschlechterverhiltnisse wieder spiegeln an der Schule, wird das dann auch geklért wer