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Vorwort

Geschlechterkonstruktionen
in schulischen Handlungsfeldern

Jirgen Budde, Katja Kansteiner, Andrea Bossen, Beate Kortendiek

Die geschlechtersensible Schulforschung konnte in den letzten Jahrzehnten iiberzeu-
gend nachweisen, wie in Unterricht und Schule das Doing Gender — explizit und im-
plizit — vermittelt und dariiber die Reproduktion traditioneller Geschlechterrollen und
-strukturen unterstiitzt wird. Infolgedessen wurden didaktische Konzepte entwickelt,
die auf der Basis einer kritischen Reflexion der Herstellungsprozesse von Geschlecht
Modi des Undoing Gender und des Umgangs mit Vielfalt vorschlagen. Ihre Umsetzung
in der Praxis hat gerade erst begonnen, wahrend sie im Fachdiskurs seit langerem rezi-
piert werden. Ein wichtiger Fokus der geschlechtersensiblen Schulforschung lag {iber
viele Jahre auf dem Unterricht, hier vor allem auf Interaktionen im Klassenzimmer, der
Qualitdt der Lernmedien hinsichtlich Gleichstellung, der inhaltlichen Ausrichtung der
Lehrkrafte an Themeninteressen der Schiiler innen oder auch auf Kooperationsbezie-
hungen sowie dem Vergleich von Verhalten und Leistung im Unterricht in Mono- wie
Koedukation.! Lange Zeit wurde weitgehend iibereinstimmend eine Benachteiligung
der Médchen innerhalb der Koedukation bilanziert. Die feministische Schulforschung
kritisierte seit den 1980er Jahren einen ,heimlichen Lehrplan‘, der dazu fiihre, dass sich
die Schule an den Interessen von Jungen orientiere. Als Leidtragende galten Médchen,
die daraufhin in der Weiterentwicklung der Koedukation vor allem im MINT-Bereich
und im sozialen Lernen gestéirkt werden sollten.? Heute werden, u. a. aufgrund schlech-
terer Schulabschlussbilanzen, Jungen als Bildungsverlierer herausgestellt, doch diese
Diskussion ist tendenziell defizitorientiert, produziert blinde Flecken und fallt hinter
entdramatisierende Differenzierungen zuriick.?

Die Befunde der erziehungswissenschaftlichen Geschlechterforschung orientieren
sich nicht an einer ,naturgegeben‘ Geschlechtszugehorigkeit der Schiiler innen, son-
dern werden auf vergeschlechtlichte Strukturen und Konstruktionsprozesse hin analy-
siert, die — so lassen sich aktuelle theoretische wie empirische Arbeiten zusammen-

1 Z.B.Stlrzer, Monika; Roisch, Henrike; Hunze, Annette & CorneliBen, Waltraud. (Hrsg.). (2003). Ge-
schlechterverhéltnisse in der Schule. Opladen: Leske + Budrich; Herwartz-Emden, Leonie. (2007).
Neues aus alten Schulen. Empirische Studien in Méadchenschulen. Opladen: Budrich; Budde,
Jurgen; Scholand, Barbara & Faulstich-Wieland, Hannelore. (2008). Geschlechtergerechtigkeit in
der Schule. Eine Studie zu Chancen, Blockaden und Perspektiven einer gender-sensiblen Schulkul-
tur. Weinheim: Juventa; Kriger, Dorothea. (2011). Genderkompetenz und Schulwelten. Alte Un-
gleichheiten — neue Hemmnisse. In Dorothea Kriger (Hrsg.), Genderkompetenz und Schulwelten
(S. 9-18). Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften; Theurer, Caroline; Siedenbiedel, Catrin
& Budde, Jurgen. (Hrsg.). (2014). Lernen und Geschlecht. Immenhausen: Prolog-Verlag.

2 Vgl. Faulstich-Wieland, Hannelore. (1991). Koedukation — Enttauschte Hoffnung? Darmstadt: Wis-
senschaftliche Buchgesellschaft; Eisenbraun, Verena & Uhl, Sigfried. (Hrsg.). (2014). Geschlecht
und Vielfalt in Schule und Lehrerbildung. Munster, New York, Minchen, Berlin: Waxmann.

3 Kritisch dazu z. B. Budde, Jirgen & Mammes, Ingelore. (Hrsg.). (2009). Jungenforschung em-
pirisch. Zwischen Schule, ménnlichem Habitus und Peerkultur. Wiesbaden: VS Verlag fir Sozialwis-
senschaften; Hannover, Bettina & Kessels, Ursula. (2011). Sind Jungen die neuen Bildungsverlierer?
Empirische Evidenz fur Geschlechterdisparitdten zuungunsten von Jungen und Erklarungsansatze.
Zeitschrift fr pddagogische Psychologie, 25(2), 89-103.
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8 Vorwort

fassen — auf die Gleichzeitigkeit von Transformation und Tradierung herkdmmlicher
geschlechterhierarchischer und geschlechterdichotomer Anordnungen verweisen.

Die Orientierung auf den Unterricht, seine Umsetzung und Wirkungen und da-
mit auf das Kerngeschift von Schule bleibt dabei zentral. Daneben existieren jedoch
weitere Handlungsfelder und Akteursgruppen, die von erzichungswissenschaftlicher,
schulorientierter Geschlechterforschung in den Blick genommen wurden, die Schul-
leitung ist hier als ein Beispiel zu nennen, die geschlechtsbezogene Padagogik als ge-
zielte Madchen- oder Jungenarbeit als ein anderes.* Damit sind die schulischen Hand-
lungsfelder keinesfalls erschopft; Studien, die Fragestellungen jenseits des Unterrichts
fokussieren, stehen bisher noch aus. Aus diesem Grund bedarf die Debatte um Schule
und Geschlecht der intensiveren empirischen Kldrung solcher Felder, die bislang eher
randsténdig erforscht wurden. Neben Unterricht und Lehrpersonen sind auch auerun-
terrichtliche schulbezogene Handlungsfelder nicht zuletzt deswegen als ein zentrales
Desiderat erziehungswissenschaftlicher Geschlechterforschung zu markieren, weil sie
ebenfalls fiir Schulentwicklungsprozesse von Bedeutung sind.

Mit dem Schwerpunktheft wird der Versuch unternommen, einige der bisher weni-
ger beleuchteten Felder in den Blick zu riicken und zu einer differenzierten Perspektive
auf Geschlechterverhiltnisse in der Schule beizutragen. Ohne Frage bilden auch hier
Akteur innen und unterrichtliche Geschehnisse zentrale Gegenstinde der Auseinander-
setzung, aber sie werden um besondere Aufgaben und auBlerunterrichtliche schulische
Orte erweitert. Gleichzeitig dokumentieren die Beitrdge, dass der schulbezogenen Ge-
schlechterforschung weiterhin noch viele Bereiche fiir Forschungsvorhaben offen ste-
hen.

Oktay Aktan, Cornelia Hippmann und Michael Meuser richten in ihrem Beitrag
,,Brave Madchen? — Herstellung von Passfahigkeit weiblicher Peerkulturen durch Schii-
lerinnen und Lehrkrafte” den Fokus auf die weiblichen Akteur innen und vermdgen
innerhalb des Konstruktionsparadigmas noch eine ,Spielweise‘ auszumachen. Die Au-
tor_innen zeigen, dass es einem Teil der Schiilerinnen gelingt, sich auf der Vorderbiihne
passfahig zu den gédngigen Erwartungen der Schule zu inszenieren, obwohl ihr Verhal-
ten den festgelegten Normen nicht immer entspricht. Lehrer innen erscheinen dabei als
Ko-Konstrukteur innen weiblicher Passfahigkeit.

Ann-Katrin Denn, Miriam Lotz, Caroline Theurer und Frank Lipowsky fokussieren
mit dem Beitrag ,,,Prima, Lisa. Richtig® und ,Psst, Max. Hor auf zu stéren!‘* Unter-
schiede im Feedbackverhalten von Lehrpersonen gegeniiber Madchen und Jungen im
Mathematikunterricht des zweiten Schuljahres. Anhand statistischer Daten wird nach-
gewiesen, dass Jungen aufgrund vermehrten disziplinarischen Feedbacks generell héufi-
ger Reaktionen auf ihr Verhalten erhalten als Madchen, die von den Lehrpersonen ofter
positiv getontes Feedback erhalten. Die Autor_innen priifen mit ihrer Studie eines der
ersten Ungleichbehandlungsergebnisse der Koedukationsforschung auf seine Aktualitit.

Torsten Eckermann konzentriert sich in seinem Beitrag ,,Das Spiel mit der Ge-
schlechterdifferenz — aufs Spiel gesetzte Grenzen?* aus praxistheoretischer Perspektive
auf Geschlechterkonstruktionen beim Pausenspiel von Grundschulkindern und ihren

4 Vgl. Kansteiner-Schanzlin, Katja. (2010). Schulleitung unter geschlechtsbezogener Perspektive. In
Thorsten Bohl, Werner Helsper, Heinz Glinter Holtappels & Carla Schelle (Hrsg.), Handbuch Schul-
entwicklung (S. 210-212). Bad Heilbrunn: Klinkhardt; Budde, Jirgen. (2014). Jungenpddagogik
zwischen Tradierung und Verdnderung. Leverkusen: Barbara Budrich.
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Vorwort 9

Peers. Er kann vielschichtige Dynamiken hinter einer die Kategorie Geschlecht drama-
tisierenden Perspektive ausmachen und argumentiert, dass gerade der spezifische Cha-
rakter des Spiels auf dem Schulhof Kindern die Mdglichkeit einrdumt, (Geschlechter-)
Grenzen zu iiberschreiten.

Tanja Sturm und Monika Wagner-Willi analysieren ,,Praktiken der Differenzbe-
arbeitung im Fachunterricht einer integrativen Schule der Sekundarstufe®. Die doku-
mentarische Interpretation von Videosequenzen zeigt Prozesse der Inklusion und der
Exklusion von Schiiler innen in einem kooperativen und zugleich durch die Lehrperson
deutlich gesteuerten Unterrichtsgeschehen. Aufgrund der unterrichtlichen Rahmung
seitens der Lehrpersonen und daraus resultierenden Moglichkeiten kooperierender bzw.
konkurrierender Teilhabe, die ihrerseits von den Schiiler innen aufgegriffen und umge-
arbeitet werden, wird sichtbar, wie bei Praktiken der Differenzierung Konstruktionen
von Geschlechterdifferenzen wirksam werden.

Ein fachiibergreifendes berufsorientierendes schulisches Angebot steht bei
Hannelore Faulstich-Wieland und Barbara Scholand im Mittelpunkt des Interesses.
Im Artikel ,,Berufsorientierung und Gender — Werkstattbericht aus einem Forschungs-
projekt an Stadtteilschulen in Hamburg™ berichten sie anhand eines multimethodischen
Forschungsprojekts iliber implizite wie explizite Vergeschlechtlichungen in Berufsori-
entierungsangeboten fiir Schiiler innen, mit denen die noch immer bestehende Tendenz
der geschlechtersegregierten Berufswahl mit erklart werden kann.

Offener Teil

Im Offenen Teil erfolgt ab dem Jahrgang 2015 eine Anderung: Die Rubrik ,,Aus For-
schung, Politik und Praxis* wird zugunsten eines weiteren anonym begutachteten offe-
nen Beitrags eingestellt, sodass nun alle Beitrdge ein anonymes Peer-Review-Verfahren
durchlaufen. Beibehalten wird das mit der Rubrik verkniipfte Ziel, auch Gleichstellungs-
praxis zu Wort kommen zu lassen; zu aktuellen Gleichstellungs- und Praxisfragen wer-
den zudem regelméBig Schwerpunkthefte erscheinen.

In dieser Ausgabe setzen sich Sigrid Leitner und Marina Vukoman mit der Frage der
Vereinbarkeit von Pflegeaufgaben und Beruf auseinander. Angesichts einer steigenden
Zahl pflegebediirftiger Personen geht es dabei — aus einer gendertheoretischen Perspek-
tive — sowohl um das ,,Recht zu pflegen‘ als auch um das ,,Recht, nicht zu pflegen®. Die
Autorinnen analysieren in diesem Zusammenhang nicht nur Mainahmen und Angebote
zur Unterstiitzung der Vereinbarkeit, sondern auch die Rolle der staatlichen und der
betrieblichen Sozialpolitik.

Vor dem Hintergrund des hohen Anteils von Frauen im Studium der Erziehungs-
und Bildungswissenschaften diskutiert Sabine Klinger in ihrem Beitrag zum einen, ob
(nur) aufgrund der hohen zahlenméBigen Reprasentanz von Frauen von einem femini-
sierten Studiengang der Erziehungs- und Bildungswissenschaften gesprochen werden
kann. Zum anderen fragt sie, wie Studierende dieser Fachergruppe Geschlecht und Ge-
schlechterfragen thematisieren und welche Implikation die (statistische) Reprasentation
von Frauen und Ménnern im Studium besitzt.

GENDER 112015



10 Vorwort

Unter dem Titel ,,,Es war ein Opfer, welches wir erbrachten ...° Perspektiven auf
Migration in Familien untersuchen Luzia Jurt und Christophe Roulin anhand einer em-
pirischen Studie, wie Miitter, Véter und Kinder im Kontext von Familie und Migration
mit dem Begriff des Opfers umgehen. Dabei zeigt sich nicht nur, dass unterschiedliche
Sichtweisen dariiber existieren, ob Migration als Opfer fiir die Familie gewertet wird
oder ob sie Familienmitglieder zu Opfern macht. Es wird zudem deutlich, dass diese
unterschiedlichen Perspektiven auf den Opferbegriff stark durch das Geschlecht und die
Rollen in der Familie beeinflusst werden.

Im Anschluss daran geben zwei Tagungsberichte Einblick in die Diskussionen um
,Geschlechteridentitdten von Jugendlichen im Kontext von Social Media“ (Diisseldorf)
sowie ,,Gender-Ungleichheiten und ihre Folgen. Wie arbeiten und wirtschaften wir wei-
ter? (Berlin). Abgerundet wird das Heft durch vier Rezensionen zu aktuellen Neuer-
scheinungen.

Die Zeitschrift GENDER bedankt sich bei allen Gutachterinnen und Gutachtern, die
diese Ausgabe durch ihre Riickmeldungen unterstiitzt haben.
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Schwerpunkt

Oktay Aktan, Cornelia Hippmann, Michael Meuser’

,Brave Madchen"?

Herstellung von Passfahigkeit weiblicher Peerkulturen durch

Schulerinnen und Lehrkrafte

Zusammenfassung

Weibliche Peerkulturen gelten als passfahiger
zu den Erwartungen und Anforderungen des
Systems Schule als madnnliche. Der Artikel dis-
kutiert auf der Basis eines Fallvergleichs von
zwei Schulen, die sich hinsichtlich der sozi-
alen Herkunft der Schulerlnnen und des Rufs
der Schule deutlich unterscheiden, ob und in-
wieweit es Schilerinnen durch ein gelunge-
nes impression management gelingt, sich auf
der Vorderblhne passfahig zu den gdngigen
Erwartungen der Schule zu inszenieren, ob-
wohl ihr Verhalten den festgelegten Normen
nicht immer entspricht, und wie die Lehrerin-
nen als , Ko-Konstrukteurlnnen” an der Her-
stellung weiblicher Passféhigkeit beteiligt
sind.

Schlisselwérter

Gruppendiskussion, impression management,
Madchen, Peergroup, Peerkultur

1 Einleitung

Summary

"Good girls”? — The construction of compat-
ibility of female peer cultures with school re-
quirements by girls and teachers

Female peer cultures are regarded as more
compatible with schools’ expectations and re-
quirements than male peer cultures. Based on
a comparison of two schools that differ
considerably in regard to pupils’ social back-
ground and the schools’ reputation, the arti-
cle discusses whether and to what degree fe-
male pupils succeed in exercising impression
management that enables them to present
themselves on the front stage so as to fulfill
their school’s expectations although their be-
havior does not always fit with school norms.
The article also shows how teachers are in-
volved as “co-constructors” in accomplishing
the compatibility of female peer cultures.

Keywords
girls, group discussion, impression manage-
ment, peer culture, peer group

Das Bild des ,,braven” Midchens, das die institutionellen Erwartungen des Systems
Schule hinsichtlich der Leistungs- und vor allem sozialer Verhaltensstandards erfiillt, ist
nicht nur Bestandteil gédngiger Geschlechterstereotype, sondern auch in wissenschaftli-
chen Diskursen prasent. Madchen gelten als passfiahiger zu den Erwartungen und An-
forderungen des Systems Schule als Jungen. Mit Rekurs auf die von Goffman (1959)
entwickelte dramatologische Perspektive begreifen wir Passfahigkeit als ein zwischen
LehrerInnen und Schiilerlnnen auf der Basis wechselseitig vorgenommener Zuschrei-
bungen hergestelltes Produkt. Passfahigkeit wird (auch) als ein Effekt der Beherrschung

1 Wir danken den anonymen Gutachterinnen fiir ihre Anmerkungen und Hinweise zur Uberarbei-
tung.
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12 Oktay Aktan, Cornelia Hippmann, Michael Meuser

der Techniken des impression management analysiert, mit denen das, was auf der ,,Hin-
terbiihne® der Peergroup geschieht, der Wahrnehmung auf der ,,Vorderbiihne* des Un-
terrichts entzogen wird und deren Wirksamkeit das Ergebnis wechselseitig aufeinander
bezogener Konstruktionen von SchiilerInnen und LehrerInnen ist.

Schulstudien, die auf Goffmans Selbstinszenierungskonzept rekurrieren, begreifen
das offizielle Unterrichtsgeschehen als die Vorderbiihne, die Subkultur der SchiilerIn-
nen als die Hinterbiihne (Wagner-Willi 2005: 18). Zinnecker (1978, 2001) und von
Rosenberg (2008) pointieren, dass der Unterricht die Vorderbiihne ist, auf der die Schii-
lerInnen die Performance ihrer LehrerInnen kritisch begutachten. Die Funktion der
Lehrerlnnen bestehe darin, als ,,Wachter der Situation* (Zinnecker 2001: 55) die Vor-
derbiihne des Unterrichts gegeniiber den Angriffen von der Hinterbiihne zu verteidigen.
Divergierend dazu liege das Interesse der SchiilerInnen darin, die Bedeutung der Hinter-
biihne in der Schule zu vergréBern (Zinnecker 2001; von Rosenberg 2008).

Der vorliegende Artikel kniipft an diese Unterscheidung an. Er diskutiert, ob und
inwieweit es den Schiilerinnen durch ein erfolgreiches impression management gelingt,
sich auf der Vorderbiihne passfiahig zu den gingigen Erwartungen der Schule zu in-
szenieren, obwohl ihr Verhalten den festgelegten Normen nicht immer entspricht, und
welche Bedeutung hierbei der Wahrnehmung des Schiilerinnenverhaltens durch die
Lehrkrafte zukommt. Dem Einfluss von Geschlecht in Verbindung und Verwobenheit
mit anderen Differenzkategorien wie soziales Herkunftsmilieu, Schulform und Ruf der
Schule wird dabei eine besondere Beachtung geschenkt. Indem der Artikel zeigt, dass
die Beurteilung der Madchen durch ihre Lehrerlnnen von einem gelungenen impres-
sion management der SchiilerInnen beeinflusst wird, entwickelt er ein Verstidndnis weib-
licher Passfahigkeit, das deren mehr oder minder starkes Vorhandensein als ein von
strukturellen Rahmenbedingungen bestimmtes interaktiv hergestelltes Produkt begreift.

2 Empirische Grundlage und methodisches Design

Grundlage der folgenden Ausfithrungen ist ein Forschungsprojekt, welches das Verhalt-
nis von Peergroup-Orientierungen und schulischen Anforderungen in intersektionaler
Perspektive zum Gegenstand hatte.> An drei Gymnasien und drei Gesamtschulen wur-
den 24 Gruppendiskussionen mit SchiilerInnen der Jahrgangsstufe 9 und zehn Gruppen-
diskussionen mit Lehrerlnnen gefiihrt. Ein entscheidendes Kriterium fiir die Auswahl
der SchiilerInnengruppen war, dass die Jugendlichen miteinander befreundet sind, in-
nerhalb und aulerhalb der Schule. Die Diskussionen wurden also nicht mit der gesamten
Klasse gefiihrt, sondern mit kleineren Gruppen innerhalb des Klassenverbandes, deren
Mitglieder eine gemeinsame Interaktionsgeschichte haben. Insofern kann davon ausge-
gangen werden, dass die in der Forschungssituation sich manifestierenden kollektiven
Sinngehalte ,,nicht erst im Diskurs [entstehen], sondern [...] durch diesen reprdsentiert
werden (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008: 106; Hervorh. i. O.). Um den Einfluss von Ge-
schlecht in Verbindung und Wechselwirkung mit anderen Differenzkategorien wie so-

2 Das von der DFG geforderte Projekt hat den Titel: , Geschlecht, Milieu, Ethnizitat: Peer-Kulturen
und schulische Anforderungen in intersektionaler Perspektive” (Laufzeit: 2010 bis 2013).
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,Brave Madchen*? 13

zialem Herkunftsmilieu und Ethnizitét erfassen zu konnen, wurden, gemaf3 der im Feld
vornehmlich vorfindbaren Gruppenstruktur, iiberwiegend geschlechtshomogene Grup-
pen ausgewdhlt (n = 18). Des Weiteren wurden zwei Diskussionen mit von Méadchen
dominierten Gruppen und vier Diskussionen mit geschlechtsheterogenen Peergroups
geflihrt. Peergroups aus bildungsnahen und bildungsfernen Herkunftsmilieus sind bei
den autochthon zusammengesetzten Gruppen in gleichem Umfang in unserem Sam-
ple représentiert, bei den allochthonen Gruppen tiberwiegen solche aus bildungsfernen
Milieus. Die Anzahl der allochthon und autochthon zusammengesetzten Gruppen ist
mit jeweils zwolf identisch. Um die Wahrnehmung der Passfahigkeit von Peerkulturen
durch LehrerInnen erfassen zu konnen, war ein zentrales Auswahlkriterium, dass diese
zum Zeitpunkt der Durchfithrung der Gruppendiskussionen die befragten Jugendlichen
unterrichteten. Die Gruppendiskussionen wurden vollstindig transkribiert. Die Anony-
misierung der Teilnehmerlnnen ist durch Maskierung gewahrleistet. Die Auswertung
erfolgte in Anlehnung an die dokumentarische Methode der Interpretation.

3 Schulische Anforderungen und Peerkulturen

In der Literatur zum Verhéltnis von Schule und Peergroup ist die Annahme verbreitet,
dass es ein grundlegendes Spannungsverhiltnis zwischen den von der Institution Schule
gesetzten Anforderungen und den in jugendlichen Peergroups giiltigen Verhaltensstan-
dards und -erwartungen gibt. Grundsitzlich muss davon ausgegangen werden, dass der
Lernort Schule und der Lernort Peergroup nach unterschiedlichen Logiken funktionie-
ren und dass unterschiedliche Anerkennungsordnungen gelten (Grundmann et al. 2003).
Die Institution Schule zollt Anerkennung auf der Basis von Leistung und Disziplin,
festgehalten in Noten und Bildungstiteln; in der jugendlichen Peergroup kann eine Ori-
entierung an diesen Kriterien hingegen geradezu kontraproduktiv fiir das Erlangen von
Anerkennung sein. Die Forschung zu jugendlichen Peergroups geht von der Annahme
einer weitgehenden Eigenstindigkeit der Peerkultur aus, die sich eine ,,eigensinnige so-
ziale Welt* schafft, ,,die mit den offiziellen schulischen Rahmenbedingungen nur noch
wenig zu tun hat” (Helsper/Bohme 2002: 588). Im Sinne der bekannten Studie von
Willis (1979), der die Peerkultur von Arbeiterjugendlichen als Gegenkultur zu Schule
analysiert hat, hat sich eine Peerkulturforschung entwickelt, die jugendliche Subkultu-
ren als eigenen Regeln folgende Gegenwelten begreift, die sich von schulischen An-
spriichen distanzieren (Breidenstein 2004).

Unterhalb der als grundlegend angenommenen und als adoleszenztypisch begriffe-
nen Spannung zwischen Schule und jugendlicher Peerkultur ist jedoch zu differenzie-
ren. In der Literatur finden sich Hinweise darauf, dass die Haltungen von Peergroups
gegeniiber der Schule betrachtlich variieren (Kriiger et al. 2008). Pfaff weist darauf
hin, dass Jugendkulturen und das in diesen stattfindende informelle Lernen ,,in einem
Passungsverhéltnis zur Schule stehen, das entweder komplementér angelegt ist oder
schulische Leistungserwartungen zuriickweist bzw. ersetzt™ (Pfaff 2008: 34; vgl. auch
Kriiger et al. 2008). Das Verhéltnis von jugendlichen Peergroups und der Institution
Schule bewegt sich auf einem Kontinuum zwischen kongruenten Welten einerseits, in
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denen der Ubergang von der einen in die andere Sinnwelt aufgrund von Habituséhnlich-
keiten relativ reibungslos erfolgt, und hochgradig inkongruenten Welten andererseits,
die einen ,,Grenziibertritt* extrem erschweren (Phelan/Davidson/Cao 1991). Wichtige,
sozialstrukturell relevante und ineinander verwobene Differenzierungsmerkmale sind
iiber Geschlecht (Lupatsch/Hadjar 2011; Smith 2007), soziales Milieu (Grundmann et
al. 2003; Meier 2004) und Ethnizitit (Carter 2006) konstituierte soziale Zugehdorigkei-
ten, an die ungleiche Teilhabechancen am Bildungssystem gekniipft sind. Als ein weite-
res Differenzierungsmerkmal benennen Lupatsch und Hadjar (2011: 182) den Schultyp.

Hinsichtlich der (In-)Kompatibilitdt von schulischen Anforderungen und Peer-
group-Orientierungen gilt Geschlecht als ein zentrales Differenzierungskriterium. In ei-
ner Ubersicht iiber einschligige Forschungen halten Lupatsch und Hadjar (2011: 179ff.)
fest, dass Madchen als strebsamer, leistungsbereiter und disziplinierter, Jungen hinge-
gen als weniger lernmotiviert, stirker schulentfremdet und unangepasster gelten. Eine
Schulentfremdung finde sich zudem in héherem MaBe bei Kindern aus bildungsfernen
Milieus, insbesondere bei Jungen aus diesen Milieus. In einer eigenen Studie bestétigen
sie den Befund einer stirker ausgeprégten Schulentfremdung bei Jungen und finden ,,po-
sitivere Schuleinstellungen der Peers* bei den Méadchen (Lupatsch/Hadjar 2011: 197).
Die Unterschiede weiblicher und ménnlicher Peerkulturen sind ein wichtiger Faktor fiir
die Erklarung des unterschiedlichen Schulerfolgs von Jungen und Médchen. Tervooren
weist darauf hin, dass es den Madchen in der Schule zugutekommt, dass sie sich ,,in der
Peer-Group vorrangig tiber Disziplin konstituieren* (Tervooren 2006: 228). Fiir Jungen
kann es hingegen einen Prestige- und symbolischen Ménnlichkeitsgewinn darstellen,
sich oppositionell zu den in der Schule giiltigen Erwartungen und Regelsystemen zu
verhalten (Budde 2005: 168ff.; Phoenix/Frosh 2005). Damit konnen sich Jungen von
den ,fleiigen‘ Médchen abgrenzen und sie konnen ihre schlechteren Noten symbolisch
relativieren (Jackson/Dempster 2009).

Vor diesem Hintergrund befasst sich dieser Artikel mit der Passfahigkeit weib-
licher Peerkulturen. Passung im schulischen Kontext begreifen wir in Anlehnung an
Friebertshiuser als ,,Grad der Ubereinstimmung zwischen den biographisch erworbenen
Dispositionen, Habitus und Bewiltigungsstrategien einer Schiilerin oder eines Schiilers
und dem Idealmodell des Schiilers und der Schulkultur innerhalb einer spezifischen
Schule® (Friebertshduser 2005: 140). In Erweiterung eines Verstdndnisses von Passfa-
higkeit, das diese als eine Eigenschaft von Individuen oder Gruppen begreift, fragen
wir nicht nur danach, welche Bedeutung die Peergroup fiir die Herstellung von Pas-
sungsverhiltnissen hat, sondern auch, welche vermittelnde Rolle den Erwartungen der
Lehrerlnnen zukommt. In diesem Sinne begreifen wir Passfihigkeit als ein zwischen
LehrerInnen und SchiilerInnen auf der Basis wechselseitig vorgenommener Zuschrei-
bungen hergestelltes Produkt.

Der Begriff der Passfahigkeit ldsst sich in zwei Dimensionen untergliedern: Leis-
tungspassfihigkeit und soziale Passfihigkeit. Wéhrend Leistungspassfahigkeit sich
auf Dispositionen der Schiilerlnnen hinsichtlich fachlicher Anforderungen sowie de-
ren Einschitzung durch die LehrerInnenschaft bezieht, meint soziale Passfahigkeit die
Kompatibilitat des Sozialverhaltens der Peergroup mit den von der Institution Schu-
le geforderten Handlungs- und Orientierungsmustern. Im Einklang mit den oben re-
ferierten Befunden présentieren sich die Médchen auch in unserer Studie tendenziell
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als strebsamer und mithin leistungspassfahiger und ménnliche Peerkulturen als weitaus
geringer sozial passfahig. Insbesondere fiir Jungencliquen ist oppositionelles Verhalten
haufig eine Frage des Prestiges unter Peers sowie zentraler Teil ihrer kollektiven Orien-
tierung und der alltdglichen Handlungspraxis (Budde 2005). Auch in den Gruppendis-
kussionen mit Lehrerlnnen wird im Allgemeinen die Meinung vertreten, dass Jungen
zum System Schule tendenziell eine eher oppositionelle Position einnehmen. Hingegen
werden weibliche Peergroups in der Regel eher als verhaltens- und leistungskompatibler
wahrgenommen als die mannlichen Peergroups. Wie noch zu zeigen sein wird, tendie-
ren solche Perzeptionsmuster dazu, gegenldufiges Peergruppenverhalten auszublenden.
Trotz notwendiger, nicht nur nach Milieu und Ethnizitét, sondern auch im Hinblick auf
die Schulform und die lokale Schulkultur vorzunehmender Differenzierungen lésst sich
festhalten, dass die Geschlechterdimension gerade bei dem Grad der Intensitét (nicht)
sozial kompatiblen Verhaltens inner- und auferhalb des Unterrichts eine entscheidende
Rolle spielt.

In diesem Artikel konzentrieren wir uns auf die Dimension der sozialen Passfa-
higkeit und problematisieren den Nexus von sozialer Passfihigkeit und Weiblichkeit.
Hier lassen sich trotz der zu beobachtenden geschlechtstypischen Unterschiede in deren
Auspragung — mehr als bei der Leistungspassfahigkeit — gegenldufige Tendenzen beob-
achten, die allerdings von den LehrerInnen, in Abhédngigkeit von Schulform und lokaler
Schulkultur, in unterschiedlichem Maf3e wahrgenommen werden.

4 Inszenierungen und Passungsverhaltnisse.
Ein Fallvergleich

Im Folgenden wird anhand eines Fallvergleichs zwischen einem Gymnasium und einer
Gesamtschule mit unterschiedlichen Anspriichen beleuchtet, ob und in welchem MaBe
sich weibliche Peergemeinschaften als sozial verhaltensaddquat zu den institutionellen
Erwartungen des Systems darstellen und sich dementsprechend inszenieren. Des Weite-
ren wird diskutiert, inwieweit und unter welchen institutionellen Rahmenbedingungen
die LehrerInnen, auch aufgrund eigener geschlechterstereotyper Vorstellungen, die in
den tagtdglichen Interaktions- und Kommunikationsprozessen als vage Hintergrund-
konstruktionen présent sind, Médchen tendenziell als sozial passfdhiger als Jungen ein-
schitzen.

Damit schlieBen wir an Untersuchungen an, die die Wechselwirkung zwischen der
Schulform und z. T. auch dem Ruf der Schule und der Erfiillung der gdngigen Verhal-
tensstandards durch die Schiilernnen erforscht haben. So beleuchtet Seiffge-Krenke
(2006) anhand eines Fallvergleichs zwischen einem Gymnasium und einer Hauptschule
die Abhéngigkeit der sozialen Passfahigkeit der SchiilerInnen von der besuchten Schul-
form. Dorn (2012) betrachtet am Beispiel einer Hauptschule den Einfluss des ,,Schul-
und Klassenklimas® sowohl auf die Lernbereitschaft wie auch auf das Sozialverhalten
der Schiilerschaft. Popp (2002) analysiert die Bedeutung des Rufes der Schule fiir das
Verhalten von Madchen und Jungen in Gewalt- und Konfliktsituationen in unterschied-
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lichen Schulformen. Sie zeigt u. a. auf, dass sowohl den LehrerInnen als auch den Schii-
lerInnen einer Hauptschule, die 6ffentlich als ,,Drogen- und Gewaltschule wahrgenom-
men wird, deren schlechter Ruf bewusst ist und dass die SchiilerInnen ihr Verhalten
dementsprechend ausrichten.

Im Sinne einer maximalen Kontrastierung werden ein Gymnasium, das einen ho-
hen Exklusivitdtsanspruch fiir sich geltend macht (das Grimm-Gymnasium), und eine
Gesamtschule, die sich selbst als sozial schwierige Schule wahrnimmt (die Bergdorf-
Gesamtschule) miteinander verglichen.® Die Unterscheidung betrifft nicht zuletzt das
in der lokalen Schulkultur verankerte Selbstverstindnis der Schulen hinsichtlich der
an die SchiilerInnen gestellten Leistungs- und Verhaltensanspriiche. Dieses Selbstver-
standnis ist ein wesentlicher Teil der die Schulkultur ausmachenden ,,symbolischen[n]
Ordnungen von Diskursen, Praktiken und Artefakten™ (Helsper 2008: 66). Anhand des
Vergleichs wird gezeigt, wie die soziale Passfahigkeit von weiblichen Peerkulturen im
Schulraum hergestellt wird und dass eine erfolgreiche Inszenierung ,weiblicher Wohl-
anstdndigkeit® eines bestimmten strukturellen Rahmens bedarf, der durch die Dimensio-
nen des sozialen Herkunftsmilieus der SchiilerInnen, der Schulform und der Schulkultur
bestimmt ist.

4.1 Zwei Schulen: das Grimm-Gymnasium und die Bergdorf-Gesamtschule

Zunichst werden wir kurz die beiden Schulen anhand des Bildes skizzieren, das die
LehrerInnen und SchiilerInnen in den Gruppendiskussionen von ihrer Schule prasen-
tieren.

4.1.1 Das Grimm-Gymnasium

Das Grimm-Gymnasium reklamiert einen auf hohe Leistungsstandards bezogenen Ex-
klusivitdtsanspruch fiir sich, was auch dem Ruf der Schule in der lokalen Offentlichkeit
entspricht. Die SchiilerInnen stammen iiberwiegend aus Elternhdusern, die dem Bil-
dungsmilieu und z. T. der lokalen Elite angehoren. Viele Eltern ndhmen, so ein Lehrer,
,was soziale Stellung, was Geld und sowas angelangt, ne recht gehobene Position* ein.
Der exklusive Anspruch der Schule ist sowohl den LehrerInnen als auch den SchiilerIn-
nen bewusst. So betonen die Lehrerlnnen die hohe Leistungsdichte der Schiilerlnnen
beiderlei Geschlechts sowie den reibungslosen, routinisierten Unterrichtsablauf. Die so-
ziale Stellung der Eltern wird in einen kausalen Zusammenhang mit einer weitgehend als
,vernlinftig® und ,,gesund* beschriebenen Lernstruktur gebracht, wobei der Umstand,
dass die Eltern ein hohes Aspirationsniveau hinsichtlich der schulischen Leistungen ihrer
Kinder haben und sie fordern, hervorgehoben wird: ,,Ja und es sind Elternhéuser, die eben
ihre Kinder fordern. Insgesamt sehen die Lehrerlnnen eine klare Verbindung zwischen
der sozialen Herkunft der SchiilerInnen und der herausgehobenen Position der Schule.
In ihren Darstellungen des sozialen Hintergrunds der Schiilerlnnen und dessen po-
sitiver Effekte fiir die Schulkultur (re)produzieren die Lehrerlnnen einen spezifischen,
um Exklusivitdt zentrierten ,,Schulmythos® (Helsper et al. 2001). Ein Schulmythos or-
ganisiert Legitimation nach innen und strukturiert die Rekrutierung einer je spezifischen

3 Beiden Schulnamen handelt es sich um Maskierungen.
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SchiilerInnenschaft (vgl. Helsper et al.: 86). In soziologischer Perspektive handelt es
sich hierbei um ,,Konsensfiktionen* (Hahn 1983), deren Funktion u. a. darin besteht,
Wahrnehmungen und Erfahrungen so zu organisieren, dass sie den etablierten Mythos
stiitzen. Dies bezieht sich auch, wie noch zu zeigen sein wird, auf die Wahrnehmung der
Passfahigkeit des Schiilerinnenverhaltens.

Der Mythos des Besonderen wird nicht nur in den Gruppendiskussionen mit den
LehrerInnen, sondern auch mit den SchiilerInnen sichtbar. Diesen ist bewusst, dass ihre
Schule den Ruf des Besonderen insbesondere wegen der Milieuzugehorigkeit der El-
ternhduser hat. In einer Gruppendiskussion mit einer ménnlichen Peergroup werden die
SchiilerInnen eines benachbarten Gymnasiums als ,,asozial* und einen ,,nicht so scho-
nen Lebensstil“ praktizierend beschrieben. Die an einer Differenz der Lebensstile fest-
gemachte soziale Distinktion ist zentraler Teil der kollektiven Inszenierung der Gruppe
und stabilisiert die Peergemeinschaft.

4.1.2 Die Bergdorf-Gesamtschule

Sowohl der Ruf als auch die soziale Zusammensetzung der Schiilerlnnenschaft der
Bergdorf-Gesamtschule unterscheidet sich deutlich von Ruf und Zusammensetzung des
Grimm-Gymnasiums. Die Madchen und Jungen weisen liberwiegend einen bildungsfer-
nen sozialen Hintergrund auf. Nur ein geringer Teil von ihnen strebt das Abitur an. Die
LehrerInnen haben eine eher geringe Erwartungshaltung hinsichtlich der Leistungsstér-
ke der Schiilerlnnen. Sowohl die LehrerInnen als auch die SchiilerInnen bezeichnen die
Schule als problematisch. In einer Gruppendiskussion bringen die LehrerInnen dies in
einen Zusammenhang mit dem Herkunftsmilieu der SchiilerInnen. Sie betonen, dass die
Schule ihre SchiilerInnen in hohem Mafle ,,aus sozial problematischen Wohngegenden
bekommt®, die Eltern vielfach ,,um ihre Existenz kimpfen miissen, wegen einer hohen
Arbeitsbelastung wenig Zeit mit ihren Kindern verbringen kénnten und somit auch nicht
in der Lage seien, das schulische Lernen ihrer Kinder zu unterstiitzen.

Wie im Grimm-Gymnasium korrespondieren hier ebenfalls die Einschitzungen des
Rufs der Schule seitens der Lehrerlnnen und der SchiilerInnen. Die Bergdorf-Gesamt-
schule wird auch von den SchiilerInnen als eine Schule mit einem eher schlechten Ruf
wahrgenommen. In einer Gruppendiskussion mit einer Gruppe allochthoner Schiiler
und Schiilerinnen aus bildungsfernen Elternhdusern wird dies mit dem dort anzutreffen-
den SchiilerInnenprofil begriindet: ,,Uberhaupt auf unserer Schule sind ziemlich viele
Auslander [...] deswegen hat die Schule auch nich so’n guten Ruf eigentlich.” Mit dem
Verweis auf die hohe Auslédnderlnnenquote und den eigenen Migrationshintergrund
wird eine selbst attestierte niedrige Leistungsfahigkeit ein Stiick weit relativiert. Damit
wird eine im 6ffentlichen Diskurs verbreitete Zuschreibung gleichsam positiv gewen-
det: als Entlastung von Leistungsanspriichen. So wie die Distinktionsbestrebungen der
SchiilerInnen des Grimm-Gymnasiums mit dem Exklusivitatsanspruch der Schule kor-
respondieren, so korrespondiert die Selbstethnisierung der SchiilerInnen der Bergdorf-
Gesamtschule mit dem schlechten Ruf dieser Schule.*

4 Die Eigencharakterisierungen der Schulen seitens der Lehrerlnnen wie der Schilerinnen schlieBen
an eine in der Gesellschaft verbreitete Wertung an, die das Gymnasium als den MaBstab setzt, an
dem auch andere Schulformen gemessen werden.
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4.2 Selbstbeschreibungen der Schilerinnen

4.2.1 Grimm-Gymnasium

Den Schiilerlnnen des Grimm-Gymnasiums wird von ihren LehrerInnen nicht nur eine
hohe Leistungspassfahigkeit attestiert, sondern auch — und dies insbesondere den Mad-
chen — eine hohe soziale Passfahigkeit. In den Gruppendiskussionen mit den weiblichen
Peergroups wird freilich deutlich, dass das von den Méadchen selbst berichtete Verhalten
dem positiven Bild der Lehrkréfte nicht durchgédngig entspricht. Den Madchengruppen
dieses Gymnasiums gelingt es aber, sich auf der Vorderbiihne als sozial passfahig zu in-
szenieren. Dies scheint ihnen u. a. deswegen recht gut zu gelingen, weil im Erwartungs-
horizont ihrer LehrerInnen ein sozial nicht passfiahiges Verhalten von Gymnasiastinnen
nicht vertreten ist (vgl. Kap. 4.3.1).

In einer Diskussion an diesem Gymnasium reden die Schiilerinnen iiber eine mas-
sive Form der sozialen Ausgrenzung und Stigmatisierung einer physisch behinderten
Mitschiilerin, die im Rollstuhl sitzt. Hintergrund ist die Situation eines moglichen Feu-
eralarms in der Schule.

Aw: Bei Amokalarm zuerst Selina in die Ecke schieben.

Bw/Cw: @(3)@

Cw: Hallo das is doch grad die Behinderste (.) als wenn Selina das Wichtigste war

Aw: @Ey wir sind alle auf einer Ebene- sie so- und Selina sal3 da so-@

Dw: Ich glaub ich wird Selina eher daftr (verwenden irgendwie nen Schuss)

Bw: @(3)@

Cw: Nah ich glaub- ich glaub ich wurd Selina aus dem Rollstuhl rausholen und den untern
Schrank stelln

Bw: @Ha:@ @(3)@°

Die gesamte Gruppe imaginiert mit grofler Freude das Mobben eines unbeliebten und
korperlich stark beeintrichtigten Madchens, das im Rollstuhl sitzt. Sie {iberbieten sich
nachgerade wechselseitig mit abwertenden AuBerungen iiber dieses Midchen und mit
Ideen, wie sie ihm schaden konnten. Dessen Behinderung fungiert nicht als Anlass ei-
ner bevorzugten Hilfeleistung, sondern dient als Argument, sich nicht vorrangig um
dessen Rettung zu kiimmern (,,als wenn Selina das Wichtigste wire*). Cw geht noch
einen Schritt weiter, indem sie phantasiert, dass sie am liebsten Selina aus dem Rollstuhl
holen und diesen unter den Schrank stellen wiirde, womit dem behinderten Méadchen
jede Moglichkeit, sich selbst zu helfen, genommen wére. Das hdufige und andauernde
Lachen, das diese Schilderung begleitet, unterstreicht zum einen die Perfiditét des ima-
ginierten Handelns. Es kann aber auch als Indikator verstanden werden, dass die Freude,
mit der die Gruppe die Szene ausmalt, auf die Imagination beschriankt bleibt und sich
vermutlich nicht in einem realen Handeln niederschlégt.

Die Schiilerinnen verstehen es allerdings, ein solches nicht sozial passfahiges Ver-
halten auf der Hinterbiihne zu belassen. In den Gruppendiskussionen mit den LehrerIn-

5  Die Transkription ist an dem fur die Dokumentarische Methode entwickelten Schema orientiert
(vgl. Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2013: 399f.). ,@" steht fur Lachen. Die Schilerinnen
sind mit einer Kombination von groBen und kleinen, das Geschlecht anzeigenden Buchstaben
markiert (,Aw” steht fur Schulerin A), die Diskussionsleiterin und der Diskussionsleiter sind mit
LYw” und |, Ym* bezeichnet.
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nen gibt es keine Hinweise auf ein sozial problematisches Verhalten der Madchen. Of-
fenkundig wissen die Schiilerinnen, wie weit sie gehen konnen, um den guten Eindruck,
den die Lehrerlnnen von ihnen haben, nicht zu gefdhrden. Dies zeigt sich in der folgen-
den Schilderung ihres Umgangs mit an der Schule geltenden Verhaltensregeln.

Cw: Ey was durfen wir eigentlich?

Bw: Ja ey jetz ma echt

Dw: Wir dirfen gar=nix

Bw: L wir durfen- wir dirfen in den Pausen nich in die Stadt
Aw: Ja das-

Cw: L @Ja wir machen=s aba@

(Nach einem kurzen Zwischengesprich setzen sie das begonnene Thema fort.)

Bw: Wir machen=s aba eher- also wir machen=s nich unterbewusst aba-

Dw: Ja wir machen=s ja jetz auch nich um gegen die Regeln zu verstoBen- du machs=es halt
eher so weil-

Bw: weil wir- weil wir Bock drauf haben. @(.)@

Aw: Ja weil=s hier langweilich is

Cw fragt, an die Mischiilerinnen gerichtet, nach dem ihnen zugestandenen institutionel-
len Handlungsspielraum (,,was diirfen wir eigentlich®). Mit ,,eigentlich“ deutet sie an,
dass dieser recht klein sei. Bw unterstreicht dies mit der Aufforderung, dies klar zu be-
nennen. Daraufhin stellt Dw apodiktisch fest, dass ihnen keinerlei Handlungsspielraume
bzw. Autonomie zugestanden werden. Bw fiihrt als Beispiel an, dass ihnen nicht gestattet
sei, in den Pausen das Schulgeldnde zu verlassen. Wie Cw lachend deutlich macht, setzen
sie sich iiber dieses Verbot hinweg, stellen also zumindest partiell eine gewisse Hand-
lungssouveréanitit her. Bw bestdtigt dies, nimmt aber eine Relativierung vor. Sie machen
es ,,nicht unterbewusst“. Diese AuBerung lisst sich so verstehen, dass ihr nicht regel-
konformes Handeln nicht aus einer untergriindigen Protesthaltung oder einem grundle-
genden oppositionellen Impuls gegentiber der Schule erfolgt. Dw bekraftigt dies, indem
sie dufert, dass ihnen nicht daran gelegen sei, ,,gegen die Regeln zu verstoen®. Der Re-
gelverstof erfolge aus einem situativen Impuls (,,weil wir Bock drauf haben®). Aw fiihrt
diese Argumentationslinie weiter, indem sie anfiihrt, das nicht regelkonforme Verhalten
werde ausgeldst, wenn ihnen in der Schule langweilig sei. So wie der Regelverstof erldu-
tert wird, deutet die Darstellung auf einen gezielten Umgang damit hin, darauf, ihn nicht
iiber eine bestimmte Grenze hinaus voranzutreiben. Sie anerkennen damit prinzipiell den
von der Schule gesetzten institutionellen Rahmen. Es wird eine Distanz zu den Anforde-
rungen der Institution Schule zum Ausdruck gebracht, ohne sich ihnen zu verweigern.®

4.2.2 Bergdorf-Gesamtschule

Obwohl in den LehrerInnendiskussionen an dieser Schule ein Defizit sozialer Passfa-
higkeit hervorgehoben wird, zeigen die Gruppendiskussionen mit den Peergroups, dass
auch an dieser Schule seitens der SchiilerInnen durchaus eine Bereitschaft zu schulischer

6  Damit agieren diese Schulerinnen in einer Weise, die von Pfaff (2008) als typisch fir schulkritische
Haltungen von Schilerlnnen aus hoheren sozialen Milieus beschrieben worden ist.
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und sozialer Anpassung vorhanden ist. Dies wird in der folgenden Sequenz deutlich.

Yw: Und &hm wie geht=a so generell mit so mit Schulregeln um? Kénnt=a nen bisschen was da
sagen? [...]

Bw: Kommt drauf an was fur Unterricht wir grad haben.

Aw: Ja aba-

Bw: Wenn das langweilich is hor so bisschen Musik. Also wenn wir fast gar nichts machen. [...]

Cw: Sind wir eigentlich-

Aw: (Sind wir auch ( ).)

Cw: Ja. Ah.

Bw: Ja ordentlich.

Aw: Ordentliche Kinder.

Cw: Ordentliche Schdler.

Die Sequenz zeigt, dass die Madchen in dieser Peergroup sich beziiglich ihrer Passfa-
higkeit in Abhédngigkeit vom fachlichen Inhalt des Unterrichts bzw. dessen Gestaltung
positionieren. Ein abweichendes Verhalten erfolgt situationsbezogen, als Reaktion auf
einen als ereignislos und langweilig wahrgenommenen Unterricht’. Die Form der Ab-
weichung (Musikhoren; vermutlich iiber Kopfthorer) verhindert, anders als offensivere
Formen des Storens, nicht zwangsldufig einen Fortgang des Unterrichts. Die Médchen
ziehen sich gleichsam in einen akustisch abgeschotteten Raum zuriick. Andere Schii-
lerInnen koénnen somit dem Unterricht weiter folgen. Die kollektiv {ibereinstimmende
Selbstdarstellung als ,,ordentlich®, welche die zuvor erfolgte Darstellung der teils ein-
geschriankten Passfahigkeit abschwiécht, verweist darauf, dass die Clique durchaus an-
gepasstes Verhalten im Schulraum zeigt bzw. zeigen mochte und der Typus des ,braven
Maédchen* auch an Gesamtschulen vorhanden ist.

Die Diskussion mit einer anderen Gruppe aus der Bergdorf-Gesamtschule riickt die
mangelnde soziale Passfahigkeit speziell von Médchencliquen im Unterrichtsraum in
den Vordergrund der Darstellung. Es handelt sich nicht um eine reine Méadchengruppe,
sondern um eine von Médchen dominierte Peergroup, deren Mitglieder seit Langem
dieselbe Klasse besuchen und aufgrund kollektiver abweichender Handlungen diverse
Konflikte mit dem Lehrpersonal erlebt haben. In der nachfolgenden Sequenz ist das
schulische Verhalten von Madchen Gegenstand der Diskussion. In deren Darstellung
stimmen die weiblichen und ménnlichen Mitglieder der Gruppe miteinander tiberein.

Bw: Ja aber ¢fters hamms die Madchen die (so) Konflikte haben (.)
AW: Lia 6fters die Madchen

Bw: Lals die Jungen

Aw: In letzter Zeit auf jeden Fa:ll das is so dass es ziemlich
Bw: streiten sie sich fast jede Woche welche

Aw: Ja ja meistens

Bw: dann fliegen die Fetzen

Aw: Uberhaupt

Bw: beleidigen sich gegenseitig (mal) die Lehrer

Am: Mhm mhm du reisst die Haare raus () mehr

Bm: Lsind kleine Kleinigkeiten halt
Bw: Ich hab (diesen) geboxt

7 Hier wird der gleiche Begrtindungsrahmen wie in der Diskussion mit den Schilerlnnen des Grimm-
Gymnasiums fr das nicht konforme Verhalten bemht.
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Gespriachsgegenstand sind Konflikte in Madchencliquen. Die Beschreibung der ver-
balen Auseinandersetzungen untereinander und mit den Lehrerlnnen (,,beleidigen sich
gegenseitig mal den Lehrer®) sowie der auf korperlicher Ebene ausgetragenen Konflikte
mit MitschiilerInnen (,,du reifit die Haare raus® und ,,ich hab diesen geboxt™) verweisen
auf Stoérformen im Unterricht, die gewohnlich als fiir Madchen untypisch angesehen
werden. Die Madchencliquen werden, anders als die ménnlichen Peers, als konflikt-
reiche Gemeinschaften beschrieben, die u. a. eine ménnlich konnotierte Aggressivitat
aufweisen und in denen die Konfliktaustragung eine Anwendung von Gewalt nicht
ausschlieft. An der Bemerkung von Bm, ,,sind kleine Kleinigkeiten halt!*, wird sicht-
bar, dass diese Aggressivitiat bei den Méadchencliquen in dieser Gesamtschule nichts
AulBergewohnliches ist, sondern im Rahmen der alltiglichen Normalititsmuster der
SchiilerInnen verbleibt.?

Vergleicht man die Darstellungen des Schiilerverhalten im Grimm-Gymnasium und
in der Bergdorf-Gesamtschule, so zeigt sich zum einen, dass nicht passfiahiges Verhal-
ten kein ,Privileg® der Gesamtschule bzw. der dort liberwiegenden SchiilerInnenschaft
aus niedrigeren sozialen Milieus ist, sondern ebenfalls bei den Gymnasiastinnen aus
einem hoheren sozialen Milieu verbreitet ist. Unterhalb dieser Gemeinsamkeit sind je-
doch feine Unterschiede sichtbar, die eine unterschiedliche Wahrnehmung des Schii-
lerinnenverhaltens seitens der Lehrkréfte zur Folge haben. Der von den Médchen am
Grimm-Gymnasium berichtete Regelverstof erfolgt kalkuliert, das imaginierte Mob-
bing ist gegen eine Mitschiilerin gerichtet, ein aggressives Verhalten gegen Lehrkréfte
wird nicht berichtet. All dies ermdglicht es den Schiilerinnen, ihr sozial nicht passfahi-
ges Verhalten auf der Hinterbithne zu belassen. Das abweichende Verhalten der Mad-
chen an der Bergdorf-Gesamtschule impliziert eine Gewalt, die real praktiziert wird und
durchaus Formen physischer Gewalt aufweist. Adressatlnnen, zumindest der verbalen
Aggression (des Beleidigens), sind zudem nicht nur die MitschiilerInnen, sondern auch
die LehrerInnen. Dieses nicht passfiahige Verhalten wird mithin in stiarkerem Mafle auf
der Vorderbiihne praktiziert und kann damit, zumal es auch gegen Lehrkrifte gerichtet
ist, von diesen kaum ignoriert werden.

4.3 (Mit-)Konstruktion von Passfahigkeit durch die Lehrerlnnen

Die unterschiedliche Wahrnehmung des Sozialverhaltens von Méadchen durch die Lehr-
kréfte an den beiden Schulen resultiert jedoch nicht nur daraus, dass die einen starker
auf der Hinterbiihne, die anderen stirker auf der Vorderbiihne agieren. Sie ist auch eine
Folge unterschiedlicher erwartungsgesteuerter Aufmerksamkeitsfokussierungen der
LehrerInnen.

8  Die Dopplung ,kleine Kleinigkeiten” unterstreicht dies, gerade weil sich diese Formulierung an die
Ubliche Wendung , keine Kleinigkeiten” zugleich anlehnt und von ihr abhebt. Die offenkundige
Selbstverstandlichkeit weiblicher Gewalt steht im Widerspruch zum Bild des , braven Madchens”.
Obschon das Phanomen weiblicher Gewalt in der Gewalt- und der Geschlechterforschung nicht
mehr ausgeblendet wird, ist es weiterhin unzureichend erforscht. Studien zum Gewalthandeln
adoleszenter Madchen deuten darauf hin, dass aktive Gewalt, mit Unterstitzung der Gruppe, in
das eigene Weiblichkeitskonzept integriert wird (vgl. Bruhns/Wittmann 2002; Campbell 1984).
Dies scheint im vorliegenden Fall nicht anders zu sein.
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4.3.1 Grimm-Gymnasium

Die Gruppendiskussionen mit Lehrerlnnen des Grimm-Gymnasiums zeigen, dass diese
sich in ihrer Einschitzung der Passfdhigkeit von den Inszenierungen der Schiilerinnen
aus gutem Elternhaus beeinflussen lassen. Sie verhelfen dem impression management
der Schiilerinnen zum Erfolg. Der folgenden Sequenz geht eine Diskussion {iber Unter-
schiede zwischen Madchen und Jungen bei Gruppenbildung und Sitzordnung im Un-
terricht voraus.

Bw: dann- wenn man ah zum Beispiel zwei Jungen Ubrig sind, und ah die mussen dann in=ne-
eine Mddchengruppe integriert werden, dann wird’s manchmal auch schon schwieriger,
ne?,(.) dann begehrt- begehren die auf, dann méchten sie doch lieber Partnerarbeit ma-
chen, wenn=dann zwei Jungs (.)ah alleine

Ym: LHm,hm @hme

Bw: sind; und wenn die zwei Jungs dann auch noch ah klare AuBenseita sind, in der Gruppe,
dann wird's noch schwieriger, oda (.) die Madchen AuBenseita sind und die mussen halt
wiederum zugeordnet werden wobei ich festgestellt hab, dass Madchen einen (.) leichter
dh als AuBenseita in eine Madchengruppe zu bringen sind, weil Madchen aufnahmefahiga

sind,

Yw: Hm, hm.

Bw: Offener sind, ah auch andere wiederrum &h (.) miteinzubeziehen.
[.]

Cm: Ahm (.) das kann=ich nur unterstiitzen; Médchen fragen dann auch- ich=hab also konkret
(.) in dieser neunten Klasse zwei (.) absolute AuBenseita als Jungs-

Ym: Hm, hm.

Cm: Ahm (.) sprechen auch die Jungs schon mal an (.) Wollt ihr, (.)

Yw: Loke

Cm: u:nd das kann schon mal gelingen, manchma is aba auch erkennbar, es gelingt nicht, dann

lass=ich die auch einzeln &h da arbeiten; aba Médchen sind offener (.) als Jungs.

Die Lehrerlnnen des Grimm-Gymnasiums schidtzen Miadchen tendenziell als sozial
passféhiger und integrativer ein als Jungen. Die integrierende Funktion der Médchen
erstreckt sich in der Wahrnehmung der Lehrerlnnen nicht nur auf die eigenen Ge-
schlechtsgenossinnen, sie schlie3t bisweilen, die Geschlechtergrenze tiberschreitend,
auch Jungen ein. Ein sozial exkludierendes Verhalten von Médchen wird in den Grup-
pendiskussionen mit den Lehrerlnnen des Grimm-Gymnasiums nicht thematisiert. Es
scheint kein Bestandteil ihres Erwartungs- und Wahrnehmungshorizonts zu sein. Die
Integrationsfahigkeit wird als eine weibliche (Charakter-)Eigenschaft begriffen. Sie
konnten besser als Jungen andere integrieren, weil sie ,,aufnahmeféhiger und ,,offener*
seien.

4.3.2 Bergdorf-Gesamtschule

Im Unterschied zu den Lehrerlnnen des Grimm-Gymnasiums zeichnen die Lehrkrifte
der Bergdorf-Gesamtschule ein vielschichtigeres Bild des Sozialverhaltens der Mad-
chen. Diese werden nicht grundsatzlich als ,brav‘ wahrgenommen, vielmehr nehmen
die Lehrerlnnen unterschiedliche, als geschlechtsspezifisch markierte Formen von
Nicht-Passfahigkeit wahr. So werden Formen des Storens im Unterricht geschlecht-
lich zugerechnet. Die Médchen schrieben ,,Briefchen®, die Jungen wiirden ,,quatschen*
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oder ,,Spafichen* machen. Das Stéren der Madchen hat den eher klandestinen Charakter
einer Hinterbithnen-Aktivitét, das Storen der Jungen findet auf der Vorderbiihne statt.
Gleichwohl bleibt das Geschehen auf der Hinterbithne den LehrerInnen hier, anders
als im Grimm-Gymnasium, nicht verborgen. Dies geschieht vor dem Hintergrund einer
deutlich anderen Aufmerksamkeitsfokussierung, die von der Einschitzung geprigt ist,
dass Méadchencliquen — starker als Jungencliquen — ihre Probleme und Konflikte in den
Unterricht hineintragen.

Der folgenden Sequenz aus einer Diskussion mit Lehrern geht eine Nachfrage der
Diskussionsleitung voraus, ob und wieweit die Cliquen im Unterrichtsraum kollektiv
die erwarteten schulischen Anforderungen erfiillen. Nach einer verallgemeinernden
Darstellung der Cliquen und von deren Verhalten in der Schule fokussieren die Lehrer
speziell die Madchencliquen:

Cm: [...] schlimm is naturlich so diese (.) Cliquenwirkschaft bei den Madchen find ich, weil die oft
ah (.) so ziemlich dramatische Konsequenzen hat, ne?, also ich hab jetz auch ein Madchen,
was nich mehr kommt, weil sie wahrscheinlich da irgendwie in irgendwelche komischen
Geschichten involviert ist, (.) die auch direkt was mit Leistung zu tun haben, (die) eigentlich
(1) klar, (Denise) strebt den Hauptschulabschluss an, is also keine leistungsstarke Schulerin,
hatte aber durchaus zu Beginn des Schuljahres so die Tendenz durch Flei3 einiges wettzu-
machen, aber (.) das hat irgendwie nich funktioniert und=ah (.) sie

Yw: LOkay;

Cm: leidet (tatsach-) darunter, dass eine dieser leistungsstérkeren Schulerinnen irgendwie immer
komische Bemerkungen Uber sie macht und=&h (.) das verkraftet sie nich so ganz, also das
(.) so diese Madchencliguen, die sind schon, find ich, n=bisschen dramatischer [...]

Am: das hat so ne etwas hysterischeres ah Ergebnis, ah wenn- wenn bei den Madchen kriegt
man das sehr schneller als Lehrer wahrscheinlich einfach mit, dass was nich stimmt und dass
das (.) Konsequenzen haben. Das- das endet oft schneller in

Ym: LHm.

Am: nem Drama, ehm (.) ich glaube, die Jungs (.) da laufen ahnliche Sachen, aber die- die- die- (.)
schaffen das (.) hm, das klingt jez bléd, ich- nich die schaffen das, sondern die- die klaren
das mehr unter sich.

Ym: Hm.

Am: Das wird eh an uns in der Regel gar nich rangetragen

In dieser Sequenz wird die ,,Cliquenwirkschaft der Madchengruppen bzw. deren Kon-
fliktbewdltigungsmechanismen dargestellt. Die Lehrer berichten, dass eine leistungs-
schwichere Schiilerin, die versucht hatte, ihre Leistungen zu verbessern, um mogli-
cherweise einen hoheren Schulabschluss anzustreben, von einer leistungsstirkeren
Schiilerin gemobbt wurde (,,komische Bemerkungen®) und schlieBlich infolgedessen
zu einer Schulverweigerin geworden ist. Ausgehend von dem konkreten Fall erfolgt
eine Generalisierung (,,diese Madchencliquen®); das Verhalten der Méadchen wird in
Relation zu dem der Jungen als ,,dramatischer* und ,,hysterischer* beschrieben. Mit der
ersten Etikettierung wird die besondere Sichtbarkeit des Handelns der Méddchen betont,
mit der zweiten wird auf ein gédngiges Weiblichkeitsstereotyp rekurriert. Dieses ,typisch
weibliche® Verhalten wird als Grund dafiir gesehen, dass die Lehrkrifte sich mit den
Konflikten der Madchen untereinander mehr befassen miissten als mit denen der Jun-
gen (,,das endet oft schneller in nem Drama*). Ein weiblich konnotiertes Verhalten und
Konfliktldsungsmuster wird — entgegen der verbreiteten Vorstellung von den Unterricht
weniger storenden Madchen — mithin zu einer Storquelle im Unterricht, wohingegen die
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Jungen ihre Konflikte intern klarten. Konflikte innerhalb der Jungencliquen wirkten sich
nicht negativ auf das Unterrichtsgeschehen aus (,,Das wird eh an uns in der Regel gar
nich rangetragen®). Indem die Madchen, nicht aber die Jungen, ihre Konflikte auf die
Vorderbiihne bringen, wird der Wahrnehmung der LehrerInnen der Bergdorf-Gesamt-
schule ein sozial nicht passfihiges Verhalten von Méddchen zugénglich, wahrend das im-
pression management der Schiilerinnen des Grimm-Gymnasiums genau dies verhindert.

5 Diskussion

Wihrend die Schiilerlnnen des Grimm-Gymnasiums die Techniken des impression
management virtuos beherrschen, sodass die Passfahigkeit in einer ,weiblich® antizi-
pierten Form bzw. konform zum stereotypen Rollenbild des ,,braven Méadchens* her-
gestellt wird, 1dsst sich die in den Gruppendiskussionen sowohl mit den Peergroups als
auch mit den LehrerInnen beobachtete geschlechtliche Konstruktion an der Bergdorf-
Gesamtschule als tendenziell abweichend von den erwarteten weiblichen Handlungs-
mustern bezeichnen. Die vergleichende Perspektive zwischen den beiden, unterschied-
liche Schultypen reprasentierenden Schulen zeigt, dass die Schiilerinnen der Bergdorf-
Gesamtschule in weitaus geringerem Mal3e die Techniken des impression management
beherrschen als die weiblichen Peergroups an dem von einem ,,Exklusivitdtsmythos*
getragenen Grimm-Gymnasium. Vor dem Hintergrund der Bestimmung der Passfa-
higkeit als eines zwischen LehrerInnen und SchiilerInnen auf der Basis wechselseitig
vorgenommener Zuschreibungen hergestellten Produkts ist die Inszenierungskompe-
tenz, iiber die Schiilerinnen an diesem Gymnasium verfiigen, nicht nur als Teil einer
im Herkunftsmilieu vermittelten habituellen Disposition zu begreifen, sondern auch als
gleichsam institutionell gefordert. Die Lehrerlnnen an diesen Schulen erwarten von den
Maédchen ein sozial nicht passfihiges, mit den von der Institution Schule geforderten
Handlungsmustern inkompatibles Verhalten erst gar nicht. Auch dies triagt dazu bei, dass
ihnen ein durchaus existierendes, den Standards einer angepassten ,,wohlanstdndigen*
Weiblichkeit entgegenstehendes Verhalten auf der Hinterbiihne verborgen bleibt. Inso-
fern tragen diese LehrerInnen als eine Art ,,Ko-KonstrukteurInnen® zur Stabilisierung
einer auf klassische Weiblichkeitsstereotype bezogenen Passfihigkeit im Schulraum
bei, indem sie das Bild der ,,braven Madchen* reproduzieren.

Die LehrerInnen an der Bergdorf-Gesamtschule, die einen ,,schlechten Ruf* hat,
nehmen ein nicht sozial passfiahiges Verhalten auf der Hinterbiihne in der Regel eher wahr
und durchschauen es, weil sie es erwarten. Sie konnen es auch deswegen nicht ignorie-
ren, weil sich ein aggressives Verhalten der Maddchen nicht nur gegen MitschiilerInnen,
sondern mitunter auch gegen sie selbst richtet. Mithin sind sie sensibler fiir sozial nicht
passfahiges Verhalten und haben eine geringere Erwartungshaltung an das Sozialverhal-
ten von Schiilerinnen als ihre Kolleglnnen am Grimm-Gymnasium. Dass die Médchen
an der Bergdorf-Gesamtschule deutlich weniger die impression management-Techniken
beherrschen, ldsst nicht nur auf eine geringer ausgeprégte habituelle Disposition dieser
Schiilerinnen schlieen. Sie hitten damit auch weniger Erfolgsaussichten. Impression
management ist ein performativer Akt, dessen Erfolg notwendigerweise von den Reak-
tionen derjenigen bestimmt wird, an die er adressiert ist.
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Passungsverhéltnisse werden, so Helsper (2008), lokal zwischen LehrerInnen und
SchiilerInnen ausgehandelt. Die performativen Akte, in denen dies geschieht, sind al-
lerdings in einen strukturellen Mdoglichkeitsraum eingelassen, der durch eine spezifi-
sche Konstellation von Geschlecht, sozialer Herkunft, Schulform und Ruf der Schule
bestimmt ist. Sowohl die Handlungen der Schiilerinnen als auch die darauf bezogenen
Erwartungen und Wahrnehmungen der LehrerInnen sind durch diese Konstellation ge-
pragt.

Der hier — im Sinne einer maximalen Kontrastierung — vorgenommene Vergleich
zweier Schulen resultiert in der These, dass die Konstruktion des ,,braven Madchens*
als eine komplexe Konfiguration von Schiilerinnenhandeln, sozialem Herkunftsmilieu
der SchiilerInnenschaft, LehrerInnenwahrnehmung, Schultyp und Schulmythos gesehen
werden muss. Einem hohen sozialen Milieu angehdrende Schiilerinnen verfiigen nicht
nur iiber eine habituelle Disposition der ,,Wohlanstindigkeit®, sie beherrschen auch —
vermutlich bedingt durch ihre milieutypische Sozialisation — geradezu virtuos die Tech-
niken des impression management. Diese erlauben es ihnen, nicht passfahiges Verhalten
auf der Hinterbithne zu belassen. Dies allein entzieht es aber nicht der Wahrnehmung
durch die LehrerInnenschaft. Es trifft auf eine Wahrnehmungsgerichtetheit, die ein nicht
passfahiges Verhalten weder von Gymnasiastinnen noch vor dem Hintergrund des Her-
kunftsmilieus der Schiilerinnen erwartet und die zudem durch den besonderen Schul-
mythos der Exklusivitdt verstirkt wird. Eine andere, gleichwohl nicht weniger kom-
plexe Konfiguration ermdglicht eine vom Bild des ,,braven Madchens® abweichende
Konstruktion an der Bergdorf-Gesamtschule. Ein — hinsichtlich der Passféhigkeit — von
geschlechterstereotypen Vorstellungen bestimmter Erwartungshorizont scheint bei den
LehrerInnen des Grimm-Gymnasiums stirker ausgepragt zu sein als bei denen der Berg-
dorf-Gesamtschule.” Die Konstruktion einer weiblichen sozialen Passfahigkeit erweist
sich als eine typische Mittelschicht-Angelegenheit nicht nur im Hinblick auf den fami-
lial erworbenen ,,primédren Habitus* (Kramer/Helsper 2011: 110), sondern auch in der
Hinsicht, dass die Erwartungshaltungen der Lehrerlnnen von der durch die soziale Zu-
sammensetzung der SchiilerInnenschaft (mit)bestimmten Schulkultur abhingen. In ei-
ner Schule, deren schlechter Ruf mit der ,,problematischen” Herkunft der SchiilerInnen
begriindet wird, sind Weiblichkeitskonstruktionen jenseits des Mittelschicht-Normal-
modells moglich, in einer von einem Exklusivitdtsmythos getragenen Schulkultur, die
als Garanten ihrer Exklusivitit die ,,recht gehobene Position” der Eltern der SchiilerIn-
nen sieht, kann nur dieses Mittelschicht-Normalmodell reproduziert werden.

Der Vergleich der beiden Schulen unterstiitzt die in der Geschlechterforschung auf
programmatischer Ebene seit Langerem formulierte Forderung nach einer differenzier-
ten, nicht homogenisierenden Behandlung von Weiblichkeits- (und Maénnlichkeits-)
Mustern. Er zeigt dariiber hinaus, dass weibliche Passfihigkeit keine Eigenschaft von
Schiilerinnen ist, sondern — ebenso wie Nicht-Passfahigkeit — interaktiv erzeugt wird.
Zudem verweist der Fallvergleich auf die Fruchtbarkeit einer intersektionalen Perspekti-

9  Dass die Lehrerinnen der Bergdorf-Gesamtschule hinsichtlich der Passfahigkeit des Verhaltens der
Madchen kein stereotypes Weiblichkeitsbild reproduzieren, heit allerdings nicht, dass ihre Wahr-
nehmungen generell frei von Geschlechterstereotypen erfolgten. Auch sie rekurrieren auf solche
Stereotype, z. B. wenn sie das Konfliktverhalten von Madchen als , dramatischer” und , hysteri-
scher” beschreiben als das der Jungen.
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ve, die das Zusammenwirken verschiedener Differenzkategorien (hier: soziales Milieu,
Geschlecht, Schulform) nicht nur — in gesellschaftstheoretischer Absicht — auf einer
sozialstrukturellen Ebene fokussiert (vgl. hierzu Knapp 2013), sondern auch auf einer
performativen. Die unterschiedlichen Erwartungshaltungen der LehrerInnen an den bei-
den Schulen sind getragen von der auf die soziale Herkunft bezogenen Wahrnehmung
der Schiilerinnen und dem mit der Herkunft der SchiilerInnenschaft korrespondierenden
Ruf der Schule bzw. ihrem Schulmythos. In dieser iiber eine spezifische Perspektiven-
fokussierung vermittelten Weise haben sozialstrukturelle Faktoren eine Wirkung auf
Konstruktionen von Geschlecht, hier von schulbezogenen Weiblichkeitskonstruktionen.
In einer Schule mit einem schlechten Ruf wird Madchen ein Verhalten zugetraut, das
dem géngigen Weiblichkeitsstereotyp widerspricht, wéihrend in einer Schule mit einem
Exklusivitdtsmythos insbesondere die Madchen als Reprisentantinnen der Wohlan-
standigkeit und damit des guten Rufs der Schule gelten. Damit ist nicht gesagt, dass
die LehrerInnen an Schulen mit einem schlechten Ruf, weil sie das Geschehen auf der
Hinterbiihne nicht ausblenden, ein realistischeres Bild der Weiblichkeitsmuster ihrer
Schiilerinnen haben. Vielmehr konstruieren Schiilerinnen und LehrerInnen auf jeder der
beiden Schulen den Typus von Weiblichkeit, der mit der jeweiligen, von sozialstruktu-
rellen Rahmenbedingungen (mit)bestimmten Schulkultur kompatibel ist.
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»Prima, Lisa. Richtig” und

.Psst, Max. Hor auf zu stoéren!”
Eine quantitative Studie zu Unterschieden im Feedback-
verhalten von Lehrkraften gegentiber Madchen und Jungen
im Mathematikunterricht des zweiten Schuljahres

Zusammenfassung

Feedback im Unterricht gilt als einer der
wichtigsten Faktoren fur den Lernerfolg von
Schilerinnen und Schilern. Altere Studien
haben gezeigt, dass das Feedbackverhalten
der Lehrkrafte gegentber Jungen und Mad-
chen unterschiedlich ausféllt und Jungen im
Unterricht mehr Einbindung durch die Lehr-
kraft erfahren als Madchen. Im Beitrag wird
anhand einer Stichprobe von N=28 Klassen
mit N=465 Schulerinnen und Schulern unter-
sucht, ob Jungen im Mathematikunterricht
des zweiten Schuljahres mehr Feedback er-
halten als Madchen, ob Jungen haufiger ge-
tadelt werden und ob es geschlechtsspezifi-
sche Unterschiede im inhaltlichen Bezug des
Feedbacks gibt, das sich auf die vier Ebenen
nach Hattie und Timperley (2007) bezieht.
Die Daten stammen aus einem Anschlusspro-
jekt der PERLE-Studie, in dem anhand eines
niedrig inferenten Kodiermanuals das Feed-
backverhalten der Lehrkrafte erhoben wurde.
Die Ergebnisse zeigen, dass Jungen generell
haufiger Reaktionen auf ihr Verhalten erhal-
ten als Madchen, was hauptséachlich mit ver-
mehrtem disziplinarischem Feedback an Jun-
gen zusammenhangt. Lehrkrafte verwenden
auch mehr negativ getontes Feedback fur
Jungen als fur Madchen. Im Gegensatz zu al-
teren Studien kénnen keine geschlechtsspe-
zifischen Unterschiede im inhaltlichen Bezug
des Feedbacks belegt werden.

Schldsselwaérter
Feedback, Grundschule, Videoanalyse, Ge-
schlechtsunterschiede

Summary

“Well done, Lisa. Correct” and “Shush, Max.
Stop disrupting!” A quantitative study of dif-
ferences in teachers’ feedback behavior re-
garding boys and girls in second grade ele-
mentary mathematics instruction

Teacher feedback is seen as one of the most
important determinants for student learning.
However, older research studies demonstrat-
ed that girls and boys seem to experience dif-
ferent treatment when it comes to feedback
practices in the classroom discourse and that
boys seem to be given more opportunities to
participate than girls. The article evaluates
patterns of teacher—student interaction in el-
ementary school mathematics instruction and
deals with the question of whether boys re-
ceive more teacher feedback than girls,
whether boys are criticized more often and
whether there are gender-specific differences
in the content-related feedback that male and
female students receive (Hattie/Timperley
2007). The data originates from a follow-up
project to the PERLE study which includes
N=465 students in N=28 classes which were
videotaped in a second grade mathematics
lesson. A low inference manual was devel-
oped in order to analyze teacher feedback.
Results show that boys generally receive more
teacher reactions than girls, often as a conse-
quence of increased disciplinary feedback.
Teachers also react more often to boys’ misbe-
havior in the classroom and more often react
negatively to boys than to girls. Contrary to
older studies, there was no gender-specific
difference in the quality of the feedback.

Keywords

feedback, elementary school, video analysis,
gender differences
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1 Einleitung

Forschungsergebnisse im Bereich der Unterrichtskommunikation zeigen, dass Madchen
und Jungen eine unterschiedliche Einbindung in den Unterricht erfahren. So haben Jun-
gen mehr Redebeitrdge im Unterricht als Madchen, erhalten mehr Aufmerksamkeit der
Lehrkraft und bekommen dadurch auch mehr Feedback (Brophy/Good 1976; Frasch/
Wagner 1982; Kelly 1988; Swinson/Harrop 2009). Auch der inhaltliche Bezug des
Feedbacks an Midchen und Jungen scheint sich zu unterscheiden. Altere Studien zei-
gen, dass Jungen haufiger fiir ihre akademischen und intellektuellen Leistungen gelobt
werden, wihrend sich Lob bei Méadchen hdufiger als bei Jungen auf ihr Sozial- und
Arbeitsverhalten bezieht (Dweck et al. 1978). Da die Riickmeldungen der Lehrkraft als
ein unterrichtlicher Faktor gelten, der nicht nur die Leistungs-, sondern auch die Selbst-
konzeptentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern beeinflussen kann (Hattie 2009;
Schone/Stiensmeier-Pelster 2011), stellt die genaue Betrachtung dieser Interaktionen
eine zentrale Aufgabe der Unterrichtsforschung dar.

2 Unterrichtskommunikation

Im Folgenden wird zunéchst auf die Qualitit von Feedback im Unterricht eingegangen,
bevor geschlechtsspezifische Unterschiede in der Unterrichtskommunikation erldutert
werden.

2.1 Inhaltlicher Bezug des Feedbacks

Feedback gilt im Unterricht als eine der wichtigsten Einflussgréfen fiir den Lernprozess
von Schiilerinnen und Schiilern. So stellt Hattie (2009) in seiner Metaanalyse eine Ef-
fektstirke von d = 0,73 fiir Feedback fest. Allerdings wirkt Feedback nicht per se lernfor-
derlich, da viele Studien auch variierende Effekte bestitigen. So zeigen beispiclsweise
Kluger und DeNisi (1996) in einer Metaanalyse aus 131 Studien zu den Wirkungen von
Feedback, dass ein Drittel der Studien negative Effekte auf den Lernerfolg von Schiile-
rinnen und Schiilern belegt. Dieses Ergebnis macht deutlich, dass Feedback zwar eine
bedeutsame Rolle fiir das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern spielt, es aber ganz
entscheidend auf die Art des Feedbacks und dessen inhaltlichen Bezug ankommt. Das
Feedback-Modell von Hattie und Timperley (2007) stellt vier inhaltliche Bereiche vor,
auf die sich Feedback beziehen kann: auf die Aufgabe, auf den Prozess der Aufgaben-
bearbeitung, auf selbstregulative Fahigkeiten und auf allgemeine Merkmale der Person.
Dabei kommen der Autor und die Autorin zu dem Schluss, dass Feedback, welches sich
auf den Prozess der Aufgabenbearbeitung und auf selbstregulative Féhigkeiten bezieht,
am effektivsten fiir ein tiefes Verstdndnis und die Bewiltigung von Aufgaben ist. Auch
andere Studien bestétigen, dass effektives und lernforderliches Feedback direkt auf die
Aufgabe oder den Prozess der Aufgabenbearbeitung gerichtet ist und nicht den Lerner/
die Lernerin selbst fokussiert (Shute 2008; zusammenfassend auch Voerman et al. 2012).
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Neben den inhaltlichen Facetten des Feedbacks spielt auch die affektive Toénung,
also die Art, wie ein Feedback gegeben wird, fiir die Lernentwicklung von Schiilerin-
nen und Schiilern eine wichtige Rolle. Studien im Sekundarschulbereich und im
Grundschulbereich konnten feststellen, dass Schiilerinnen und Schiiler gerne von
der Lehrkraft fiir ihre Aufgabenbearbeitungen gelobt werden (Burnett 2002; Elwell/
Tiberio 1994; Sharpe/Wheldall/Merrett 1987). Bei jlingeren Kindern untersuchten
Brummelman et al. (2014), inwiefern einfaches Lob, tiberschwéngliches Lob oder gar
kein Lob einen Effekt auf das Streben nach weiteren Herausforderungen hat. Die For-
scher stellten fest, dass vor allem bei Kindern mit einem niedrigen Selbstwertgefiihl
iiberschwéngliches Lob das Angehen von Herausforderungen stark vermindert, wéh-
rend einfaches Lob bei Kindern mit einem niedrigen Selbstwertgefiihl das Suchen nach
weiteren Herausforderungen erhdht.

Gerade im Bereich der naturwissenschaftlich-mathematischen Facher weisen Méd-
chen typischerweise ein deutlich geringeres Selbstkonzept auf als Jungen, obwohl sie
keine schlechteren Leistungen erbringen oder obgleich der Einfluss der Leistungen kon-
trollierend beriicksichtigt wurde (Dickhéuser/Stiensmeier-Pelster 2003; Gabriel/M6sko/
Lipowsky 2011; Rustemeyer/Jubel 1996; Skaalvik/Skaalvik 2004). Da die Entwicklung
des fachspezifischen Selbstkonzepts stark durch Riickmeldungen der Lehrkrafte beein-
flusst ist (Schone/Stiensmeier-Pelster 2011), sollte die Feedbackpraxis von Lehrkraften
in Bezug auf geschlechtsspezifische Unterschiede untersucht werden.

2.2 Unterschiede zwischen Jungen und Madchen

Insbesondere Untersuchungen aus den 1980er und 1990er Jahren zur Interaktion von
Lehrkraften mit Schiilerinnen und Schiilern lassen geschlechtstypisierende Verhaltens-
weisen und Diskrepanzen in Beachtung und Aufmerksamkeit erkennen. Danach erhal-
ten Jungen generell mehr Aufmerksamkeit der Lehrkraft als Madchen, was jedoch oft
mit stérendem Verhalten der Jungen im Unterricht zusammenhéngt, auf das die Lehr-
krifte reagieren (Frasch/Wagner 1982; Jones/Dindia 2004; Jones/Wheatley 1990). So
stellten Mortimore et al. (1988) in einer Studie mit 2 000 Schiilerinnen und Schiilern
fest, dass Lehrkrafte mit Jungen haufiger kommunizierten als mit Madchen und sich
diese Interaktionen sowohl verbal als auch nonverbal am meisten auf neutrale oder kri-
tisierende Aspekte des Verhaltens von Jungen bezogen. Auch Frasch und Wagner (1982)
zeigten durch teilnehmende Beobachtungen in einer Studie mit 1 082 Viertklédsslerinnen
und Viertkldsslern in den Fachern Deutsch, Sachkunde und Mathematik, dass Maddchen
wesentlich weniger Beachtung im Unterricht erfahren als Jungen. Sie werden im Unter-
richt signifikant seltener gelobt, aber auch signifikant seltener getadelt als Jungen. Der
geschlechtsspezifische Unterschied in Bezug auf Disziplintadel wurde in der Untersu-
chung besonders deutlich, da Jungen mehr als doppelt so oft fiir mangelnde Disziplin
und storendes Verhalten getadelt wurden als Maddchen. Dieser Befund konnte auch von
Swinson und Harrop (2009) bestitigt werden, die in einer britischen Grundschulstu-
die herausfanden, dass Jungen sowohl fiir akademische als auch fiir nicht akademische
Handlungen mehr Lob, aber auch wesentlich mehr Tadel erhielten als die Médchen.
Auch eine Metaanalyse aus 32 Studien zu geschlechtsspezifischem Lehrkraftverhalten
von Jones und Dindia (2004) zeigte, dass Lehrkrifte nicht nur signifikant mehr Interak-
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tionen mit Jungen initiieren als Madchen, sondern auch wesentlich mehr negativ getonte
Interaktionen mit Jungen stattfinden als mit Médchen.

Den inhaltlichen Bezug des Feedbacks betreffend berichten Dweck et al. (1978) in
einer Studie in vierten und fiinften Klassen, dass positiv getontes Feedback fiir Jungen
zu 93,8 % aus Feedback bezogen auf ihre intellektuellen Leistungen bestand, wihrend
sich positiv getontes Feedback fiir Madchen nur zu 80,9 % auf intellektuelle Leistungen
bezog und zu 19,1 % auf ihre sorgfiltige Arbeitsweise. Sofern Schiilerinnen und Schii-
ler negativ getontes Feedback bekommen, bezieht es sich bei den Méadchen zu 88,2 %
und bei den Jungen zu 54,4 % auf deren intellektuelle Leistungen. Die verbleibenden
11,8 % der negativ getonten Feedbacks bei Méadchen bzw. 45,6 % bei Jungen bezogen
sich auf Disziplinstdrungen. Sadker und Sadker (1990) kommen in ihrer Studie von Be-
obachtungen in {iber 100 Klassen zu dem Schluss, dass Jungen gerade in den Bereichen
des informativsten und wertvollsten Feedbacks am meisten Riickmeldungen erhalten:
Sie bekommen von der Lehrkraft hdufiger Hilfestellungen, aber auch mehr Kritik und
Korrektur. Auch Brophy (2004) bilanziert, dass Jungen mehr Feedback bezogen auf
ihre Leistungen und die Aufgabenerfiillung erhalten, wahrend Médchen eher auf ihr
Sozial- und Arbeitsverhalten wie beispielsweise die Sorgfalt und Ordentlichkeit ihrer
Aufgabenbearbeitung Riickmeldungen bekommen.

3 Potenzial von Videobeobachtung fiir die Analyse der
Unterrichtskommunikation

Viele altere Studien, die sich mit Kommunikationsstrukturen im Unterricht befassen,
analysierten die Interaktion zwischen Lehrkraften und Schiilerinnen und Schiilern mit-
hilfe von Beobachtungssystemen durch teilnehmende Beobachtungen direkt im Klas-
senraum. Seit der TIMSS-Videostudie im Jahr 1995 werden jedoch zunehmend vi-
deobasierte Beobachtungsverfahren eingesetzt, die den Vorteil haben, den Unterricht
umfassender abbilden und auswerten zu konnen (Pauli/Reusser 2006). Durch die Ver-
wendung von Videoaufzeichnungen kdnnen Unterrichtsprozesse detaillierter und unter
unterschiedlichen Gesichtspunkten mehrfach analysiert werden.

Um einen genauen Blick auf die unterschiedlichen Aspekte des Lehr- und Lernver-
haltens im Unterricht zu werfen, kommt der Entwicklung von hoch und niedrig inferen-
ten Beobachtungssystemen eine zentrale Aufgabe zu (Hugener et al. 2006). Der Unter-
schied zwischen diesen Systemen liegt dabei im Ausmal der Schlussfolgerung, die von
dem jeweiligen Beobachter/der jeweiligen Beobachterin erforderlich ist. Hoch inferente
Systeme werden verwendet, um komplexe Konstrukte von Unterrichtsqualitét zu erfas-
sen, bei denen der/die Beobachtende einen Interpretationsspielraum fiir die Bewertung
hat. Niedrig inferente Systeme hingegen fokussieren direkt beobachtetes Verhalten im
Klassenraum, das leicht Kategorien zuzuordnen ist und geringe Spielrdume fiir die Be-
obachterin/den Beobachter ldsst. Daher dienen niedrig inferente Systeme insbesondere
der Beschreibung von Oberflachenstrukturen des Unterrichts (Petko et al. 2003). Bei
einem hoch inferenten Rating wird beispielsweise die Qualitat von Klassenfiihrung auf
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einer vierstufigen Skala eingeschitzt. Bei einer niedrig inferenten Kodierung werden
die interessierenden Unterrichtsereignisse (z. B. Unterrichtsstorungen und Lehrerreak-
tionen) zunéchst identifiziert und anschlieBend kategorisiert und dadurch in ihrer Art
beschrieben.

Fiir die Analyse des Feedbackverhaltens von Lehrkriften in der vorliegenden Stu-
die wurde ein niedrig inferentes Kodiersystem entwickelt, da die einzelnen Feedbacks
im Unterricht sekundengenau identifiziert werden sollten und genau bestimmt wer-
den sollte, welche Schiilerin/welcher Schiiler wieviel und welches Feedback bekommt
(Lotz 2014; vgl. auch Kap. 5). Niedrig inferente Kodiersysteme wurden bereits in an-
deren Studien eingesetzt, um die Schiilerpartizipation im Unterricht zu untersuchen
(Klieme et al. 2008; Lipowsky et al. 2007). Fiir die videobasierte Analyse von geschlechts-
spezifischen Interaktionsstrukturen im Mathematikunterricht der Grundschule liegen im
deutschsprachigen Raum bisher allerdings erst wenige Studien vor (z. B. Schirner 2011).

4 Fragestellungen und Hypothesen

Die Fragestellungen beziehen sich auf den Mathematikunterricht des zweiten Schul-
jahres. Neben allgemeinen deskriptiven Analysen zur Haufigkeit bestimmter Arten von
Feedback sollen insbesondere die Unterschiede zwischen Médchen und Jungen unter-
sucht werden.

1 Erhalten Jungen im Unterricht mehr Reaktionen auf ihr Verhalten als Médchen?
Da bisherige Studien in der Grundschule feststellen konnten, dass Lehrkréfte Jun-
gen im Unterricht mehr Aufmerksamkeit zukommen lassen als Médchen (Sadker/
Sadker 1990), wird angenommen, dass sie auch in der vorliegenden Stichprobe
mehr Reaktionen auf ihr Verhalten erhalten.

2 Werden Jungen im Unterricht hdufiger getadelt und Médchen haufiger gelobt?
Aufgrund mehrerer Forschungsergebnisse im Grundschulunterricht ist davon aus-
zugehen, dass Jungen haufiger negativ getdontes Feedback erhalten als Méadchen,
aber Madchen nicht haufiger als Jungen positiv getontes Feedback erhalten (Dweck
et al. 1978; Frasch/Wagner 1982; Jones/Dindia 2004; Swinson/Harrop 2009).

3 Bekommen Jungen im Unterricht mehr Reaktionen der Lehrkraft auf Disziplinsto-
rungen als Médchen?

Bezugnehmend auf die Ergebnisse von Frasch und Wagner (1982) sowie Jones und
Wheately (1990) wird vermutet, dass Lehrkrifte hdufiger auf Disziplinstérungen
von Jungen reagieren als auf Disziplinstorungen von Médchen.

4 Gibt es geschlechtsspezifische Unterschiede im inhaltlichen Bezug des Feedbacks?
Basierend auf élteren Ergebnissen von Dweck et al. (1978) wird angenommen, dass
Jungen haufiger fiir ihre Aufgabenbearbeitungen und Losungen Feedback von der
Lehrkraft erhalten, widhrend Méddchen vermehrt Feedback fiir ihr Sozial- und Ar-
beitsverhalten bekommen (vgl. Kap. 2.1). Beziiglich des Feedbacks auf allgemeine
Merkmale des Schiilers/der Schiilerin werden keine geschlechtsspezifischen Unter-
schiede angenommen.
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5 Methode

Im Folgenden wird das methodische Vorgehen néher beschrieben, wobei zunédchst auf
die Stichprobe eingegangen wird. Daran anschlieBend wird das Kodiersystem zur Ana-
lyse des Feedbackverhaltens vorgestellt, bevor das Vorgehen bei der Auswertung der
Daten dargestellt wird.

5.1 Stichprobenbeschreibung

Die Daten stammen aus dem Projekt ,,Geschlechtsspezifische LehrerInnen-SchiilerInnen-
Kommunikation® an der Universitidt Kassel, das Unterschiede in den Kommunikations-
strukturen des Mathematikunterrichts von Lehrkrédften mit Jungen und Médchen unter-
sucht.! Dabei handelt es sich um ein Anschlussprojekt an die PERLE-Studie, welche die
Personlichkeits- und Lernentwicklung von Grundschulkindern {iber einen Zeitraum von
vier Jahren betrachtete (Lipowsky/Faust/Kastens 2013). Das multiperspektivische Design
der PERLE-Studie beinhaltete neben mehreren LehrerInnen-, SchiilerInnen- und Elternbe-
fragungen auch Videoaufzeichnungen in den Fachern Deutsch, Kunst und Mathematik. Die
Videostudie im Fach Mathematik, die den Ausgangspunkt fiir das Projekt ,,Geschlechtsspe-
zifische LehrerInnen-SchiilerInnen-Kommunikation® darstellt, fand in der Mitte des zwei-
ten Schuljahres statt und wurde thematisch standardisiert, um die curriculare Vergleichbar-
keit der aufgezeichneten Unterrichtsstunden zu gewdhrleisten (Mdsko/Gabriel/Lipowsky
2013). Die inhaltliche Vorgabe fiir die videografierten Doppelstunden bestand in der Einfiih-
rung der Multiplikation. Die Stichprobe besteht aus 28 Klassen mit N = 465 Schiilern und
Schiilerinnen (N,=250; N,=215) aus staatlichen und privaten Grundschulen (BIP-Krea-
tivitdtsschulen). Emschrankend erwihnt werden muss, dass es sich um eine sozial selegierte
Stichprobe handelt. Der soziodkonomische Status (erfasst iiber den Highest International
Socio-Economic Index; HISEI) in den Familien der hier analysierten Stichprobe liegt mit
im Mittel 63,14 Punkten (SD = 15,15) deutlich oberhalb des deutschen Durchschnitts, der in
der PISA-Studie 2006 bei 49,0 Punkten (SD = 16,4) lag (Ehmke/Baumert 2007).

5.2 Kodiersystem zur Analyse des Feedbackverhaltens

Zur Analyse des Feedbackverhaltens der Lehrkrifte wurde ein niedrig inferentes Ma-
nual entwickelt (Lotz 2014) und fiir den Mathematikunterricht adaptiert. In einem ers-
ten Schritt wurden alle Feedbacks in einem Event-Sampling-Verfahren von trainierten
Kodiererinnen mit Hilfe der Software Videograph (Rimmele 2002) identifiziert. Als
Analyseeinheit galt die gesamte Lektionszeit, die eine Doppelstunde umfasste (M =
92,57 min). Fiir diese Identifizierung wurde eine sehr breite Definition von Feedback
zugrunde gelegt, bei der ein Feedback eine verbale oder nonverbale Reaktion der Lehr-
kraft auf ein Schiilerverhalten darstellt.” In einem zweiten Schritt wurden die bereits

1 Das Projekt wird von Friederike Heinzel und Frank Lipowsky (Universitat Kassel) geleitet und vom
Hessischen Ministerium fur Wissenschaft und Kunst im Rahmen des Programms ,, Dimension der
Kategorie Geschlecht — Frauen und Geschlechterforschung in Hessen” geftrdert.

2 Im Vergleich zu anderen Studien sind damit auch AuBerungen der Lehrperson zu Disziplin und
nonverbales Verhalten der Lehrperson eingeschlossen.
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identifizierten Feedbacks anhand eines Manuals mit 24 Kategoriensystemen inhaltlich
klassifiziert. Dabei wurde ebenfalls fiir jedes Feedback der Adressat bzw. die Adressatin
des Feedbacks erfasst. Im Folgenden werden die fiir die Fragestellungen relevanten in-
haltlichen Kategorien vorgestellt.?

5.1.1 Uberblick Gber ausgewdahlte Kategorien

Die in Tabelle 1 dargestellten Kategorien beziehen sich auf die affektive Tonung des
Feedbacks sowie auf das dem Feedback vorausgehende Schiilerverhalten und auf As-
pekte des inhaltlichen Bezugs des Feedbacks. Aus Platzgriinden konnen diese Katego-
rien hier nur zusammenfassend dokumentiert werden.

Um der Frage nach der Verteilung von Lob und Tadel nachzugehen, wird bei der
affektiven Tonung des Feedbacks unterschieden, ob das Feedback von der Lehrkraft
positiv, neutral oder negativ getont ist.

Da die zugrunde liegende Definition von Feedback alle Reaktionen der Lehrkraft
aufein Schiilerverhalten beinhaltet, wird aulerdem kategorisiert, welche Schiilerverhal-
tensweisen dem Feedback vorausgingen. Es wird unterschieden zwischen Feedbacks,
die sich auf das Verhalten von Schiilerinnen und Schiilern in Schiilerarbeitsphasen be-
ziehen, und Feedbacks, die sich nicht ausschlieBlich auf vorangegangenes Verhalten von
Schiilerinnen und Schiilern in Schiilerarbeitsphasen beziehen (,,Kommunikation allge-
mein“). Weitere Kategorien sind Feedbacks, welche die Schiilerinnen und Schiiler nach
richtigen, falschen, ausbleibenden Aussagen oder nach Antworten auf Fragen, auf die
es keine eindeutig richtige oder falsche Antwort gibt, erhalten. Auerdem kdnnen vo-
rausgegangene Schiilerverhaltensweisen auch Disziplinstdrungen, nicht inhaltsbezogen
oder nicht erkennbar sein.

Fiir Analysen, die sich mit der inhaltlichen Qualitdt der Feedbacks beschaftigen,
werden in Anlehnung an das Feedback-Modell von Hattie und Timperley (2007) die
vier Ebenen kodiert, auf die sich ein Feedback beziehen kann (vgl. Kap. 2.1). Dazu wird
unterschieden, ob das Feedback produktorientiert oder prozessorientiert ist und ob es
sich auf das Arbeits- und Sozialverhalten oder allgemeine Merkmale der Schiilerinnen
und Schiiler bezieht.* Diese Kategorien sind nicht disjunkt. Ein Feedback kann also
beispielsweise sowohl auf den Prozess als auch auf das Produkt/die Losung der Auf-
gabenbearbeitung Bezug nehmen (vgl. Abb. 1). Feedbacks, die im Kategoriensystem
,Dem Feedback vorausgehendes Schiilerverhalten als ,,Nicht inhaltsbezogen®, ,,Nicht
erkennbar® oder als ,,Disziplin/Unerwiinschtes Verhalten kategorisiert wurden, werden
in allen Kategorien des ,,Inhaltlichen Bezugs* als ,,Keine Kodierung, da nicht mathema-
tikbezogen* klassifiziert.

3 Fur das vollstandige Manual zur Identifikation und zur inhaltlichen Kategorisierung der Feedbacks
vgl. Lotz (2014).

4 Die Feedbackkategorien nach Hattie und Timperley (2007) wurden fr das dieser Studie zugrunde
liegende Kategoriensystem adaptiert. Wahrend bei Hattie und Timperley jedes undifferenzierte
Lob (, super”/, gut”/,mhm*) als ein Feedback bezogen auf das Selbst betrachtet wird, wird Feed-
back auf das Selbst in unserer Studie nur dann kodiert, wenn auch explizite Personenmerkmale
angesprochen werden (bspw. ,,Du bist ein schlaues Kerlchen”). Ein ,Super” wird in der vorliegen-
den Studie als ein Feedback kodiert, das sich auf ,Produkt/Lésung” bezieht (vgl. Abb. 1).
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Tabelle 1: Ausgewihlte Teilbereiche des Feedback-Kategoriensystems (Lotz 2014)

Modalitat des Feedbacks

Affektive Tonung des Feedbacks

Bezug zum Schulerverhalten

Dem Feedback vorausgehendes
Schulerverhalten

Inhaltlicher Bezug des Feedbacks

Das Feedback nimmt Bezug auf
allgemeine Merkmale des Schulers/
der Schulerin

Positiv
Negativ
Neutral

Positiv und negativ

Schilerarbeitsphase: Bearbeitung der Aufgaben
Kommunikation allgemein

Richtige Aussage

Falsche, teilfalsche oder ungenaue Aussage

Ausbleibende Aussage

Antworten auf Fragen, auf die es keine (eindeutig) richtige oder
falsche Antwort gibt

Disziplin/Unerwinschtes Verhalten
Nicht inhaltsbezogen

Nicht erkennbar

Nicht enthalten
Enthalten
Nicht erkennbar

Keine Kodierung, da nicht mathematikbezogen

Das Feedback nimmt Bezug auf das
Produkt/die Lésung

Nicht enthalten
Enthalten
Nicht erkennbar

Keine Kodierung, da nicht mathematikbezogen

Das Feedback nimmt Bezug auf den
Prozess der Bearbeitung der Aufgabe(n)

Nicht enthalten
Enthalten
Nicht erkennbar

Keine Kodierung, da nicht mathematikbezogen

Das Feedback nimmt Bezug auf das
Arbeits- und/oder Sozialverhalten bei
der Bearbeitung der Aufgabe(n)

Nicht enthalten
Enthalten
Nicht erkennbar

Keine Kodierung, da nicht mathematikbezogen

Die Kategorie der affektiven Tonung wurde fiir alle Feedbacks kodiert. Der inhaltliche
Bezug wurde jedoch nur fiir inhaltliche Feedbacks kodiert und schloss somit nicht lern-
prozessbezogene oder nicht erkennbare Feedbacks sowie Feedbacks auf Disziplinsto-

rungen aus.
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Um die Kategorien besser zuordnen zu konnen, wird in Abbildung 1 ein Beispiel fiir
eine Kommunikationssituation im Unterricht gegeben, anhand derer die hier behandel-
ten Feedbackkategorien dargestellt werden.

Abbildung I: Beispielsequenz fiir die Analyse des Feedbacks anhand der dargestell-
ten Kategorien (die identifizierten Feedbacks sind im Text markiert, die
Kategorisierung wird im Feld darunter angegeben)

Transkriptbeispiel

Es handelt sich um die Phase der Einfiihrung in die Multiplikation im
offentlichen Unterrichtsgesprdch. An die Tafel wurden Bilder von jeweils
3 Fischen in 4 Kreisen angeheftet.

L12673: Wer kann mir denn mal eine Plusaufgabe zu den Fischen nennen? [S12, S04, S24,
S17,823, S14,S07 melden sich] S04?

S04: 3 plus 3 plus 3 plus 3 ist gleich 12.

L12673: Super. Das hast du prima ausgerechnet, S04. Und wer weill denn jetzt dazu schon

die Malaufgabe? [S12, S24, SO7 melden sich] S07?
Affektive Tonung: Positiv; Dem Feedback vorausgehendes Schiilerverhalten: Richtige Aussage;
Inhaltlicher Bezug des Feedbacks: Produkt/Losung und Prozess der Aufgabenbearbeitung enthalten
S07: 3 mal die 3.
L12673: Wir haben 4 Kreise mit jeweils 3 Fischen drinnen, S07. Uberleg nochmal genau.

Affektive Tonung: Neutral; Dem Feedback vorausgehendes Schiilerverhalten: Falsche oder ungenaue
Aussage; Inhaltlicher Bezug des Feedbacks: Prozess der Aufgabenbearbeitung enthalten

S07: 4 mal 3.

L12673: Genau.

Affektive Tonung: Neutral; Dem Feedback vorausgehendes Schiilerverhalten: Richtige Aussage;
Inhaltlicher Bezug des Feedbacks: Produkt/Losung enthalten

L12673: [legt den Finger auf die Lippen und guckt S13 und S12 streng an, die
miteinander getuschelt haben]

Affektive Tonung: Negativ; Dem Feedback vorausgehendes Schiilerverhalten: Disziplin/Unerwiinschtes
Verhalten; Inhaltlicher Bezug des Feedbacks: Keine Kodierung, da nicht mathematikbezogen

5.2.2 Beobachtertbereinstimmung

Um die Objektivitdt der Beobachtungen zu gewéhrleisten, wurden studentische Hilfs-
kréfte auf der Basis eines 72 Seiten umfassenden entwickelten Manuals zur Identifikation
der Feedbacks und zur daran anschlieBenden Kategorisierung der Feedbacks geschult.
In den mehrtégigen Schulungen wurden die einzelnen Kategorien des Feedbackmanuals
mithilfe von Schulungsvideos und Probekodierungen besprochen. Daran anschlieend
wurde die Beobachteriibereinstimmung berechnet. Diese Ubereinstimmungen wurden
immer iber den paarweisen Vergleich der Kodierungen der studentischen Hilfskrifte
mit der wissenschaftlichen Mitarbeiterin berechnet, welche das Manual entwickelt und
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die Beobachter und Beobachterinnen geschult hat. Daher werden die von ihr vorgenom-
menen Kodierungen als Masterkodierung bezeichnet.

Die Ubereinstimmungspriifungen erfolgten nach den Schulungen und zu mehreren
Zeitpunkten des Kodierungsprozesses.

Bei der Identifikation der Feedbacks wurden die Ubereinstimmungskoeffizienten
anhand der Beobachtungen von zwei Kodiererinnen und der Masterkodiererin berech-
net. Die Angaben zur Beurteileriibereinstimmung ergaben sich durch den paarweisen
Vergleich des jeweiligen Urteils der Masterkodiererin auf der einen Seite mit jeweils ei-
nem Urteil der beiden anderen Kodiererinnen auf der anderen Seite. Bei der Ermittlung
der Beurteileriibereinstimmung fiir die Kategorisierung der Feedbacks wurde analog
vorgegangen, allerdings wurden die Kodierungen hier von drei Kodiererinnen und der
Masterkodiererin vorgenommen.

Die Werte der Ubereinstimmung hielten sowohl bei der Identifikation als auch bei
der Kategorisierung der Feedbacks den festgelegten Kriterien von Cohens Kappa > .70
und der prozentualen Ubereinstimmung von > 85 % in allen Kategorien stand (Lotz/
Berner/Gabriel 2013; vgl. Tab. 2).

Tabelle 2: Ergebnisse der Beobachteriibereinstimmung der Feedback-Kodierung®

Ausgewahlte Kategorien der Prozentuale

Feedbackkodierung Ubereinstimmung Cohens Kappa

Identifikation der Feedbacks®

Beginn des Feedbacks > 89,0 > .94
Ende des Feedbacks > 88,8 >.72
Kategorisierung der Feedbacks

Adressatenbestimmung >99,9 /
Affektive Tonung >99,1 > .97
Dem Feedback vorausgehendes Schilerverhalten >97,8 >.97
Allgemeine Merkmale des Schulers >98,7 > .97
Produkt/Losung der Aufgabenbearbeitung >98,2 > .97
Prozess der Aufgabenbearbeitung >98,2 > .96
Sozial- und/oder Arbeitsverhalten >98,7 > .97

5.3 Datenauswertung

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurden deskriptive Statistiken berechnet und T-
Tests durchgefiihrt. Fiir die Analyse der Forschungsfragen wurden die Daten der Feed-
backkodierung so aufbereitet, dass nur die Feedbacks, die spezifisch einer Schiilerin/

5  Die angegebenen Werte sind die jeweils niedrigsten Ubereinstimmungen zwischen den Kodiererin-
nen und der Masterkodierung.

6  Die Identifikation der Feedbacks wurde mit dem Programm Videograph mit einer Toleranz von + 3
Sekunden gemessen.
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einem Schiiler zugeordnet werden konnten, mit in die Analysen eingingen. Diese Analy-
sen wurden auf der Basis dieser Individualdaten mit der Software SPSS 21 durchgefiihrt
(IBM Corp. 2012).

6  Ergebnisse

Fragestellung 1: Erhalten Jungen mehr Reaktionen auf ihr Verhalten als Mddchen?
Beziiglich Fragestellung 1 zeigen die Ergebnisse, dass in der Gesamtstichprobe eine
Schiilerin/ein Schiiler im Mittel 21,38 Reaktionen der Lehrkraft (Feedbacks auf das
Verhalten) im Unterricht erhélt (Min = 0,00; Max = 141,00; SD = 19,13). Da die Ge-
samtanzahl jedoch stark von der Unterrichtszeit abhingt, sollen auch die Reaktionen
pro Minute betrachtet werden. Dabei ist festzustellen, dass eine Schiilerin/ein Schii-
ler durchschnittlich 0,23 Reaktionen pro Minute erhdlt (Min = 0,00; Max = 1,52;
SD =0,21), d. h., jeder einzelne Schiiler/jede einzelne Schiilerin erhalt durchschnittlich
etwa alle vier Minuten ein Feedback.

Betrachtet man die geschlechtergetrennte Darstellung in Tabelle 3, ist zu erken-
nen, dass Jungen im Mathematikunterricht durchschnittlich mehr Reaktionen auf ihr
Verhalten erhalten als Méadchen. Jungen bekommen insgesamt 24,40 Reaktionen pro
Unterrichtsstunde auf ihr Verhalten, was 0,27 Reaktionen pro Minute entspricht (also
etwa eine Reaktion alle 3 Minuten), wihrend Madchen insgesamt 18,78 Reaktionen und
0,20 Reaktionen pro Minute erhalten (also eine Reaktion etwa alle 5 Minuten). Dieser
Mittelwertunterschied ist signifikant. Bemisst man die praktische Bedeutsamkeit dieses
Unterschieds iiber die Effektstirke Cohens d (Cohen 1992), ergibt sich fiir die Reaktio-
nen gesamt ein d = 0,30 und fiir die Reaktionen pro Minute ein d = 0,33, was fiir einen
eher kleinen Effekt spricht.

Tabelle 3: Mittelwertunterschiede zwischen Jungen und Méadchen in der
Gesamtanzahl der Reaktionen

Jungen Madchen
Kategorie M SD M SD t df p d
Reaktionen gesamt 24,40 21,53 18,78 16,41 3,19 463,00 0,002 0,30
Reaktionen pro Min. 0,27 0,24 0,20 0,18 3,28 463,00 0,001 0,33

Anmerkung: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, ¢ = T-Wert, df = Freiheitsgrade, p = Signifikanz-
niveau, d = Effektstirke

Fragestellung 2: Werden Jungen im Unterricht hdufiger getadelt und Mddchen héiufiger
gelobt?

Fiir Fragestellung 2 werden in Abbildung 2 die prozentualen Anteile der Reaktionen
dargestellt, wenn die affektive Tonung betrachtet wird. Es lasst sich feststellen, dass im
Mittel 78,74 % der gesamten Feedbacks an einen Schiiler/eine Schiilerin keine affektive
Tonung aufweisen, sondern neutral sind. Durchschnittlich sind 16,75 % der Feedbacks
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an jede Schiilerin/jeden Schiiler positiv getont und 3,89 % negativ getont. Ein zu ver-
nachléssigender Anteil von 0,42 % entfillt auf Feedbacks, die sowohl positive als auch
negative Tonungen enthalten.

Abbildung 2: Prozentuale Anteile der Reaktionen in der Kategorie: Affektive Tonung
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Auch wenn man nach den beiden Geschlechtern differenziert (vgl. Tab. 4), ergibt sich,
dass die Reaktionen sowohl fiir Madchen als auch fiir Jungen am héufigsten keine af-
fektive Tonung aufweisen. Jungen erhalten jedoch signifikant haufiger als Madchen ne-
gativ getonte Reaktionen auf ihr Verhalten. Mit einer Effektstiarke von d = 0,36 handelt
es sich bei diesem Unterschied um einen moderaten Effekt. Mddchen bekommen etwas
mehr positiv getonte Reaktionen von der Lehrkraft und Reaktionen, die keine Ténung
aufweisen. Diese Unterschiede sind allerdings nicht signifikant und auch nicht praktisch
bedeutsam.

Tabelle 4: Prozentuale Mittelwertunterschiede der Reaktionen zwischen Jungen und
Maédchen in der Kategorie: Affektive Tonung

Jungen Madchen
Kategorie M SD M SD t df p d
Neutrale Ténung 77,97 16,11 79,40 16,37 -0,95 454,64 0,345 0,09
Positive Ténung 16,13 13,79 17,28 14,55 -0,87 458,67 0,384 0,08
Negative Ténung 5,38 9,89 2,61 5,13 3,87 463,00 0,000 0,36

Anmerkung: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, ¢ = T-Wert, df = Freiheitsgrade, p = Signifikanz-
niveau, d = Effektstarke
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Fragestellung 3: Bekommen Jungen im Unterricht mehr Reaktionen der Lehrkraft auf
Disziplinstorungen als Mddchen?

Fiir die Bearbeitung von Fragestellung 3 wurden die prozentualen Anteile der Feed-
backs ermittelt, die auf die unterschiedlichen Schiilerverhaltensweisen erfolgten
(vgl. Abb. 3). Aus der Gesamtstichprobe ist zu erkennen, dass am héufigsten Feedback
auf richtige Aussagen erteilt wird (M = 33,03 %) oder Feedback auf die allgemeine
Aufgabenbearbeitung in Schiilerarbeitsphasen (M = 21,75 %). Im Mittel bezichen sich
8,45 % der Feedbacks an eine Schiilerin/einen Schiiler auf vorangegangene Disziplin-
stérungen, wahrend sich 19,87 % auf nicht inhaltsbezogene Verhaltensweisen beziehen.
Kleinere Anteile beziehen sich auf die allgemeine Kommunikation, falsche oder unge-
naue Aussagen, Aussagen, auf die es keine eindeutig richtige oder falsche Antwort gibt,
oder ausbleibende Aussagen.

Abbildung 3: Prozentuale Anteile des Feedbacks in der Kategorie: Dem Feedback
vorausgehendes Schiilerverhalten

Richtige Aussage [N ::.0: %
Schiilerarbeitsphase: Aufgabenbearbeitung allgemein | INEENNNN 21,75 %
Nicht inhaltsbezogen | 1937 %
Disziplin/Unerwinschtes Verhalten | N 3.45 %
Falsche, teilfalsche oder ungenaue Aussage [ 5,71 %

Kommunikation allgemein [ 5.65 %

Aussage. auf die es keine eindeutige falsche oder richtige

. .05 %%
Antwort gibt W 2.05%

Ausbleibende Aussage W 1,65 %
Nicht erkennbar W 1.25 %
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Betrachtet man hier geschlechtsspezifische Unterschiede, kann nur in zwei Katego-
rien ein signifikanter Unterschied zwischen Madchen und Jungen festgestellt werden
(vgl. Tab. 5). So erhalten Méadchen durchschnittlich mehr Reaktionen auf richtige Aus-
sagen als Jungen. Jungen erhalten im Mittel mehr Reaktionen der Lehrkraft auf eine
vorangehende Disziplinstdrung als Médchen, was mit einer Effektstirke von d = 0,40
als ein bedeutsamer Effekt angesehen werden kann.
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Tabelle 5: Prozentuale Mittelwertunterschiede zwischen Jungen und Méadchen in der
Kategorie: Dem Feedback vorausgehendes Schiilerverhalt

Jungen Méadchen
Kategorie M SD M SD t df p d
Richtige Aussage 30,88 18,36 34,88 20,94 -2,17 463,00 0,030 0,20
Disziplinstérung 10,95 12,51 6,30 10,62 4,33 463,00 0,000 0,40

Anmerkung: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, ¢ = T-Wert, df = Freiheitsgrade, p = Signifikanz-
niveau, d = Effektstarke

Fragestellung 4: Gibt es geschlechtsspezifische Unterschiede im inhaltlichen Bezug des
Feedbacks?

Forschungsfrage 4 beschiftigt sich mit dem inhaltlichen Bezug der Feedbacks. Im Mit-
tel ist nur die Hélfte der Feedbacks an eine Schiilerin/einen Schiiler iiberhaupt mathe-
matikbezogen (M = 47,32 %). Der restliche Teil der Feedbacks wurde als nicht mathe-
matikbezogen kategorisiert; demnach wurde fiir diese Feedbacks ,,Keine Kodierung,
da nicht mathematikbezogen® kodiert. Es ldsst sich erkennen, dass ein Feedback mit
Inhaltsbezug im Mittel zu 80,60 % aus produktorientiertem und zu 6,18 % aus prozesso-
rientiertem Feedback besteht. In 7,35 % der inhaltlichen Feedbacks gibt es einen Bezug
zum Arbeits- und Sozialverhalten des Schiilers und in nur 1,36 % werden allgemei-
ne Merkmale des Schiilers angesprochen.” Tabelle 6 stellt die geschlechtsspezifischen
Haufigkeiten der inhaltlichen Qualitdt des Feedbacks dar, bei denen keine signifikanten
Unterschiede festgestellt werden kdnnen.

Tabelle 6: Prozentuale Mittelwertunterschiede zwischen Jungen und Madchen im
inhaltlichen Bezug der Feedbacks

Jungen Maéadchen
Kategorie M SD M SD t df p d
Produkt/Lésung 80,87 25,75 80,38 28,45 1,96 461,78 0,845 0,00

Prozess der Aufgaben-
bearbeitung

Arbeits- und/oder
Sozialverhalten
Allgemeine Schuler-
merkmale

6,97 11,83 5,49 12,02 1,34 454,71 0,182 0,12
7.50 16,11 7,21 14,38 0,20 433,03 0,839 0,02

1,86 6,24 0,92 5,24 1,78 463,00 0,076 0,16

Anmerkung: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, ¢ = T-Wert, df = Freiheitsgrade, p = Signifikanz-
niveau, d = Effektstirke

7  Da es sich bei der Kodierung der inhaltlichen Qualitdt der Feedbacks jeweils um einzelne Kate-
goriensysteme handelt und somit die Kodierung mehrerer inhaltlicher Bezlige fur ein Feedback
maoglich war, ergibt die Gesamtanzahl nicht 100 %.
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7 Zusammenfassung und Diskussion

Mit der vorliegenden Studie wurden mithilfe von videoanalytischen Auswertungsver-
fahren Informationen iiber das Feedbackverhalten von Lehrkréften im Mathematikun-
terricht der Grundschule generiert. Insgesamt zeigen sich in der Stichprobe der unter-
suchten Klassen Unterschiede in der Einbindung von Médchen und Jungen im Mathe-
matikunterricht der Grundschule. So erhalten Jungen im Unterricht von der Lehrkraft
signifikant mehr Reaktionen auf ihr Verhalten als Méadchen. Dieses Ergebnis zeigt sich
sowohl bei der Gesamtanzahl der Reaktionen als auch bei der Berechnung der Reaktio-
nen pro Minute. Jungen erhalten somit im Mathematikunterricht mehr Aufmerksamkeit
durch Reaktionen der Lehrkraft als Mddchen. Auch dltere Untersuchungen im Grund-
schulbereich haben diesen Sachverhalt bereits berichtet (Frasch/Wagner 1982; Kelly
1988). Bei der Betrachtung der einzelnen Schiilerverhaltensweisen, auf die ein Feed-
back der Lehrkraft erfolgte, konnten ebenfalls signifikante geschlechtsspezifische Un-
terschiede festgestellt werden. So erhalten Jungen wesentlich haufiger disziplinarisches
Feedback als Médchen. Dieses Ergebnis stimmt mit vielen Studien im Sekundar- und
Elementarbereich iiberein (Frasch/Wagner 1982; Jones/Wheatley 1990; Myhill 2002).
Einschriankend muss jedoch beachtet werden, dass mehr Disziplinfeedback fiir Jungen
nicht zwangsldufig bedeuten muss, dass Jungen tatséchlich hiufiger stéren als Mad-
chen. Lehrkréfte konnten auch sensibler auf Stérverhalten von Jungen reagieren. Dies
wird durch das Kodiermanual jedoch nicht erfasst. So vermuten beispielsweise auch
Beaman, Wheldall und Kemp (2006), dass durch das Stereotyp des aktiv-stérenden Jun-
gen im Unterricht Lehrkréfte hdufiger auf Jungen achten und ihnen deren Fehlverhalten
somit Ofter auffallt.

Die Ergebnisse der Analysen zeigen fiir die untersuchte Stichprobe nicht nur ver-
mehrtes Disziplinfeedback fiir Jungen, sondern auch signifikant haufiger negativ geton-
tes Feedback, das an Jungen gerichtet ist. Diese beiden Aspekte stehen in engem Zusam-
menhang, da Lehrkrifte auf wahrgenommene Stérungen meist tadelnd reagieren. Die
Mittelwertunterschiede im positiv getonten Feedback deuten darauf hin, dass Méadchen
etwas hdufiger gelobt werden als Jungen. So kdnnen Befunde von Dweck et al. (1978),
Frasch und Wagner (1982), Swinson und Harrop (2009) sowie Jones und Dindia (2004)
nur teilweise bestétigt werden, die ebenfalls vermehrten Tadel, aber auch mehr Lob fiir
Jungen in ihren Untersuchungen nachweisen konnten.

In Bezug auf den inhaltlichen Bezug des Feedbacks konnen die Ergebnisse von
Sadker und Sadker (1990) sowie Brophy (2004) nur ansatzweise bestétigt werden. Sie
stellten fest, dass Mddchen mehr Feedback fiir ihr Sozial- und Arbeitsverhalten erhalten
als Jungen, wohingegen Jungen héufiger fiir ihre akademischen Leistungen Feedback
erhalten als Madchen. Die Mittelwertunterschiede in der vorliegenden Stichprobe zei-
gen aber, dass Jungen in allen inhaltlichen Kategorien mehr Feedback erhalten als Mad-
chen. Da diese Unterschiede jedoch nicht signifikant sind, kann — was diesen Aspekt des
Feedbackverhaltens anbelangt — nicht von einer Ungleichbehandlung von Jungen und
Madchen ausgegangen werden.

Einschriankend sollte in Bezug auf die durchgefiihrten Analysen beriicksichtigt
werden, dass hier mit dem Vergleich des Verhaltens von Méadchen und Jungen eine di-
chotome Perspektive auf den Forschungsgegenstand eingenommen wurde und somit
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Unterschiede innerhalb dieser Gruppen zunédchst unberiicksichtigt bleiben. Dass eine
Erweiterung der Analysen gewinnbringend sein kann, lasst sich an dem Beispiel einer
konkreten Klasse verdeutlichen: In dieser Klasse erhielt jede Schiilerin im Mittel 20,50
Feedbacks und jeder Schiiler im Mittel 28,67 Feedbacks im Unterricht. Relativ hohe
Standardabweichungen von 13,61 bei den Madchen und 14,04 bei den Jungen zeigen
aber, dass es sowohl bei den Schiilerinnen als auch bei den Schiilern starke Variationen
in der Anzahl der Feedbacks gibt und dass sich die beiden Haufigkeitsverteilungen auch
deutlich tiberschneiden. So gibt es sowohl Médchen als auch Jungen, die sehr wenig
oder aber sehr viel Feedback von der Lehrkraft erhalten. Obwohl tiber die gesamte Klas-
se hinweg die Jungen durchschnittlich mehr Feedback erhalten als die Mddchen, gibt es
auch Midchen, die mehr Feedback erhalten als Jungen. Diese Variationen innerhalb der
Gruppen relativieren die Unterschiede zwischen den Geschlechtern.

Unter Beriicksichtigung der Effektstarken konnen nur bei der Reaktion der Lehr-
kraft auf vorangegangene Disziplinstérungen und bei der negativen Tonung des Feed-
backs moderat bedeutsame Unterschiede festgestellt werden, die tiber d = 0,35 liegen.
Hyde (2005) stellt diesbeziiglich in ihrer Metaanalyse eine Ahnlichkeitshypothese der
Geschlechter auf, da sie nur wenige Studien zu Geschlechtsunterschieden fand, bei de-
nen Effektgrofen zwischen den Geschlechtern iiber d = 0,35 liegen. Sie fasst zusam-
men, dass Unterschiede zwischen Jungen und Médchen héufig iiberinterpretiert werden
und die beiden Geschlechter mehr Ahnlichkeiten als Unterschiede aufweisen.

8 Ausblick

Ausgehend von den hier dargestellten deskriptiven Analysen in Bezug auf den Un-
terschied zwischen Madchen und Jungen soll in weiteren Analyseschritten untersucht
werden, ob zusitzliche Schiillermerkmale wie die mathematische Leistung oder das
mathematische Selbstkonzept die Reaktionen der Lehrkraft beeinflussen. Dabei kann
beispielsweise der Frage nachgegangen werden, ob Lehrkréfte leistungsstarken Schii-
lerinnen und Schiilern mehr Feedback geben als leistungsschwicheren Schiilerinnen
und Schiilern. AuBerdem soll analysiert werden, ob es Auswirkungen von bestimm-
ten Arten des inhaltlichen Feedbacks auf die mathematische Leistungsentwicklung von
Schiilerinnen und Schiilern gibt (vgl. Hattie/Timperley 2007; Shute 2008). Da in einigen
Studien auch festgestellt werden konnte, dass eine Ungleichbehandlung von Madchen
und Jungen in der Unterrichtskommunikation zu einem geringeren Selbstkonzept der
Madchen fiihrte (Eccles/Blumenfeld 1985; Reisby 1995; Spender 1986), soll aulerdem
gepriift werden, ob bestimmte Arten des inhaltlichen Feedbacks die mathematische
Selbstkonzeptentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern beeinflussen.
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Torsten Eckermann

Das Spiel mit der Geschlechterdifferenz -

aufs Spiel gesetzte Grenzen?

Geschlechterkonstruktionen beim Pausenspiel von
Grundschulkindern und ihren Peers aus praxistheoretischer

Perspektive

Zusammenfassung

Der Beitrag fokussiert vor dem Hintergrund
einer praxistheoretischen Perspektive den lo-
kal situierten Vollzug der Geschlechter(in)dif-
ferenz im Spiel unter Schulkindern und ihren
Peers. Anhand kurzer ethnographischer Be-
obachtungsprotokolle wird illustriert, wie Ge-
schlecht in den Interaktionen unter den Kin-
dern ,ins Spiel kommt’, wie dabei Grenzen ei-
nerseits markiert, andererseits im und durch
das Spiel Uberschritten und ,heruntergespielt’
werden.

Summary

Playing with gender differences — playing with
gender boundaries? The social construction
of gender among children and their peers on
elementary school playgrounds from a prac-
tice-theoretical perspective

Drawing on the practice-theoretical ap-
proach, this article focuses on the situated
practices of gender differences among school
children and their peers at play on elementary
school playgrounds. Based on ethnographical

field notes, the article illustrates how gender
construction ‘comes into play’ in interaction
among children and thus children activate
gender boundaries on the one hand and cross
gender boundaries on the other hand.

Schlisselwérter
Praxistheorie, Geschlechterdifferenz, Kind-
heitsforschung, Peers, Grundschule

Keywords
practice theory, gender difference, childhood
studies, peers, elementary school

1 Das ,Vorspiel’

.Kann ich auch mitspielen?”, fragt Steve die Gruppe. ,Weit du denn, was wir spielen?”, mochte
Vanessa von ihm wissen. ,Madchen fangen Jungen”, antwortet er. Vanessa korrigiert ihn: ,Nein, Jun-
gen fangen die Madchen”, sie figt dann noch hinzu: ,Und die Regeln sind: Festhalten ja, aber kein
Schlagen, kein Treten und kein Kneifen, verstanden?”

Mit diesem kurzen Auszug aus einem Beobachtungsprotokoll ist nicht nur bereits der
Gegenstand der nachfolgenden Betrachtungen umrissen, sondern deutlich wird auch,
welchen Stellenwert die Geschlechterunterscheidung im Schulalltag der Peerkultur von
Grundschulkindern einnimmt. Solche oder dhnliche Situationen, in denen die Organisa-
tion des Pausenspiels entlang der Geschlechterdifferenzierung erfolgt und in dem hier
beschriebenen Fall zwei Spielparteien mit komplementidren Rollen hervorbringt (Jun-
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gen: Fianger; Madchen: Zufangende), lassen sich bei einem Blick auf den Pausenhof
immer wieder beobachten. Die Geschlechtszugehorigkeit erlangt dabei situativ auf
vielfiltige Weise an Relevanz, so etwa in Gestalt des spielerisch-scherzhaften Neckens
(vgl. Thorne/Luria 1986), den impliziten ,Anspielungen® (z. B. Wer ist verliebt in wen?)
oder auch dem offen zur Schau gestellten (Médchen-)Argern' (Aydt/Corsaro 2003). Die
flexiblen Einsdtze der Geschlechterunterscheidung sind u. a. darauf zuriickzufiihren,
dass diese sich ohne groBeren Aufwand beinahe jederzeit praktizieren ldsst, da sie durch
eine ,.kulturell garantierte Sichtbarkeit bestimmt ist (Hirschauer 2001: 214), sie vor
dem Hintergrund alltagstheoretischer Annahmen konstant erscheint und zudem binér
organisiert ist — was sie flir die Einteilung in zwei Spielparteien besonders attraktiv
macht (u. a. Breidenstein 1997, vgl. oben Auszug aus dem Protokoll).

Um diese Praxis der Geschlechterunterscheidung im Kontext der Pausenspiele von
Grundschulkindern einer empirischen Analyse unterziehen zu kdnnen, bedarf es eines
gegenstandssensitiven Forschungsinstrumentariums, das es ermdglicht, jene sozialen
Praktiken des (Gender-)Spielens beobachtbar zu machen, die Unterschiede schaffen,
indem sie einen Unterschied machen (Hirschauer 2014). Aufgrund ihres ,entdeckend‘-
verstehenden Zugangs ,,auf die Welt, die man in einem Feld antrifft (Breidenstein et al.
2013: 7), erscheint die Ethnographie in besonderer Weise dazu geeignet.

Ethnographische Feldbeobachtungen zu den Schulhofaktivitdten von Kindern und
Jugendlichen stehen dabei in einer langen Tradition (u. a. Reinert/Zinnecker 1978;
Breidenstein/Kelle 1998). Auf die zentrale Bedeutung des Schulhofs haben bereits
Reinert und Zinnecker (1978) aufmerksam gemacht, die den Schulhof als eine Art ,6f-
fentlichen Spielplatz® ausweisen: So begegnen sich bei ihren ,Streifziigen® auf dem
Schulhof Kinder unterschiedlicher sozialer Milieus, Hautfarben, Konfessionen sowie
unterschiedlichen Alters und Geschlechts, weshalb sich der Schulhof gleichsam als ein
,verdichteter Sozialraum erweist, um ,Mitgliedschaften® interaktiv auszuhandeln, d. h.,
sie sozial relevant zu machen oder von ihnen ,abzusehen‘. Der Schulhof bietet damit die
Maoglichkeit, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler ,,als Gesamt-Schiilerschaft einer
Schule erfahren* (Zinnecker 2001: 192).

Eine Reihe von bislang vorliegenden Forschungsbefunden verweisen allerdings
darauf, dass gerade die kindlichen Spielpraxen zu einer ,Polarisierung‘ in Madchen-
und Jungengruppen auf dem Schulhof beitragen, da sie einen geschlechtsspezifischen
JIndex‘ aufweisen. Aus den entsprechenden Studien geht hervor, dass Madchen und
Jungen unterschiedlichen Spielaktivititen auf dem Schulhof nachgehen (vgl. ,,rough-
and-tumble play*, Oswald 2009; Gummitwist und Seilhiipfen, Nissen 1998), sich oft-
mals in geschlechtshomogenen Spielgruppenformationen zusammenfinden (vgl. Fabes/
Martin/Hanish 2003) und infolgedessen unterschiedliche sozialisationsrelevante Inter-
aktionsstile durch das Spiel herausbilden (R6éhner 2012).

In diesem Sinne bieten etwa die ernsten Spiele des Wettbewerbs, wie u. a. Full-
ball, fiir Jungen die Gelegenheit, sich ,,in den ménnlichen Habitus, zu dem Gebriill,
kréftige Spriiche und eine mitunter riide, Raum einnehmende Korpersprache gehoren,
einzuiiben* (Sobiech 2013: 217). Diese ,Jungenspiele zeichnen sich demzufolge zum

1 Breidenstein und Kelle (1998) weisen darauf hin, dass die routinierten Spielpraktiken des , Méad-
chen-Argerns”, wie sie von den Jungen vollzogen werden, kein entsprechendes Aquivalent bei
den Médchen finden.
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einen dadurch aus, dass der eigene und der andere Korper aufs Spiel gesetzt wird, und
zum anderen durch eine Wettkampfstruktur, die im Wesentlichen auf dem Miteinander-
Konkurrieren, Uberbieten und Ausscheiden basiert. Meuser zufolge verhilft dieser im
Spiel erworbene ,Spielsinn‘ den Jungen dazu, im Erwachsenenleben eine hohe Position
zu erwerben, da sie die antrainierten Fahigkeiten ,,ebenso in den ernsten Spielen des
Wettbewerbs einsetzen, in denen liber Lebenschancen und Karrieren entschieden wird*
(Meuser 2008: 118).

Hingegen wiesen die von Mddchen préferierten Spiele eine andere Struktur auf: Sie
,»zeigten eine kooperative Struktur, in welcher die Mimikry und Empathie oder Qualitét
der Auffithrung im Vordergrund stehe, wie beim Hiipf- oder noch sehr viel ausgeprégter
beim Puppenspiel (Tervooren 2006: 116). Auf diese Weise gewinnen Méadchen im Spiel
einen Umgang mit hierarchischen Machtverhiltnissen bzw. Uber- und Unterordnungen,
allerdings merken Gebauer und Wulf an, dass diese Macht subtiler beschaffen und ver-
steckter als diejenige sei, ,,die Jungen in ihren korperlichen Konfrontationen mithilfe
von Kraft, Technik und List ausiiben. Thre [der Madchen] Macht liegt in der Weise ihres
Sprechens, das viel mehr ist als nur ein Werkzeug* (Gebauer/Wulf 1998: 220).

Doch bedeutet dies nun, dass Madchen und Jungen grundsatzlich ein anderes und
getrenntes Spiel spielen? Hier sind Zweifel anzumelden: So hat die Genderforschung
bereits Ende der 1980er Jahre eine ,,methodologische Kritik an der Unterschiedsper-
spektive artikuliert™ (Kelle 2004: 640). Im Zuge der zu jener Zeit breit diskutierten
,same-sex-These (Gildemeister/Gilinther 2008), wonach Jungen und Méadchen ge-
schlechtshomogen in ,,zwei getrennten Welten* leben, wurde das Problem der Reifizie-
rung von Geschlechterdifferenzen durch die Forschung kritisiert. Um dem Rechnung
zu tragen, erscheint es fiir eine empirische Analyse des Kinderspiels, deren Fokus auf
der interaktiven Hervorbringung der Geschlechterunterscheidung liegt, sinnvoll, nicht
Geschlechterdifferenzen forschungsmethodisch zu induzieren, indem etwa die Spiel-
praxen von Jungen und Médchen nur getrennt voneinander beobachtet werden?. An-
dernfalls wiirde man zugleich ausklammern, dass bestimmte Spiele gerade dadurch
an Attraktivitidt gewinnen, dass sie gemeinsam mit dem ,anderen‘ Geschlecht gespielt
werden — wie zum Beispiel diverse Formen des Fangspiels wie das ,,Knutschpacken*
(vgl. Breidenstein 1997). Bei diesem grenziiberschreitenden Genderspiel (,,border cross-
ings®, Thorne 1993), das eine Teilnahme am Spiel fiir Mddchen und Jungen ermoglicht,
scheint die Logik des Spiels (z. B. beim Tauziehen der Kréftevergleich, der eine Kréfte-
gleichheit voraussetzt) die Relevanz der Geschlechtszugehdrigkeit zu suspendieren, da
die gemeinschaftliche Praxis des Spielens im Vordergrund steht (vgl. Tervooren 2006,
,,GoGo-Spiel®).

Genau hier kniipft nun der vorliegende Beitrag an. Ausgangspunkt ist dabei die Fra-
ge, wie von Grundschulkindern und ihren Peers beim Pausenspiel situativ Geschlech-
terdifferenzen relevant gemacht und — im Sinne eines ,,undoing gender* — bearbeitet
und ,,sozial vergessen™ (Hirschauer 2001) werden. Hierzu wird eine praxistheoretische

2 Bereits Krappmann und Oswald (1988) machen darauf aufmerksam, dass Madchen und Jungen
trotz einer temporalen Separierung haufig miteinander interagieren. Zudem weisen die Autoren
darauf hin, dass einige Untersuchungen dem Trugschluss verfallen seien, von der (geschlechts-
homogenen) Spielpraxis der Kinder auf die (geschlechtshomogenen) Freundschafts- und Peer-
beziehungen zu schlieBen, wobei die Spielpartnerinnen nicht gleichzusetzen sind mit den tatsachli-
chen Freundinnen.
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Forschungsperspektive entfaltet, mithilfe derer Geschlechterdifferenzen nicht vorab
strukturtheoretisch vorausgesetzt, sondern im praktischen Handlungsvollzug rekonstru-
iert werden. Zur Beantwortung der Frage werden zundchst zentrale praxeologische Per-
spektiven auf die Praxis des (Gender-)Spielens umrissen (Kap. 2). Im Anschluss daran
erfolgen einige wenige methodische Notizen zur empirischen Beobachtung von Spiel-
situationen (Kap. 3), ehe dann anhand ethnographischer Beobachtungen illustriert wird,
wie Geschlechterunterscheidungen in den Interaktionen bei Pausenspielen von Grund-
schulkindern einerseits ,ins Spiel* kommen, andererseits sozial auBer Kraft gesetzt wer-
den (Kap. 4). Die Ergebnisse der Analysen sollen abschlieBend diskutiert werden.

2 Praxistheoretische Perspektiven: die Praxis des (Gender-)
Spielens

Bei Durchsicht der einschldgigen Forschungsarbeiten zur kindlichen Spielpraxis wird
rasch deutlich, dass die Forschung lange Zeit von der Entwicklungspsychologie domi-
niert wurde. Vor allem die Spieltheorie Jean Piagets, die er etwa im Zuge seiner Beob-
achtungen zum Murmelspiel entwickelte, hat dabei in hohem Mafle Beachtung erfah-
ren und weitreichende Erkenntnisse zutage bringen konnen. Ein wesentlicher Befund,
der vielfach von der entwicklungspsychologischen Forschungslinie erbracht werden
konnte, lautet, dass ein enger Zusammenhang zwischen der kindlichen Entwicklung
und der Spielpraxis von Kindern besteht. Grundlegende Spielformtypen (z. B. Ubungs-,
Symbol- und Regelspiele), die wihrend der Kindheit eine zentrale Rolle einnehmen,
korrespondieren demnach mit der Entwicklung des Kindes (Flitner 2002).

Obwohl die Entwicklungspsychologie wichtige Einsichten in die Spielpraxis und
gerade auch fiir die Grundschulpéddagogik (Petillon/Valtin 1999) inspirierende Ankniip-
fungspunkte zur Forderung des Spielverhaltens von Kindern liefern konnte, 14uft eine
solche Forschungsperspektive, die das Spiel vor allem unter dem Gesichtspunkt der mit
ihm verbundenen Entwicklungsimpulse fokussiert, jedoch Gefahr, den Blick auf die
konkrete (Handlungs-)Praxis des Spiels und deren Eigenlogik zu verstellen.

Demgegeniiber erscheint es aus einer praxistheoretischen Perspektive gewinnbrin-
gend, zunéchst spielimmanent die korperlichen, raumzeitlich sich vollziehenden Hand-
lungen der Spielakteurlnnen in ihrem Vollzug zu fokussieren. Das Handeln im Spiel
wird vor diesem Hintergrund nicht reduziert auf spezifische Entwicklungsparameter
(z. B. Alter), die als ,Ursache‘ oder Erklarungsfiguren fiir das Spielverhalten der Kinder
dienen, sondern es wird beobachtet und analysiert, wie das Spiel ,tatsdchlich® gespielt
wird. Mit dieser Fokussierung auf die konkreten Praktiken, mithilfe derer Kinder ein
Spiel beginnen, die Spielregeln aushandeln und Spielrollen verteilen, erdffnet sich die
Maoglichkeit, jenseits von padagogisch motivierten Lernzielen oder entwicklungsforder-
lichen Gesichtspunkten die Logik dieser Praxis zu rekonstruieren. Unter einer solchen
Forschungsperspektive werden dabei ,soziale Tatsachen®, denen im Spiel unter den Kin-
dern Relevanz verliehen wird (z. B. die Einteilung der Spielparteien in zwei Geschlech-
ter) in ihrer Prozesshaftigkeit, Vollzugsbediirftigkeit und Kontextgebundenheit erfasst
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(Breidenstein et al. 2013). Differenzkategorien (wie z. B. Geschlecht) bleiben somit
dieser Spielpraxis nicht ,duflerlich‘, sondern sind an ihren konkreten Gebrauch in der
Praxis gebunden.’

2.1 Praxistheorie trifft Kindheitsforschung

Selbstredend er6ffnet ein solcher praxistheoretischer Zugang zum kindlichen Spiel
nicht nur Mdglichkeiten, sondern birgt zugleich auch Risiken: So verweisen Bollig und
Kelle (2014: 277) auf einen moglichen ,,adultistischen bias“, den die Praxistheorien
transportieren. Die Autorinnen werfen damit die Frage auf, inwieweit in der Theoriear-
chitektur der Praxistheorie mit Blick auf den ,,nexus of doings and sayings* (Schatzki
1996: 89) bereits ein sprachkompetentes Kind vorausgesetzt wird, was dann allerdings
mit Positionen der Kindheitsforschung unvereinbar wiare, die dafiir pladieren, dass Kin-
der als soziale Akteurlnnen ihre — auch sprachlich fundierte — Handlungskompetenz
(,,Agency®) erst in der (Spiel-)Praxis selbst hervorbringen (Eckermann/Heinzel 2015).

Zur weiteren Konturierung des praxistheoretischen Forschungsprogramms konnte
demnach die Kindheitsforschung einen wichtigen Beitrag leisten. Dabei wiére auch der
Begriff des Spiel(en)s dahingehend zu spezifizieren, inwieweit er nur als Oberbegriff
fiir ein Biindel routinierter, ,geregelter’ Handlungen fungiert oder aber mit Kindheit
und Kinderkultur konnotiert ist. Aus Sicht der Kindheitsforschung stehen Spiele(n)
und Kindheit in einem unauflosbaren Verhéltnis zueinander, weshalb die Tatigkeit des
Spielens auch als ,,Indikator fiir Kindheit™ (Fuhs 1997: 27) aufgefasst wird. In der Pra-
xis des Kinderspiels wird mithin ein ,,generationing® (Alanen 1992) bzw. ,,doing age*
wirksam, welches etwa darin zum Ausdruck kommt, dass Kindern aus der Perspektive
von Erwachsenen im Spiel zugeschrieben wird, Kind zu sein (Glenn et al. 2012). Die-
ses zwischen den Angehdrigen der Erwachsenen- und Kindergeneration im kindlichen
Spiel praktizierte ,,doing age* wird dabei auch stabilisiert von einer lange tradierten
Jnfrastruktur®, die etwa darin zum Ausdruck kommt, dass Kinder zumeist ,,nicht mit
realen Dingen der Erwachsenenwelt, sondern mit eigens fiir sie hergestellten Dingen
spielen* (Fuhs 1997: 33). Als fester Bestandteil der kindlichen Spielpraxis werden diese
Dinge und Objekte ,,unschwer als Dinge der Kinder und Kindheit erkannt* (Fuhs 2014:
63). Demnach aktualisieren sich im und durch Spiel stets auch Bilder von Kindheit
und Erwachsennormen — so auch, wenn das Spielen Gegenstand wissenschaftlicher und
sozialpolitischer Auseinandersetzungen wird (z. B. um ,pddagogisch wertvolle® Lern-
spiele oder Computerspiele).

Mit Blick auf die Schulhofpausenspiele ldsst sich feststellen, dass hier ebenfalls die
Relationierung zwischen Kindern und Erwachsenen nicht génzlich aufgehoben wird.
Denn aus Sicht der erwachsenen Lehrkrifte dient das Spiel in der Pause vor allem der
Erholung von der unterrichtlichen ,Arbeit® — was zugleich eine deutliche Trennung zwi-
schen ,Arbeit‘ und kindlichem Spiel impliziert. Diese Unterscheidung zwischen ,Arbeit*
(im Unterricht) und Spiel (in der Pause) wird auch durch die voneinander ,getrennten

3 Werden diese Differenzkategorien in der Praxis nicht mehr ,gebraucht’, so durften sie sich wohl
— wie es Beck (2000) formuliert hat — zu ,Zombiekategorien” entwickeln, die bei einigen Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftlern noch Verwendung finden, obwohl sie langst ihre Relevanz
eingebBt haben.
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Réume* und den eigens fiir die Erholung und das Spiel vorgesehenen Schulhof markiert.
Der Schulhof wird dabei zwar fiir die Zeit des Spielens den Kindern zur Verfiigung ge-
stellt, bleibt jedoch ein durch die Erwachsenen reglementierter und kontrollierter Raum.

Damit stellt das Spielen eine zentrale Schnittstelle zwischen Kindern und Erwachse-
nen bzw. Kindheit und Erwachsenheit dar. Kinder verorten sich im und durch das Spiel
in der generationalen Ordnung, allerdings nicht in dem Sinne, dass sie die Normen der
Erwachsenenwelt einfach passiv iibernehmen und reproduzieren, vielmehr schreiben sie
ihnen sinnstiftend Bedeutung zu. Dabei spielen sie gleichsam mit den Erwachsenen- und
Geschlechternormen, indem sie diese einsetzen, aber auch aushebeln. Insofern wird im
Vollzug der Spielpraxis bisweilen ein doing gender while doing age praktiziert, das Kin-
der zu Kindern (bzw. zu Méadchen und Jungen) sowie Erwachsene zu Erwachsenen macht.

Als Zwischenbilanz ldsst sich festhalten, dass mit der hier skizzierten praxistheo-
retischen Perspektive eine wesentliche Akzentverlagerung verbunden ist, da die These
der Omnirelevanz von Geschlecht dahingehend relativiert wird, dass die Bedeutsamkeit
je nach Situation variieren kann. Aus praxistheoretischer Perspektive ist daher von For-
schungsinteresse, wie und in welchen Situationen Unterscheidungen qua Geschlecht
hervorgebracht, aber auch auBler Kraft gesetzt werden. Dabei kann sich eine praxistheo-
retische Analyse nicht darin erschopfen, Kinderspielen a priori ein Geschlecht zuzu-
schreiben oder sie mit einem spezifischen Bild von Kindheit (z. B. das Bild von einer
,guten‘ oder ,mediatisierten‘ Kindheit) zu versehen. Dichotome Klassifikationen in Jun-
genspiele/Madchenspiele beruhen zumeist weniger auf den beobachteten Spielinhalten
und -handlungen der Akteurlnnen als vielmehr auf angenommenen ménnlichen und
weiblichen Attributen, die dann den Spielhandlungen zugeschrieben werden. Derartige
Fallstricke versuchen praxistheoretische Zugédnge zu umgehen, indem sie nicht davon
ausgehen, dass es die geschlechtsspezifischen Eigenschaften und Merkmale der Indivi-
duen sind, die dem Spiel ein Geschlecht verleihen, sondern dass es die im und durch das
Spiel erzeugten Praktiken sind, die das Genderspiel(en) hervorbringen und ,am Laufen*
halten. Ziel einer solchen ergebnisoffenen Analysehaltung ist es, einer vorschnellen Re-
ifizierung von Geschlechterdifferenzen entgegenzuwirken und zirkuldren Fehlschliissen
vorzubeugen, denen Argumentationen wie die folgende zugrunde liegen: Jungen spielen
FuB3ball, weil sie Jungen sind. Und weil sie Jungen sind, spielen sie Fuf3ball.

Man mag sich an dieser Stelle fragen, ob die hier vorgeschlagene Synthese von
,»Gender und ,,Spiel(en)* unangemessen ist und eher zu Debatten zuriickfiihrt, die be-
reits als iiberwunden galten. Um dem vorzubeugen, sollen im Folgenden nun einige
erlduternde Anmerkungen zu dem hier verwendeten Begriff des ,,Genderspiel(en)s*
vorgenommen werden.

2.2 Zum Begriff des , Genderspiel(en)s” — nur Spiel oder auch Zwang?

Der Einwand, dass eine Synthese von ,,Gender* und ,,Spiel* unzulédssig sei, wird etwa
von Bronner vertreten, die dies wie folgt begriindet: ,,Vielmehr verharmlost m. E. der
Begriff ,Genderspiel® die Wirkméchtigkeit kultureller Gender- und Heteronormativi-
tatsannahmen, indem er die von Butler angefiihrten Aspekte des Zwangs und der Macht
vernachldssigt sowie suggerieren konnte, Individuen hétten die freiwillige Wahl, bei
diesem ,Spiel* teilzunehmen oder nicht* (Bronner 2013: 90).
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Die Autorin nennt an dieser Stelle durchaus plausible Argumente, sich vom Begriff
des ,,Genderspiels* zu distanzieren, der aufgrund seines Performativitdtsgehalts (heute:
Maédchen, morgen: Junge) mit Freiheitsversprechen winke, gleichwohl doch Geschlecht
eine stabile soziale GroB3e darstelle, die nicht nur mit der Freiheit, sondern auch mit dem
Zwang verbunden sei, entweder Frau oder Mann sein zu miissen, da andernfalls die
Gefahr bestehe, zur ,,geschlechtlichen Unperson® (Hirschauer 1994: 679) zu werden.
Der formulierte Einwand erscheint damit weitgehend unstrittig, allerdings lasst sich die
Tendenz erkennen, dass der Begriff des Spiels hier vor allem mit Freiheit assoziiert
wird, was in der Folge auf eine Gegeniiberstellung von Freiheit (Spiel) und Zwang
hinauslaufen koénnte. Allerdings scheint doch gerade das ,,Genderspiel“* — womit hier
die realisierten Spielpraktiken von Kindern, aber auch das ,Spiel mit Identititen® der
Erwachsenen gemeint sind — sowohl durch Spielrdume als auch durch Zwang bestimmt
zu sein. Fir Kinder ergeben sich in variierenden Kontexten (z. B. unter den Peers, mit
Lehrkriften und Eltern) vielfaltige Spielrdume fiir Geschlechterkonstruktionen — womit
es folgerichtig auch nicht die Konstruktion von Ménnlichkeit und Weiblichkeit geben
kann. Andererseits sind die Moglichkeiten des ,,Genderspielens auch limitiert — etwa
durch das eigene korporale Gedéchtnis, das Gedéchtnis der Mitwissenden, die materiel-
len Artefakte, denen das Geschlecht nicht egal ist, oder eine institutionelle Infrastruktur
(z. B. sanitdre Anlagen), die uns immer wieder an die Geschlechtszugehorigkeit ,erin-
nern‘ (vgl. hierzu Hirschauer 2013).

Demzufolge kann die zugeschriebene Geschlechtszugehorigkeit auch im und
durch das Spiel nicht einfach gewechselt werden, so ,,als handele es sich um einen
vergnliglichen Maskenball, worin wir alle nach Lust und Laune einmal Frau, einmal
Mann sein kdnnen (Hagemann-White 1993: 69). Dennoch kennzeichnet es Spielsitua-
tionen, dass die AkteurInnen in einem Rahmen agieren, innerhalb dessen ihre Handlun-
gen und AuBerungen nicht bedeuten, was sie bedeuten wiirden, wenn sie nicht spielten
(Bateson 2007). Spiele er6ffnen damit — im Sinne eines ,,Probehandelns® — die Moglich-
keit, Praktiken auszuiiben, wie zum Beispiel unter Kindern das ,, Treten* oder ,,Hauen®,
deren Bedeutung auflerhalb des Spiels eine andere sein kann, als sie es innerhalb des
Spiels ist. Das Spiel schafft damit eine ,Quasi-Realitdt® (Heckhausen 1964) bzw. eine
,Nische der Wirklichkeit’, in der die AkteurInnen eine eigene Welt erzeugen, ,,die es — in
der Wirklichkeit oder in der Vorstellung — bereits gibt* (Gebauer/Wulf 1998: 7). Damit
lassen sich auch Grenzen, die in der ,Wirklichkeit® bestehen, ,spielend‘ transformieren.
Spiele sind in diesem Sinne kein ,wirklichkeitsferner®, genderneutraler Schutzraum,
vielmehr ,schaffen® sie eine Realitdtsebene, die Spielrdume offenbart, um den spiel-
extern begriindeten ,Unterschieden® ihre Relevanz zu nehmen oder ihnen Bedeutung
zu verleihen.

Resiimierend lésst sich festhalten, dass die praxistheoretischen Ansétze ein fruchtbar
zu machendes Instrumentarium fiir die Rekonstruktion der Logik des (Gender-)Spielens
bereithalten. Die praxeologische Analyse setzt dabei eng an den beobachtbaren korperli-

4 Die missverstandliche Bedeutung des ,Genderspiels” griindet nicht zuletzt darauf, dass es anders
als etwa in der englischen Sprache im Deutschen nur einen Begriff fir das Wort ,Spiel” gibt.
So wird im Englischen unterschieden zwischen ,,Game” und ,Play”. Wahrend ersteres geregelt,
strukturiert ist sowie klare Regeln kennt, ist das ,Play” weniger durch duBere Vorgaben struktu-
riert, sondern gewinnt seine Ordnung erst durch das Handeln der Akteurlnnen.
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chen Handlungsvollziigen der AkteurInnen an — was insofern anschlussféhig an die Gen-
der Studies ist, als auch hier Differenzen im Tun der AkteurInnen verortet werden —, wie
sich an den Theoremen des ,,doing difference* bzw. ,,doing gender ablesen lasst.

3 Methodische Notizen

Die empirische Grundlage fiir den vorliegenden Beitrag stellen ethnographische Be-
obachtungsprotokolle zu den Pausenspielaktivitdten von Grundschulkindern (vorrangig
der 3. und 4. Jahrgangsstufe) dar, dic im Rahmen der Lehrveranstaltung ,,Ene mene
muh und raus bist du! — Beobachtungen und Analysen von Interaktionen im Spiel* im
Sommersemester 2013 an der Universitit Kassel angefertigt wurden. Der Datenkorpus
umfasst etwa 50 Beobachtungsprotokolle. Vor ihrem Feldaufenthalt, der zwischen vier
und fiinf Wochen lag, erhielten die Studierenden eine Einfiihrung in die ethnographi-
schen Forschungsstrategien unter besonderer Beriicksichtigung der Anfertigung von
Beobachtungsprotokollen. In methodischer Hinsicht ist vorauszuschicken, dass vor dem
Feldaufenthalt nicht die Frage im Mittelpunkt des Interesses stand, inwieweit der Kate-
gorie Geschlecht in den Interaktionen beim Pausenspiel Bedeutung verliehen wird (oder
nicht). Vielmehr bestand das Anliegen darin, grundsatzlich danach zu fragen, welchen
Spielen Kinder und Jugendliche auf dem Schulhof aktuell nachgehen und wie sie dort
konkret spielen. Die entstandenen Feldprotokolle wurden gemeinsam in der Seminar-
gruppe im Hinblick auf Plausibilitdt, Auffélligkeiten und Irritationen besprochen und
dann rekonstruktiv-sequenzanalytisch (u. a. Maiwald 2013) — also gleichsam Spielzug
um Spielzug — ausgewertet, um den sequenziellen Handlungsvollzug sowie den genau-
en Spielverlauf nachzeichnen zu konnen. Ausgewihlte Ergebnisse dieser gemeinsamen
Interpretationssitzungen sollen nun im Folgenden ndher vorgestellt werden.

4 Ethnographische Einblicke: die Praxis des (Gender-)
Spielens an und mit der Grenze

Bei nédherer Betrachtung der Feldprotokolle fiel schnell auf, dass neben Schaukel und
Tischtennisplatte insbesondere das Klettergeriist ein duflerst begehrter Spiel- und Auf-
enthaltsort fiir Grundschulkinder wihrend der Pause ist. Der Aufforderungscharakter
dieses Ortes scheint dabei allerdings weniger in seiner ,eigentlichen® Funktion des Klet-
terns als vielmehr in der Moglichkeit begriindet zu liegen, das Klettergeriist eigensténdig
,umfunktionieren® (Zinnecker 2001) und in den ,Dienst‘ des Spiels stellen zu konnen,
sodass das Klettergeriist als ,Festung® oder ,Gefdngnis® genutzt wird. Gerade bei dem
Fangspiel ,,Jungen-fangen-Méadchen* stellt unseren Analysen zufolge das Klettergeriist
einen wichtigen Anzichungspunkt dar, denn das Ziel des Spiels besteht nicht blof3 darin,
die Miadchen zu fangen, sondern sie dann auch im ,Gefdngnis wegzusperren‘. Die nach-
folgende Szene soll davon einen Einblick geben:
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Ich werde auf ein wildes Durcheinander und Raufen um das Klettergertst herum aufmerksam: Miriam,
Vanessa, Eva, Vera, Paul, Marcel und Karsten sind beteiligt. Sie laufen voreinander weg, halten sich fest,
driicken sich zu Boden, stlrzen hin und stehen kurz darauf wieder auf. Immer wieder sind Satzfetzen
zu horen wie: , Los, lauf weg! He, bleib stehen! Ich krieg dich gleich!”. Paul lauft nun Vanessa hinterher.
Als beide dann am Klettergerist angelangt sind, halt sie sich mit beiden Handen am Klettergerust fest,
wird aber direkt von seinen Handen am Bauch fest umschlungen. Paul versucht sie nun unter hohem
Krafteinsatz vom Klettergerst wegzureien, aber Vanessa bleibt standhaft und behalt ihre Hande am
Klettergeriist. Kurz darauf kommt ihr Miriam zur Verstarkung herbeigeeilt: Sie steigt auf das Kletter-
gerist und tritt Paul auf die Hande, die er immer noch um den Bauch von Vanessa geschlungen hat.
Da Paul hiervon wenig beeindruckt scheint, nimmt Miriam ihn nun in den , Schwitzkasten” und schafft
es, ihn auf den Boden zu werfen. Nun laufen Eva und Vera zu mir und verstecken sich hinter meinem
Rucken. Ich sage zu den beiden: ,Das sieht aber wild aus bei euch.” Beide bestatigen mir: ,Ja, das
ist ein brutales Spiel, macht aber SpaB.” Es klingelt. Die Kinder laufen zurtick zum Schulgebdude. Ich
hore Vanessa noch den anderen Kindern zurufen: ,, Das machen wir ndchstes Mal nochmal.” (Protokoll:
04-03-2013, 2. Pause)

Direkt zu Beginn dieser Szene zeigt sich, dass die erwachsene Beobachterin’ entgegen
ihrer Erwartung, das Pausenspiel von Kindern beobachten zu kénnen, im Feld angekom-
men sich zunéchst mit einer Herausforderung konfrontiert sicht: Denn was sie im ersten
Augenblick wahrnimmt, ist von einer Uniibersichtlichkeit gekennzeichnet, die von ihr
als ein ,,wildes Durcheinander® umschrieben wird. Die ,VerursacherInnen® dieses ,,wil-
den Durcheinanders* sind: Miriam, Vanessa, Eva, Vera, Paul, Marcel und Karsten. Die
Aufzéhlung der Kinder im Protokoll zeigt an, dass die Beobachterin — wohl auch wegen
der Uniibersichtlichkeit der Situation — eine ,Sortierung* in Madchen und Jungen vor-
nimmt, wobei hier offensichtlich ,,Ladies first™ gilt. Sie bringt damit also explizit das
Geschlecht ins Spiel, womit deutlich wird, dass die wissenschaftlichen Beobachterprak-
tiken, mit denen die Praktiken des Unterscheidens der AkteurInnen im Feld ,sichtbar*
gemacht werden, wiederum selbst Praktiken der Unterscheidung sind. Aber auch ohne
diesen Hinweis im Protokoll ldsst sich erkennen, dass die Geschlechtszugehorigkeit
eine Rolle spielt: Denn obwohl die Kinder selbst Geschlecht an keiner Stelle explizit
zum Thema machen, sieht die Logik des Spiels zwei Parteien mit komplementéren Rol-
len vor — womit sich in Anlehnung an Spencer-Brown (1972) formulieren ldsst: ,,Only
two can play this game.” Dem Spiel ist damit Geschlecht bereits ,eingeschrieben®. Die
Zuordnung zur jeweiligen Spielpartei (Jungen: Fanger; Madchen: Zufangende) erfolgt
hier vermutlich deshalb auch ohne aufwendige Aushandlungsprozesse, ,,denn sein Ge-
schlecht kennt und hat man* (Kelle 1999: 220).

Auffillig ist weiterhin der hohe Korpereinsatz, mit dem die Kinder agieren: Es wird
zu ,,Boden gestiirzt“, ,,auf Hande getreten* und selbst der ,,Schwitzkasten* kommt zum
Einsatz. Demnach wird der ,eigene’, aber auch der Korper der Mitspielenden ,aufs Spiel
gesetzt‘, allerdings auf eine Weise, dass sich dabei kein Kind verletzt. Stillschweigend
vereinbarte Regeln erlauben es offensichtlich, im Rahmen des Spiels Grenzen (auch
korperliche) zu tiberschreiten, die jenseits des Spiels Giiltigkeit besitzen. In dhnlicher
Weise hat darauf auch Kelle hingewiesen: ,,Die Korper sind hier, in Paraphrase des
deutschen Titels von Butler (1995) von ,Gewicht‘: Die Kinder ,werfen sie ins Spiel und
setzen sie dem Spielverlauf auf. Sie gehen Risiken ein, die sie im gewohnlichen Leben

5  Fur das Bereitstellen der Feldprotokolle méchte ich hier Linda Smyczek und Markus Mengel mei-
nen Dank aussprechen. Dartber hinaus gilt mein Dank auch allen Seminarteilnehmerlnnen, die an
der Interpretation der Beobachtungsszenen mitgewirkt haben.
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gerade zu meiden suchen, die aber durch die Mdglichkeit, den spielerischen Rahmen
wieder aufzuldsen und Interaktionen als ernst zu interpretieren, auch kalkulierbar blei-
ben® (Kelle 1999: 221f.).

Der (Geschlechts-)Korper wird demnach — zumindest fiir die Zeit des Spiels — dem
Spiel zur Verfligung gestellt. Das Spiel mobilisiert dabei Korpertechniken, die — anders
als im (Unterrichts-)Alltag — gerade nicht auf die Vermeidung von Zusammenstof3en
ausgerichtet sind, sondern im Gegenteil diese gerade evozieren. Die unter dem hohen
Korpereinsatz erbrachten ,riskanten® Spielpraktiken scheinen dabei von den Kindern
routiniert beherrscht zu werden, wohingegen sich die erwachsene Beobachterin merk-
lich irritiert von diesem korperbetonten Spiel der Kinder zeigt und vermutlich — aus
der verantwortungsbewussten Erwachsenenperspektive — ein wenig besorgt um deren
Gesundheit ist, was sich in ihrer AuBerung: ,,Das sieht aber wild aus bei euch® doku-
mentiert. Die Kinder selbst betrachten das Spiel zwar als ,,brutal”, gleichzeitig ,,macht
[es] aber SpaB“. Der Reiz bzw. Kitzel dieses Spiels liegt vermutlich genau in dieser
,,Brutalitat®.

Damit komme ich zu einer weiteren Beobachtungsszene: Wie bereits in der zu Be-
ginn des Beitrags angefiihrten Szene deutlich wurde, sind die Pausenspiele von Kindern
keineswegs immer von einem reibungslosen Ablauf gekennzeichnet, sondern bisweilen
nehmen Aushandlungen {iber die geltenden Spielregeln einen wesentlichen Stellenwert
ein. Dabei kann auch den spielexternen Geschlechterdifferenzen im Spiel Bedeutung
verliehen werden. Beispielhaft hierfiir ist die folgende Szene:

[...] Doch nun steuert Paul auf den eben abgeschlagenen Martin zu und schmeiBt sich auf den Boden,
um durch Martins Beine zu krabbeln. Theresia lduft auf die beiden Jungen zu. Als Paul durch Martins
Beine gekrabbelt ist, ruft er laut: ,Lauf Bock!”, wird aber fast im gleichen Atemzug noch von der
herbeieilenden Theresia beriihrt, die kommentiert: ,Steh Bock”. Daraufhin meint Paul lautstark: ,Das
zahlt nicht, das darfst du gar nicht.” Theresia entgegnet: ,Wieso darf ich das nicht? Ich bin Fanger, ich
darf das.” Paul erwidert daraufhin: , Aber Katzenwache ist verboten, so sind hier die Regeln.” Theresia
beharrt weiterhin auf ihrem Standpunkt: , Das hab ich doch auch gar nicht gemacht. Das ist Pech, wenn
du so langsam bist.” Jonas, der bis jetzt in der Hocke verharrte, schaltet sich nun ein und ruft: ,Na
dann konnt ihr hier eben nicht mitspielen. Das ist halt ein Jungsspiel!” Auch der abgeschlagene Paul
meint zustimmend: ,, Darauf habe ich auch keine Lust mehr, ihr macht eh immer was ihr wollt und wollt
andere Regeln, weil ihr Madchen seid.” Er wendet sich dann ab und I&uft zum Klettergerdst. Britta sagt
dann zu Theresia: ,Komm, Theresia, wir gehen und spielen etwas mit Sarah und Mareike, das ist auch
nicht so wild.” (Protokoll: 04-09-2013)

Im Unterschied zu der oben beschriebenen Szene sind hier nun die ,Rollen anders
verteilt: Die Maddchen fungieren als Fangerinnen, die Jungen sind die Zufangenden. Die
Verteilung der jeweiligen Spielrollen scheint somit nicht dauerhaft auf ein Geschlecht
festgelegt zu sein.

Wie sich nun in dieser Szene zeigt, entsteht ein Konflikt zwischen Paul und
Theresia. Er wirft Theresia vor, dass sie die Regeln des Lauf- und Fangspiels ,,Steh
Bock — Lauf Bock® nicht einhalten wiirde. Denn als er den ,gefangenen® Martin be-
reits befreit hatte, ,lauerte® sie in ,,Katzenwache®, was aus seiner Sicht nicht mit den
Regeln des Spiels zu vereinbaren ist. Zudem formuliert er mit seiner Aussage: ,,s0 sind

6  Mit dem Ausdruck ,Katzenwache” wird beschrieben, dass die Fangerlnnen im Spiel unerlaubter
Weise kaum ihre Position verandert haben — analog zu einer Katze, die ihre Beute nicht aus den
Augen lasst.
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hier die Regeln* den Anspruch, die Einhaltung dieser Regeln in dem klar abgegrenzten
Spielterritorium fiir sich reklamieren zu konnen. Theresia streitet die Vorwiirfe ab und
verweist dabei auf ihre Rolle als Fiangerin, die sie dazu berechtigt, so (regelkonform) zu
handeln, wie sie es getan habe. Sie wirft dann Paul vor, dass er eben Pech habe, wenn er
zu langsam sei. Damit nimmt sie eine Differenzmarkierung vor, die sich nicht mehr nur
auf den zunidchst eingefiihrten Aushandlungsgegenstand der Spielregeln bezieht, son-
dern auf die fehlende korperliche Leistungsfahigkeit Pauls abhebt. Daraufhin schaltet
sich Jonas ein, der mit seiner Aussage: ,,Na dann konnt ihr hier eben nicht mitspielen.
Das ist halt ein Jungsspiel!* alle Méddchen von der Teilnahme am Spiel auszuschlieen
versucht. Die Aussage erscheint auf den ersten Blick ein wenig verwunderlich, da sich
ihm eine Reihe weiterer alternativer Handlungsoptionen geboten hétten, so z. B. nur
Theresia vom Spiel auszuschlieBen, die aus seiner Sicht einen Regelversto3 begeht.
Mit seiner Aussage zieht er allerdings eine Trennlinie zwischen Jungen- und Médchen-
spielen und entpersonalisiert den Konflikt: Offensichtlich geht es nunmehr nicht um
die unterschiedlichen Auffassungen iiber die Spielregel zweier konkreter Kinder (also
Theresia und Paul), sondern darum, dem Spiel ein Geschlecht zuzuschreiben, womit
zugleich das ,andere® Geschlecht von ihm ausgeschlossen wird.

Wie sich dann im Fortgang der Interaktion zeigt, kommt es zu einer solidarischen
Peervergemeinschaftung unter den beiden Jungen Jonas und Paul. Letzterer bestitigt
noch einmal — Bezug nehmend auf die AuBerung von Jonas (,,Das ist halt ein Jungs-
spiel”) —, dass die Médchen immer ,,andere Regeln* wollen, weil sic Médchen sind.
Auf diese Weise nimmt er eine Verallgemeinerung qua Geschlecht vor (vgl. dazu auch
Breidenstein/Kelle 1998) und ,besondert® zugleich die Gruppe der Madchen, die auf-
grund ihres Geschlechts ,,andere Regeln* einfordern.

Zum Ende dieser Szene wenden sich schlieBlich Britta und Theresia ab. Britta
schldgt vor, etwas mit Sarah und Mareike (also in geschlechtshomogener Gruppenzu-
sammensetzung) zu spielen, was dann auch ,,nicht so wild“ wie das Spiel mit den Jun-
gen sei. Sie nimmt damit eine Konstruktion des Genderspiels vor, indem sie das Spiel
der Jungen als ,,wild“” bezeichnet, was offenbar nicht in gleicher Art und Weise fiir das
Spiel der Méadchen gilt.

5 Fazit

Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrags war die Frage, wie Grundschulkinder beim
Pausenspiel auf dem Schulhof Geschlechterunterscheidungen soziale Relevanz verlei-
hen. Wie die hier angefiihrten Analysen deutlich machen, stehen Grundschulkinder im
Spiel auf dem Schulhof der Kategorie Geschlecht nicht vollig gleichgiiltig gegeniiber,
allerdings steht die Geschlechtszugehdrigkeit auch nicht dauerhaft im Zentrum der Auf-
merksamkeit. Je nach Spielsituation konnen die ,Mitgliedschaften® auf unterschiedliche
Weise aktualisiert werden: Wihrend es in dem angefiihrten Fallbeispiel der ersten Szene
um die ,,nackte Polaritdt” (Kelle 1999: 220) geht, d. h. das Geschlecht in erster Linie

7 Bemerkenswert ist, dass auch in der ersten Szene die Beobachterin das von ihr beobachtete Spiel
als ,wild” beschreibt.
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eine pragmatische Funktion bei der Einteilung in zwei Spielparteien erfiillt, werden in
der danach folgenden zweiten Szene Jungen als Jungen und Médchen als Méadchen ex-
plizit adressiert, sic werden als ,,Exemplar dieser Kategorien kenntlich® (Hirschauer
2001: 216) gemacht.

Daraus ldsst sich schlieen, dass Geschlechterdifferenzen in beiden Szenen nicht
vollig negiert werden, schlieBlich wird das jeweils ,andere® Geschlecht stets der ,geg-
nerischen® Spielpartei zugeordnet. Dennoch zeigen sich bei der Gegeniiberstellung der
Beobachtungsszenen markante Unterschiede im Hinblick auf den ,,Aktivierungsgrad™
(Hirschauer 2001): So dokumentiert sich in der zuerst analysierten Szene eine selbst-
laufige Spielpraxis, bei der sich die beteiligten Kinder in zwei Spielparteien formie-
ren, mit hohem und riskantem Korpereinsatz agiert wird und offenbar stillschweigend
vereinbarte Spielregeln die Kinder davon entlasten, ihre ,Mitgliedschaft® anzuzeigen
(vgl. hierzu auch Breidenstein 1997; Kelle 1999). Das Besondere ist dabei, dass die
,Mitgliedschaften® zugunsten eines ,brutalen‘ und duflerst korperintensiven Spiels ,ru-
hen‘, in dem die Korpergrenzen verschwimmen. Dies liee sich dahingehend interpre-
tieren, dass grenziiberschreitende Spielpraktiken besonders dann von Kindern realisiert
werden, wenn der Korper, der ansonsten eine Grenze darstellt, ,aufs Spiel gesetzt® bzw.
dem Spiel zur Verfligung gestellt wird und es gleichzeitig einen common sense iiber die
Spielregeln gibt.

Im Gegensatz dazu weist die hier angefiihrte zweite Szene eindrucksvoll darauf hin,
dass bei einer Irritation der (Spiel-)Ordnung — die hier durch einen moglichen Regelver-
stof} verursacht wird — ,Mitgliedschaften® sofort wieder aktiviert werden. Pl6tzlich wird
aus dem ,geschlechtslosen® Spiel ein ,,Jungsspiel”. Dem Spiel wird ein Geschlecht zu-
geschrieben, womit in den Binnenraum des Spiels die aulerhalb des Spiels begriindete
Geschlechterordnung eindringt. Damit unterscheiden sich die beiden hier dargestellten
Beobachtungsszenen dahingehend voneinander, dass einmal dem Spiel Geschlecht ein-
geschrieben (und deshalb auch nicht weiter thematisierungsbediirftig) ist, wohingegen
das andere Mal dem Spiel ein Geschlecht zugeschrieben wird.

Abschliefend ldsst sich festhalten, dass die Spielpraxis auf dem Schulhof Kindern
die Moglichkeit einrdumt, (Geschlechter-)Grenzen zu tiberschreiten, denn — wie Sutton-
Smith (1978: 52) formuliert — ,,Spiel ist die Welt, wie sie sein konnte®. Die Welt des
Spiels erscheint dazu in der Lage, Ordnungsverhéltnisse — wenn auch zunéchst nur tem-
porir, d. h. fir das Spiel selbst — auler Kraft zu setzen, sodass es etwa bei einem Rauf-
und Tobespiel (wie oben gezeigt) weniger von Relevanz ist, ob man nun Méadchen oder
Junge ist, sondern inwieweit man bereit ist, sich auf das Spiel einzulassen und durch
,riskante* Spielpraktiken — die sich entgegen der mitunter vertretenen Auffassung nicht
auf eine homosoziale Spielpraxis von Jungen reduzieren lassen — den (Geschlechts-)
Korper aufs Spiel setzt. Praxistheoretisch betrachtet, sind es demnach nicht nur Mad-
chen und Jungen, die im Genderspiel miteinander konkurrieren, vielmehr konkurrieren
auch die Spielpraktiken untereinander, die sich — wie hier gezeigt — zwischen gren-
zeniiberschreitenden Risikopraktiken und grenzensetzenden Praktiken der Normierung
(z. B. Einhaltung der Spielregeln) bewegen konnen. Fruchtbar erscheint es, zukiinftig
die Verschrankung der Praktiken des doing gender und doing age noch stiarker in den
Blick zu nehmen. So ist anzunehmen, dass Geschlecht als Klassifikationskriterium al-
ters- bzw. lebensphasenabhéngig eine differenzielle Relevanz besitzt. Gleichzeitig be-
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inhaltet aber auch die ,Altersordnung‘ — der in der Schule eine besondere Bedeutung
zukommt, da das Alter zur Bildung von Klassen herangezogen wird — spezifische Kon-
struktionen von Geschlecht. Hierbei gilt es jedoch stets zu beriicksichtigen, dass nicht
nur die interaktiv erzeugten Grenzsetzungen und -iiberschreitungen der AkteurInnen in
den Blick genommen werden, sondern auch die ,Grenzen® selbst, die qua wissenschaft-
licher Auseinandersetzung (re)produziert werden.
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Praktiken der Differenzbearbeitung im
Fachunterricht einer integrativen Schule der

Sekundarstufe

Zur Uberlagerung von Schulleistung, Peerkultur und

Geschlecht

Zusammenfassung

Der Beitrag geht der Frage nach, wie im
Deutsch- und Mathematikunterricht einer in-
tegrativen achten Klasse einer nicht-gymnasi-
alen Schulform Leistung konstruiert und von
peerkulturellen, geschlechtsbezogenen For-
men Uberlagert wird. Die dokumentarische
Interpretation von Videosequenzen beider
Unterrichtsfacher zeigt Prozesse der Inklusion
und der Exklusion von Schilerinnen im Un-
terrichtsgeschehen. Diese stehen im Kontext
der expliziten unterrichtlichen Rahmung sei-
tens der Lehrpersonen und daraus resultie-
render Moglichkeiten der kooperierenden
bzw. konkurrierenden Teilhabe, die ihrerseits
von den Schulerlnnen aufgegriffen und um-
gearbeitet werden.

Schldsselwérter

Differenzkonstruktionen, Fachunterricht, Se-
kundarstufe |, videobasierte Unterrichtsfor-
schung, Dokumentarische Methode

1 Problemaufriss

Summary

The practical construction of differences in
mathematics and German classes in an inte-
grative school — on the overlapping of
achievement, peer culture and gender milieus

The article examines how performance is both
constructed and overlaid by peer-cultural,
gender-related forms in mathematics and
German lessons in an inclusive, lower-level
class of a secondary school (non-grammar
school). At the same time the documentary
interpretation of video sequences of both
subjects shows processes of pupil’s inclusion
and exclusion during classroom activities.
These processes are connected to an explicit
curricular framing on the part of the teachers
and the resulting possibilities of cooperating
and competing participation, which in turn
are taken up and reworked by the pupils.

Keywords

difference constructions, specific subject
teaching/content-based learning, secondary
school, video-based teaching research, docu-
mentary method

In jingster Zeit laufen in der Schweiz dhnlich wie in Deutschland bildungspolitisch
initiierte Schulreformen (vgl. z. B. HarmoS-Projekt, EDK 2011), die u. a. die Gestal-
tung integrativer Schul- und Unterrichtsformen intendieren. Die im April 2014 von der
Schweiz ratifizierte UN-Behindertenrechtskonvention (UN 2006) ldsst erwarten, dass
der Thematik weiterhin eine zentrale Rolle in der Schulentwicklung zukommt. Dabei
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ergeben sich filir den integrativen resp. inklusiven' Unterricht in der Sekundarstufe im
Kontext eines in schulischen Praktiken erzeugten Spannungsverhiltnisses von Selek-
tion und Bildung (vgl. Kronig 2007: 216ft.) besondere Herausforderungen, u. a. durch
die fachunterrichtliche Ausrichtung (vgl. K&bberling/Schley 2000: 221ff.) und die nur
unzureichend erforschte Praxis inklusiven Fachunterrichts (vgl. Preuss-Lausitz 2014).
Diese Forschungsliicke bildet den Ausgangspunkt des vom Schweizer Nationalfonds
finanzierten Projekts zur Frage der Herstellung und Bearbeitung von Schulleistungsdif-
ferenzen im Fachunterricht inklusiver und exklusiver Schulformen der Sekundarstufe I.
Das Projekt fokussiert die Vergleichsdimensionen Schulform (sog. integrative/gymna-
siale) und Fachunterricht (Deutsch/Mathematik). Letzterer wird videografisch erfasst
und mit der Dokumentarischen Methode (Fotogramm- und Sequenzanalyse) untersucht
(vgl. Fritzsche/Wagner-Willi 2014).

Der Beitrag prisentiert erste Ergebnisse vergleichender Videoanalysen beider Un-
terrichtsfacher einer nicht-gymnasialen Schulform der Sekundarstufe I, die nach dem
»Hintegrierten Modell* arbeitet, d. h. mit heterogenen Leistungsanforderungen (Grund-
und erweiterte Anspriiche) innerhalb der Klassen (SKBF 2014: 88f.). AuBlerdem ver-
folgt die Schule, in der die Erhebung durchgefiihrt wurde, den Anspruch, SchiilerInnen
mit ,,besonderem Bildungsbedarf (SKBF 2014: 42) zu integrieren. Wir fokussieren hier
Praktiken, in denen sich Konstruktionen von Schulleistung und Geschlecht im Unter-
richt liberlagern. Dabei zeigen wir, wie in diese Konstruktionen die Peerkultur als wei-
tere Differenzdimension hineinspielt. In unserem Material dokumentiert sich zudem die
institutionelle Kategorie des ,,besonderen Bildungsbedarfs“ als eine die Konstruktion
von Schulleistung pragende Differenzlinie; auf entsprechende Ausfithrungen muss hier
jedoch verzichtet werden. Im Folgenden greifen wir eine Sequenz aus dem Deutsch-
unterricht der skizzierten Schule heraus, die wir mit einer Sequenz des Mathematik-
unterrichts derselben Klasse kontrastieren. Durch den Fallvergleich werden Spezifika
und Gemeinsamkeiten der Unterrichtspraktiken herausgearbeitet.

2 Theoretischer und methodologischer Rahmen:
Inklusionsforschung und praxeologische
Wissenssoziologie

Die aktuellen gesellschaftlichen und erziehungswissenschaftlichen Diskurse zur schu-
lischen Inklusion kénnen u. a. als Reaktion auf die UN-Behindertenrechtskonvention
verstanden werden. Neben dem o&ffentlichen, normativ geprégten bildungspolitischen
Diskurs entwickelte sich ein inklusionspidagogischer Diskurs?, der Inklusion als Uber-
windung von Benachteiligung und Behinderung in Schule und Unterricht versteht
(vgl. Ainscow 2008: 241). Behinderung selbst wird bei diesem Ansatz kaum noch perso-

1 Nachfolgend verwenden wir in inklusionspadagogischer Perspektive die Begriffe Inklusion und
inklusiv. Beschreiben wir das Schulsystem oder das Feld, gebrauchen wir die dort verwendete
Terminologie.

2 Dies vor dem Hintergrund der seit den 1970er Jahren etablierten Integrationspadagogik.
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nenbezogen betrachtet; vielmehr hat sich eine sozial-konstruktivistische Perspektive
durchgesetzt, die Behinderung in Interaktionen und Situationen verortet und zugleich
iiberdauernde, wiederholende soziale Ausschlussprozesse in den Blick nimmt. Fiir den
Unterricht konnen hierbei vor allem Formen behindernder Lern- und Bildungsméglichkei-
ten genannt werden, die sich gleichermaflen auf das soziale Miteinander wie auf das —
sozial hervorgebrachte — fachliche Lernen der Schiilerlnnen beziehen (vgl. Wagner-
Willi/Sturm 2012). Eine solche Perspektive 6ffnet den Blick fiir Prozesse der Behin-
derung bzw. der Inklusion, da sie in Bezug auf unterschiedliche Dimensionen einer
heterogenen SchiilerInnenschaft untersucht werden kdnnen und nicht auf die Zuschrei-
bungskategorie des ,,besonderen Bildungsbedarfs* verengt werden.

Dashier dargestellte Projekt zielt fiir den Gegenstandsbereich der schulischen Inklusi-
onaufdie Rekonstruktionsozialer Praktiken und Prozesse der Inklusion und Exklusion von
SchiilerInnen. Aufbauend auf Grundannahmen der praxeologischen Wissenssoziologie
(Bohnsack 2010: 59ff.) unterscheiden wir zwischen explizit-formalen bzw. kommuni-
kativen Formen der In- und Exklusion und solchen auf der Ebene der konjunktiven Er-
fahrung und der habituellen Praxis. Letztere Formen liegen im Zentrum des Erkenntnis-
interesses. Inklusion und Exklusion entstehen iiber die Konstruktion und Bearbeitung
von Differenzen in sozialen Interaktionen und Praktiken (vgl. Bohnsack/Nohl 2001:
22). ,,Padagogisches Tun“ fiihrt, wie jegliche Praxis, zur Produktion von Differenz;
auch Forschende sind diesem Reifizierungsproblem unterworfen (vgl. Gohlich/Reh/
Tervooren 2013: 640). Mithilfe der komparativen Analyse der Dokumentarischen Me-
thode konnen diese Prozesse methodologisch reflektiert werden, indem die Differenz-
herstellung im Feld eingeklammert und im Vergleichshorizont anderer Praktiken unter-
sucht wird (vgl. Bohnsack 2007: 228ft.).

Im Unterricht kdnnen Erziehungs- und Bildungsprozesse im Kontext formaler Re-
geln der Schule, sozialer Rollen und unterschiedlicher sozialer Milieus hervorgebracht,
aber auch behindert werden. Das in diesem Zusammenspiel potenziell entstehende ,,0r-
ganisationsmilieu (Nohl 2007: 65ff.) begreifen wir in Bezug auf die fachunterrichtli-
che Praxis als ,,Unterrichtsmilieu* (Wagner-Willi/Sturm 2012). Vor diesem Hintergrund
fragen wir, wie in fachlich gepragten Unterrichtsmilieus der Sekundarstufe I interaktiv
Schulleistungsdifferenzen hergestellt und bearbeitet werden und wie diese Differenz-
konstruktionen mit Prozessen der Inklusion und Exklusion spezifischer sozialer Milieus
von SchiilerInnen in Lehr-Lern-Situationen einhergehen.

Klafki (1996) stellt diec Bedeutung des padagogischen, auf die Schule bezogenen
Leistungsprinzips in den Kontext des Verhéltnisses von Gesellschaft und Erziehung. Er
problematisiert dessen konkurrenzorientierte Aufladung, in der die Leistungen einzelner
SchiilerInnen mit denen anderer verglichen werden. Historisch sieht Klafki das schulische
Leistungsverstandnis durch Entwicklungen im 18. und 19. Jahrhundert bedingt, die we-
sentlich zu folgenden Gedankenfiguren fiihrten: die emanzipatorischen Implikationen von
Leistung, die im Kontrast zum geburtsstindischen Allokationsprinzip stehen, die Idee der
Allgemeinbildung, die ein Versténdnis individuell zu erbringender Leistung enthilt, sowie
die Erklarung von Leistung durch individuelle Begabung (vgl. Klafki 1996: 214ff.). Aktu-
ell orientiert sich das Leistungsverstdndnis mit Klafki an Vorstellungen einer ,,modernen
Leistungsgesellschaft®, wonach individuell erbrachte Leistung als MafBstab fiir Alloka-
tionen und Einkommen herangezogen wird und, mit Ausnahme weniger ,,korperlicher
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und geistiger Schiaden®, fiir alle die gleichen Moglichkeiten zum Erbringen von Leistung
bestehen — dies unter Ausblendung ,,schichtspezifischer Ungleichheit* (Klafki 1996: 224)
von Bildungschancen. Vor diesem Hintergrund entfaltet Klafki ein erziehungswissen-
schaftlich begriindetes Leistungsverstindnis, das sich an demokratischen Zielen ebenso
orientiert wie an Emanzipation und Miindigkeit, Urteils- und Kritikfédhigkeit und koopera-
tivem Miteinander. Zugleich hebt Klafki die Notwendigkeit hervor, die ,.tatséchlich wirk-
sam gewordenen Zielsetzungen® (Klafki 1996: 226) im Erziehungs- und Bildungssystem
zu betrachten. Genau hier setzt das Projekt an, indem es nach den Praktiken der Bearbei-
tung von Schulleistungsdifferenzen fragt. Wir kniipfen zudem an die Uberlegungen von
Rabenstein et al. (2013: 674) an, die davon ausgehen, dass Leistung als ,,Kern* schulspe-
zifischer ,,pddagogischer Differenzordnung® sozial hergestellt wird, und fokussieren das
Zusammenspiel von Leistungskonstruktionen mit weiteren sozialen Differenzdimensio-
nen. Dabei gehen wir allerdings von feldspezifischen Formen und Relevanzen der Kon-
struktion von Leistung als Differenzkategorie aus, die es zu untersuchen gilt.

3 Differenzherstellung im Deutschunterricht

Die unseren Ausfiihrungen zugrunde liegenden Daten wurden Ende 2013 in o. g. Schul-
form erhoben. Die einbezogene integrative Klasse des 8. Schuljahres besteht aus sechs
Schiilerinnen und elf Schiilern im Alter von 14 bzw. 15 Jahren, darunter vier mit so-
genanntem ,,besonderem Bildungsbedarf*. Mit dem integrativen Ansatz verbindet die
Schule ein spezifisches Unterrichtskonzept: So wird der Unterricht der Klasse in den Fa-
chern Deutsch und Mathematik jeweils in zweiwdchigen Epochen erteilt, liberwiegend
in der unterrichtlichen Form des Wochenplans. Die Wochenplidne werden in der Regel
im Umfang (Grund- und erweiterte Anspriiche) und im Leistungsniveau (SchiilerIn-
nen ohne und mit ,,besonderem Bildungsbedarf*) differenziert. In eine Epoche fiihrt
die jeweilige Fachlehrperson mit einem ,,Input” ein, dem die Arbeit an Wochenplanen
folgt, sie endet mit einer Priifung. Die in der Klasse unterrichtenden Fachlehrperso-
nen und zwei Schulischen Heilpddagoginnen (kurz: SHP) fiihren erstmals eine Integra-
tionsklasse in diesem Rahmen. Die Daten wurden mithilfe von zwei einander im Fokus
ergidnzenden Videokameras erhoben.

Die Analyse der Sequenzen erfolgte auf der Basis der ikonisch-ikonologischen
Interpretation ausgewdhlter (fokussierter) Fotogramme (Standbilder) und ihrer visuel-
len Ebene bzw. ihrer Simultanstruktur einerseits und der darauf aufbauenden sequen-
ziellen dokumentarischen Interpretation der interaktiven Handlungspraxis andererseits
(vgl. Fritzsche/Wagner-Willi 2014). In diesem Beitrag priasentieren wir Rekonstruktio-
nen der Videosequenzen, in die Ergebnisse aus der Fotogrammanalyse, vor allem zur
szenischen Choreografie, einflieen.

Die nachfolgend dargestellte Videosequenz entstammt einem ,,Input” im Fach
Deutsch. Sie wurde gewihlt, da sie fokussiert den interaktiven Prozess dieser Klassen-
situation und mit ihm Praktiken der Differenzherstellung und -bearbeitung der Lehr-
personen und der Schiilernnen enthélt. Fiir die Feinanalyse wurde die hinsichtlich der
visuellen und auditiven Daten ergiebigere der beiden Videoaufzeichnungen herangezo-
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gen. Die Kamera war mit einem Richt- und einem Funkmikrofon, das an der Lehrperson
befestigt war, ausgestattet.

Bei dem videografierten ,,Input” fithrt die Deutschlehrerin Frau Wyss? in das Epo-
chenthema ,,Zeitformen der Verben* ein. Neben ihr sind der Mathematik- und Klassen-
lehrer Herr Peters und die SHP Frau Werner anwesend. Frau Wyss erteilt der Klasse
folgenden Auftrag: ,,Ihr kriegt jetzt alle von mir zwei Begriffe, damit konnt ihr nicht
viel anfangen. Ihr findet euch hier am groflen Tisch zusammen und ihr versucht aus den
zwei Begriffen, die jeder mitbringt, euch mit den anderen so zusammenzusetzen, dass es
Sinn macht.“ Die SchiilerInnen erhalten je zwei Papierstreifen, auf denen Verben oder
grammatikalische Begriffe zur Bestimmung der Konjugation stehen.

3.1 Ausgangssituation

Im Zentrum des Kamerabildes (KB) ist ein groBer ,,Gruppentisch*, der direkt an das
vor der Tafel platzierte Lehrerpult anschlieBt. Auf der dort befindlichen Tischhélfte lie-
gen, bis etwa zur Tischmitte, Papierstreifen unter- und nebeneinander, sodass sie von
der (vom KB aus) rechten Tischseite gelesen werden kdnnen. Um den Tisch stehen
nebeneinander links (gegen den Uhrzeigersinn, beim Lehrerpult beginnend) Sarah und
Elena, beide direkt am Tisch, auf den sie blicken; mit Abstand hierzu sitzt Fuat, hinter
ihm steht, etwas entfernt, Emre. Rechts neben Fuat sitzen Arda und Fritz. Hinter ihnen
steht Marco. Die Jungen sind Paolo und Nino zugewandt, die rechts neben Fritz am
Tischende sitzen, und reden miteinander. Mit etwas Abstand zu Nino steht rechts vom
Tisch Frau Werner. Ab Hohe der Tischmitte sitzen auf der rechten Seite (zur Tafel hin)
Adriano, Joana und Dinika. Links daneben stehen Mahek und Frau Wyss. Die Lehrerin
blickt auf ein Papier in ihrer Hand und liest Verbkonjugationen vor. Herr Peters steht mit
etwas Abstand hinter Adriano, seitlich vor ihm Basil.

Die Beteiligten sind um den Tisch positioniert und befinden sich in unterschiedli-
cher Néhe zu den darauf gruppierten Papierstreifen, die im Zentrum des ,,Inputs® stehen.
Die Positionen korrespondieren mit verschiedenen Moglichkeiten der Beteiligung am
sinngemifBen Zuordnen der Papierstreifen: Eine direkte Beteiligung ist jenen moglich,
die diese selbst erreichen konnen. Dies trifft auf simtliche Madchen zu, die sich im
Unterschied zu den Jungen an dem entsprechenden Tischteil befinden. Auch die Korper-
haltungen der abgebildeten Akteurlnnen unterscheiden sich beziiglich der Beteiligung
am unterrichtlichen Interaktionszentrum und veridndern sich im Verlauf der Sequenz.

Die ausgewihlte Videosequenz umfasst mehrere Szenen, aus der wir wegen ihres
Fokussierungsgehalts hier die folgende présentieren:

Szene: Organisation der weiteren Bearbeitung der Klassenaufgabe

Frau Wyss sagt, auf ihr Blatt blickend: , Gut. So!”. Sie tritt zur Seite und geht wenige Schritte um den
Tisch in Richtung der Jungen und sagt laut: , Arda!” Dieser dreht den Kopf zu ihr und sagt ,Ja“, Frau
Wyss fahrt fort: ,,wird sich noch mal um das kiimmern”, wahrend sie wieder an den Tisch zwischen
Joana und Dinika herantritt, sich weit vorbeugt und beginnt, ungeordnete Papierstreifen zur Tischmitte
zu schieben. Beim Schieben der Papierstreifen sagt sie: ,Die musst ihr noch irgendwie damit zusam-

3 Die Namen beteiligter Personen sind maskiert.
4 Der im Feld so benannte Tisch bietet Platz fiir die gesamte Klasse.

GENDER 112015



Praktiken der Differenzbearbeitung 69

menbringen”. Arda, Fuat, Marco, Sarah und Elena blicken in ihre Richtung; Mahek, Dinika, Joana und
Adriano sowie Herr Peters blicken zu den Papierstreifen.

Joana beugt sich Uber den Tisch und schiebt die Papierstreifen weiter zu Fuat: ,Doo Fuat”®. Dieser
beugt sich vor, legt die Hande auf die Papierstreifen, steht auf, wahrend Joana lachelnd fortfahrt: , Jetz
chansch au 6ppis mache.”® Als er sich zum Gehen umdreht, wendet sich Elena ihm zu und sagt auffor-
dernd: ,,Du chunsch is Gymi, du machsch das"”’. Fuat geht hinter Marco und Emre um den Tisch herum.
Nino sagt in ernstem Tonfall: ,Jouu du chunsch is Gymi, des hat niid mit dém zu due, ehrlich”®. Arda
dreht seinen Oberkorper zu Fuat, der gerade hinter ihm vorbeigeht, blickt ihn an und sagt lachelnd:
,Du muesch das mache (im)° Gymnasium”'°. Marco und Emre blicken Fuat an und ldcheln. Emre sagt
lachelnd: ,Fuat kommt zum Einsatz”, wahrend dieser, ebenfalls lachelnd, weiter um den Tisch geht.
Gleichzeitig blickt Joana zu Nino, streckt ihm ihre Hand entgegen und sagt: ,Was hascht du da, zeig
mol“"'. Ebenfalls in seine Richtung gewandt sagt Frau Wyss: , Gibst du die auch noch wieder zuriick
bitte, Nino?". Derweil stellt sich Fuat neben Joana und beugt sich Uber ihren, auf dem Tisch ausge-
streckten Arm. Er sttzt seine linke Hand dahinter auf, beugt sich weit Gber den Tisch und ergreift mit
der rechten Hand einen Papierstreifen. Als er den Oberkérper wieder etwas aufrichtet, schiebt Nino
schwungvoll zwei Papierstreifen zur Tischmitte und ruft: ,(Doo) Joaanaa (.) das ghort for Prasens”'?,
Arda schiebt die Papierstreifen weiter zu Joanas Hand und sagt lachend: ,Da Fuat die zwei (sin) am
wichtigschta”'3, Joana zieht die Papierstreifen zwischen die beiden, am Tisch abgestitzten Arme von
Fuat hindurch. Frau Wyss sagt: , Arda, helf mal lieber da, hoh!”. Inzwischen hat Marco auf Fuats Sitz-
platz neben Arda Platz genommen und Emre ist, wahrend Arda die Papierstreifen weiterschob, lachelnd
hinter dessen Stuhl getreten, die Arme auf der Lehne abstitzend.

Frau Wyss signalisiert mit ,,Gut” und ,,So* eine Uberleitung in die nichste Phase und
Zufriedenheit mit dem Stand der Aufgabenbearbeitung. Mit der korperlichen Hinwen-
dung leitet sie ihre Adressierung des Jungen Arda ein, den sie auffordert, sich ,,um das*
zu , kiimmern®, und Papierstreifen zu dem Bereich hinschiebt, in dem das Sortieren
stattfindet. Damit {ibertrdgt sie ihm die stellvertretende Weiterbearbeitung der Klassen-
aufgabe. Der Bruch des Herausgreifens eines Einzelnen wird von ihr ambivalent vor-
dergriindig repariert, indem sie anschlieend im Plural (,,miisst ihr*“) den Arbeitsauftrag
formuliert, die Papierstreifen ,,irgendwie zusammen(zu)bringen®.

Joana, mit unmittelbarem Zugrift auf die Papierstreifen, greift dann im wahrsten Sin-
ne des Wortes ein, indem sie diese Fuat zuschiebt, ihn namentlich anspricht und erklért,
er konne ,,jetzt auch etwas machen®. Damit betont sie, dass er — anders als andere — bis-
lang noch nichts ,gemacht* habe und hierzu nun Gelegenheit erhilt. Elena bekréftigt sei-
ne Adressierung. Anders als Joana bezieht sie sich dabei auf seine kiinftige gymnasiale
Schullaufbahn. Mit ihrer Formulierung ,,Du machst das* schreibt sie ihm, geradezu Mut
zusprechend, die Fahigkeit der Aufgabenbewiltigung zu. Ihre Bezugnahme auf die gym-
nasiale Schulform macht zudem eine formale Anerkennung zum expliziten Kriterium ihrer
Adressierung, d. h., sie leitet ihre Attribuierung von Leistungsvermdgen aus Fuats Aufstieg
ins Gymnasium ab. Beide Adressierungen Fuats entsprechen zwar dem von Frau Wyss in-

Da Fuat.

Jetzt kannst du auch etwas machen.

Du kommst ins Gymi, (umgangssprachliche Abkurzung fir Gymnasium) du machst das.

Jouu du kommst ins Gymi, das hat nichts mit dem zu tun, ehrlich.

Sprachliche AuBerungen mit Klammern markieren Unsicherheit bei der Transkription, Pausen
werden mit Klammern und Punkt (unter einer Sekunde) bzw. Ziffern (Sekunden) dargestellt.

10 Du musst das machen (im) Gymnasium.

11 Was hast du da, zeig einmal.

12 DaJoaanaa, das gehért zum Prasens.

13 Da Fuat, die zwei (sind) am wichtigsten.

O oo~Noywum
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itiierten Einbezug der (ménnlichen) Schiiler in die Aufgabenbearbeitung, untergraben aber
ihre Adressierung Ardas und die kooperative Rahmung der Aufgabe. Dass beide Médchen
die Anweisung der Lehrerin unterlaufen (konnen), ist auch der Ambivalenz geschuldet, mit
der diese ihre eher spontan anmutende Ubertragung der Verantwortung an Arda vornahm.

Fuat iibernimmt die Aufgabe und begibt sich auf die andere Tischseite zu Frau Wyss
und Joana, wo er die Papierstreifen nicht iiber Kopf lesen muss. Wahrend er den Weg um
den Tisch nimmt, kommentieren Arda, Marco und Emre die sie amiisierende Besonder-
heit seines exponierten unterrichtlichen Einbezugs verbal und mit Lacheln. Angefangen
mit Fuats Adressierung durch Elena kann dies wie ein Zelebrieren der Ubertragung der
Klassenaufgabe an ihn interpretiert werden. Zugleich grenzt sich Nino gegeniiber dieser
Adressierung ab: So betont er, dass die Bewéltigung der Aufgabe nichts mit dem Besuch
eines Gymnasiums zu tun habe. Damit trennt Nino das Konstrukt schulischer Leistung
von der schulformspezifischen Allokation und damit verbundener gesellschaftlicher Zu-
weisung sozialer Positionen. Zudem lésst er erkennen, dass es ihm nicht um die Verwei-
gerung von Leistung geht. Er distanziert sich somit von der Bildungsgangaspiration, die
Fuat offenbar reprisentiert. Mit der prozessierten Aufgabeniibernahme schert Fuat in
doppelter Hinsicht aus der Solidaritét seiner Peers aus: zum einen aus dem schulform-
spezifischen Milieu durch die Représentation einer Bildungsgangaspiration, die sich auf
der Folie sozialer Ungleichheit bewegt, zum anderen aus der bislang von den ménnli-
chen Peers eingenommenen Haltung der Distanz gegeniiber der Aufgabenbearbeitung.

Dies hat fiir Nino entsprechende Konsequenzen, da ihn dasselbe Méadchen, das Fuat
quasi ,herbeigeholt hat, zur Herausgabe seiner Papierstreifen auffordert, gestisch durch
die entgegengestreckte Hand und verbal durch Nachfrage und die im Imperativ formu-
lierte Anweisung, die Papierstreifen zu zeigen. Joana agiert an dieser Stelle implizit
wie in der Rolle einer die Bearbeitung der Aufgabe delegierenden Lehrerin. Sie fiihrt
zugleich auch eine Situation der Konkurrenz zwischen Arda, Fuat und Nino herbei. Die
damit einhergehende Mehrdeutigkeit wird dramaturgisch in der Choreografie einer von
ihr hergestellten Korperndhe zu Fuat und der zugleich nach dem Kontrahenten Nino
ausgestreckten Hand deutlich. Frau Wyss bekriftigt die Forderung nach Riickgabe der
Papierstreifen, der Nino mit ambivalent widerstreitend-ldssiger Geste nachkommt. Mit
seinem Verweis auf deren Bedeutungsgehalt (diese der Prisensform zuzuordnen) de-
monstriert er fachliche Leistung(sbereitschaft), wodurch erneut ersichtlich wird, dass
Nino sich leistungsbezogenen Erwartungen nicht verweigert, sondern gegeniiber der
Ableitung schulischen Leistungsvermdgens aus dem Bildungsgang opponiert.

Insgesamt zeigt die Szene, dass die Bearbeitung der Klassenaufgabe zunéchst im
,Revier der Maddchen* organisiert und etabliert wurde. Teilhabe an der Bearbeitung wird
entsprechend durch diese auf der Basis von Zuschreibungen ge- bzw. verwehrt. Gegen-
iiber diesen Zuschreibungen nehmen die ménnlichen Peers durch Amiisement (Emre/
Arda) und Widerstreit (Nino) Differenzmarkierungen vor. Die Organisation der Weiter-
bearbeitung der Klassenaufgabe ist also von einer impliziten Aushandlung der Peerbe-
ziechungen und der Bedeutung der Erfiillung schulleistungsbezogener Erwartungen iiber-
lagert. Dabei steht dem Vorzug Fuats und dem Zelebrieren seiner Ubernahme der Bear-
beitung der Klassenaufgabe die tendenzielle Degradierung Ardas und vor allem Ninos
gegeniiber. Das Konstrukt der schulleistungsbezogenen Kompetenzzuschreibung wird
hier von Differenzen in den Dimensionen Geschlecht und Bildungsgang iiberlagert.
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Frau Wyss agiert an dieser Mehrdeutigkeit vorbei bzw. unterstiitzt die Differenz-
konstruktionen der SchiilerInnen, indem sie die Teilhabe der bislang auf die ,Hinterbiih-
ne‘ gedringten Jungen eher erschwert. So bekriftigt sie die Herausgabe der Papierstrei-
fen durch Nino und fordert Arda disziplinierend auf, ,,lieber zu helfen (statt anderes zu
tun). Zudem zeigt sich eine Diskrepanz zwischen der Verwendung von Sprache als Form
und als Gegenstand der Vermittlung im Unterricht. Wahrend die korrekte Bezeichnung
und Verwendung von Verben das inhaltliche Lehr-Lernziel der Epoche darstellen, ver-
wendet die Lehrerin diese in der Unterrichtseinheit zum Teil grammatikalisch inkorrekt
(,,Arda, helf mal lieber da, hoh*).

Bezogen auf das leitende Erkenntnisinteresse ist zu restimieren, dass die explizit ko-
operativ formulierte Aufgabe im Deutschunterricht in ihrem praktischen Vollzug nicht
gemeinsam bearbeitet wird bzw. nicht allen vergleichbare Partizipationsmdglichkeiten
eroffnet. So ist das Lehr-Lern-Setting vor allem entlang von Praktiken des Zuordnens
grammatikalischer Begriffe zu passenden Beispielen organisiert, und zwar anhand von
relativ klein bedrucktem Material, das von einem Teil der Klasse nur iiber Kopf oder gar
nicht zu lesen ist. Gleiches gilt fiir die unprézise, sich mehrfach dndernde Formulierung
und Adressierung (einzelne/alle) des Arbeitsauftrags. Wahrend auf expliziter Ebene,
z. B. durch die Aufgabenstellung oder die Gruppierung um den Tisch, alle Anwesenden
an dem Geschehen beteiligt sind, werden in konjunktiver Hinsicht Differenzen und so-
ziale Prozesse der Exklusion erkennbar. Der oben dargelegten Szene folgt entsprechend
eine solche, in der sich Nino, Paolo, Fritz und Emre dem spaBvollen (provokativen)
Spiel mit einem zum Kiigelchen geformten Papierstreifen am Tisch zuwenden, also
peerkulturelle Formen des Unterlebens (vgl. Goffman 1973: 194) praktizieren. Dieser
Riickzug aus dem Lehr-Lern-Arrangement verweist darauf, dass hier fachliche Lernge-
legenheiten — und die Méglichkeit zur Leistungsprésentation — behindert werden. Dem-
gegeniiber er6ffnen sich solche Mdglichkeiten, eigene Vorstellung probehaft durchzu-
spielen, vor allem fiir jene SchiilerInnen, die sich in der Ndhe des Unterrichtsmaterials
befinden, zu diesem unmittelbaren Zugang haben oder ermuntert werden, Losungsvor-
schldge zu formulieren und umzusetzen.

4 Differenzherstellung im Mathematikunterricht

Die nachfolgende Videoszene zum Mathematikunterricht entstammt der gleichen Klasse
wie der angefiihrte Deutschunterricht und ebenfalls der Einfiihrung in ein neues Thema.
Ahnlich wie im Deutschunterricht versammeln sich die Schiilerlnnen am Gruppentisch.
Sie wihlen dabei eine vergleichbare Anordnung ihrer Plitze. Auch wird ihnen eine auf
Kooperation angelegte Aufgabe erldutert. Anders als im Deutschunterricht sollen die
SchiilerInnen dabei innerhalb von zwei durch Herrn Peters eingeteilten Gruppen'* ko-
operieren, die miteinander in einen Wettkampf treten.

14  Der im Feld verwendete und von uns zu Darstellungszwecken einbezogene Begriff der , Gruppe”
meint hier kein Uberdauerndes soziales Gebilde im Sinne z. B. eines konjunktiven Erfahrungsrau-
mes, sondern die situativ und explizit durch die Lehrperson fiir diese Unterrichtsphase vorgenom-
mene Unterteilung der Klasse in zwei gegnerische Untereinheiten.
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Herr Peters fuhrt gemeinsam mit Frau Werner in einem Klassengesprach in das Thema , Negative Zah-
len” anhand ihres Vorkommens im Alltag (z. B. Temperatur) ein. Dann fordert er einen Schuler auf,
einen Zahlenstrahl von -15 bis +15 an die Tafel zu zeichnen und zu beschriften. Er teilt die Schilerinnen
in zwei ,Mannschaften” ein: Jene, die vom Pult aus betrachtet links sitzen, bilden die eine Gruppe
(,Wandseite”), und jene, die rechts sitzen (,,Fensterseite”), die andere. An der Wandseite des Tisches
sitzen nebeneinander (vom Pult aus) Dinika, Mahek, Joana, Alberta, Ahmet, Basil, Cem, Paolo und Fritz,
an der Fensterseite des Tisches (vom Pult aus) Elena, Sarah, Adriano, Arda, Fuat, Nino und Emre (etwas
spater kommt Marco hinzu und setzt sich hinter Nino und Emre). Je abwechselnd sollen die Gruppen
Zahlen zwischen eins und sieben subtrahieren, beginnend bei 15. Mithilfe eines Magneten wird der
durch die Subtraktion auf dem Zahlenstrahl erlangte Wert markiert. Die ,Mannschaft”, die durch Sub-
traktion zuerst den Wert von -15 erreicht, gewinnt. Die jeweilige Subtraktion wird zudem an der Tafel
protokolliert. Nachdem die , Fensterseite” zweimal gewonnen hat, fordert Herr Peters die , Wandseite”
auf, sich das Protokoll anzusehen, um herauszufinden, warum sie zweimal verloren hat, und ihr Vorge-
hen fir die nachste Runde abzusprechen. Herr Peters flihrt weiter aus: , Wer als Nachstes gewinnt, hat
die ganze Serie gewonnen.” Nach ca. vier Minuten, wahrend derer Herr Peters und Frau Werner mit
Schulerlnnen der ,,Wandseite” zielfihrende Subtraktionen der nachsten Spielrunde eruieren, er6ffnet
der Lehrer die dritte und letzte Runde.

Bereits die gegeniiber dem Deutschunterricht homologe Verteilung der SchiilerInnen
um den Tisch verweist auf eine ritualisierte Form der rdumlichen Positionierung im
Lehr-Lern-Arrangement, mit der eine implizite geschlechtsspezifische Schaffung von
rdumlicher Ndhe/Distanz zu Tafel und Pult einhergeht. Diese habitualisierte Differenz-
bildung wird auf formaler Ebene durch die Einteilung des Mathematiklehrers gebro-
chen, da er geschlechtergemischte ,,Mannschaften* bildet.

Die folgende Videoszene setzt ein, als Emre von der ,,Fensterseite” gerade die
Spielrunde mit Notation der vorgenommenen Subtraktion ,,8-7=1° an der Tafel abge-
schlossen hat.

Fuat flUstert: ,Wir missen wir mUssen minus eins machen (4)”, die rechte Hand auf Ninos Schulter,
den linken Zeigefinger zur Tafel gestreckt, , (weil) wenns wenns zuviel isch danne kénne die (n6d so)
mache (check checkets néd).” '™ Nino sagt , Ah ja (.) bene”®, lehnt sich am Tisch vor, den Kopf in Joanas
Richtung wendend. Fuat duBert in einem Singsang: ,Mir hand gwunnd, mir hand gwunna.”", Nino
lacht zweimal auf und richtet seinen Oberkérper auf. Joana erwidert zeitgleich, in die Richtung der
beiden Jungen blickend: ,Nei ihr hand nit gwunna”'®. Fuat ruft ,lhr kénnt scho ufgaa“'®. Zeitgleich
ruft Nino ,,Also mach”, tippt kurz mit gestrecktem Zeigefinger und nach vorne schnellendem Arm in
Joanas Richtung, Oberkérper und Kopf nach vorne neigend. Er ruft nochmals: ,Mach (jetz)", wahrend
er den Arm auf den Tisch legt und sich wieder aufrichtet. Fuat blickt wahrenddessen stirnrunzelnd zu
Joana und wiederholt: , lhr kénnt scho jetz uffgd, ihr kénnt scho uff(hore)?°”. Dann wendet er den Kopf
schittelnd ab.

In vergemeinschaftender Geste erklédrt Fuat Nino das als notwendig erachtete weite-
re Vorgehen der eigenen Gruppe (,,wir”). Wéhrend er spricht, deutet er zur Tafel und
nimmt so Bezug zum aktuellen Spielstand. Seine Interaktion erfolgt simultan zu der-
jenigen von Joana und Paolo, und er schlédgt eine identische Subtraktion (minus eins)
vor. Zugleich inszenieren die beiden sowohl durch Flistern und Verweis, die andere
Gruppe verstehe es nicht ,,(checkets ndd)* (Fuat), als auch durch lautstarke Validierung

15 (weil) wenns wenns zu viel ist dann kénnen die (nicht so.) machen (check checkens nicht).
16 Ah ja, gut (ltalienisch).

17  Wir haben gewonnen, wir haben gewonnen.

18 Nein ihr habt nicht gewonnen.

19  Ihr kdnnt schon aufgeben.

20 Ihr kénnt schon jetzt aufgeben, ihr kdnnt schon aufhéren.
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(Nino) eine gelingende verdeckte Kommunikation zur gemeinsamen Strategie. Sie fol-
gen damit einer expliziten Anweisung des Mathematiklehrers. AnschlieBend deklariert
Fuat im Singsang geradezu triumphierend den Spielgewinn. Das Lachen Ninos bestétigt
die spaBvolle AuBerung Fuats. Theatralisch fiihren die Schiiler den vom Lehrer durch
die alles entscheidende dritte Runde zugespitzten Wettkampf auf. Joana verneint Fuats
Aussage und adressiert verbal und durch Blickkontakt Fuat und Nino. Noch bevor sie
fertig gesprochen hat, reagieren beide: Fuat stellt ironisch die Handlungsoption in den
Raum, vorzeitig aufzugeben, womit er die abzusehende Niederlage betont. Nino wie-
derum fordert Joana gestisch (Handgeste, Nicken) und verbal: ,,also mach®, intensiviert
durch Lautstirke und Wiederholung, zum Handeln auf. Die gegnerische Seite wird also
durch eine gewisse Hame (Fuat) und den gestisch-sprachlich erzeugten Handlungs-
druck (Nino) dazu herausgefordert, die Antithese unter Beweis zu stellen. Zudem wird
aus Fuats Gruppenadressierung mit Ninos AuBerungen eine persdnliche Adressierung
Joanas.

Im Anschluss daran iibernimmt Joana den nichsten Spielzug: (1-1=0). Der drama-
turgische Hohepunkt dieses Interaktionsverlaufs setzt kurz danach ein: Zunichst fordert
Joana Nino direkt zum folgenden Spielzug auf. Als dieser zur Tafel kommt, verbleibt
Joana jedoch dort und erldutert, wie ihre Gruppe zur -15 gelangen wiirde. Dies 16st lau-
tes Jubeln aus, u. a. von Paolo, der mehrmals klatscht.

Nino, der im seitlichen Profil im KB vor der linken Tafelseite abgebildet ist, blickt zu Joana, die ihm
zugewandt etwa zwei Schritte rechts entfernt steht. Die Schilerlnnen und der Lehrer am Gruppentisch
richten ihre Koépfe zum Tafelgeschehen.

Nino streckt seinen linken Zeigefinger zum Zahlenstrahl, tippt unterhalb -8 und blickt zu Joana, ,Zah-".
Joana hebt ihre linke Hand auf Kinnhdhe, lasst sie nach vorne (abwinkend) sinken, wahrend Nino zu
fragen beginnt: ,Was git zdh“?' und seine rechte Hand Joana auf Brusthéhe entgegenstreckt: ,Was
git.” Joana fallt ihm ins Wort: ,Nei”, geht auf ihn zu, hebt ihre linke Hand, die sie schnell auf seine
erhobene rechte fallen lasst und schiebt sie damit weg, wahrend Nino ruft: ,fuffzah” und dabei schnell
die linke Hand nach links unter -15 schiebt. Joana schreit: ,Nein! Mann!”, lasst ihre erhobenen Arme
ruckartig fallen, hochschnellen und wieder etwas fallen, sodass ihre linke Hand Ninos erhobene rechte
zu berthren scheint. Nino ruft weiter: ,,Was git fuffzah”, schiebt die linke Hand deutend schrag zwi-
schen -9 und -8 am Zahlenstrahl und ruft ,,minus acht?”. Joana tritt gleichzeitig naher an die Tafel, fhrt
ihre rechte Hand der linken Ninos entgegen und ruft: ,(nit eis)” und schiebt seine Hand zur Seite, die er
sinken lasst. Joana sagt etwas (unverstandlich) und tippt, nach links tretend, unter -10, wahrend Nino
rckwarts zurlcktritt, die linke Hand auf Bauchhohe nach oben getffnet, und Joana stirnrunzelnd mit
offenem Mund anblickt. Joana tippt mit dem rechten Zeigefinger in Einerschritten nach links auf dem
Zahlenstrahl; wahrenddessen ruft Herr Peters: ,Joana, du bist fertig”, dreht sich mit seinem zur Tafel
gewandten Kopf und dem Oberkérper weiter nach links und legt die linke Hand auf Ninos Oberarm.
Wahrend Joana duBert: ,(die) ist da” und mit dem Zeigefinger bis unterhalb -14 gelangt, fordert Herr
Peters sie in lachendem Tonfall auf: ,Setzt du dich bitte wieder?” Joana féhrt fort: ,,und mir (dann)
abbe”. Sie tippt mit dem Zeigefinger schnell unterhalb der -15, wahrend sie ihr Gesicht frontal Ninos
Gesicht zuwendet. Dieser hebt beide Arme, lasst die rechte Hand sinken, wahrend er seine linke zur
Mitte des Zahlenstrahls streckt und in diese Richtung schreitet, den Kopf zur Tafel drehend. Joana blickt
ihn fortwahrend an, lasst ihre rechte Hand sinken und ergéanzt: , minus eis”, weicht mit drei Schritten
zurtick und fahrt fort: ,,aber da ha mier gwunna”. Wahrend dieser Sequenz klatscht Paolo noch zwei-
mal rhythmisch, lacht, neigt sich schrag zu Fritz hertber, dreht sich nach hinten und lacht nochmals
lauthals. Neben ihm lacht auch Ahmet, Cem und die Kamerafrau lacheln, weitere, von hinten abgebil-
dete Kopfe (Emre, Basil) bewegen ihren Oberkorper bzw. Kopf.

21  Was gibt zehn?
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Die Szene steigert sich hier zu einem antithetischen Schlagabtausch: Nino stellt — als
sei er in der Lehrerrolle — eine Frage zum Ergebnis einer einfachen Rechnung, dies mit
Bezug auf den Zahlenstrahl, den er vom Endergebnis her aufrollt. Joana intensiviert
dann ihre Praktiken durch erhohte Lautstirke (Sprache) und Geschwindigkeit (Gesten).
Sie schiebt zudem Ninos zeigende Hand weg, dessen Gestik die Subtraktion 15-8 ver-
anschaulicht, und damit die Deutung, dass nicht dic Wand-, sondern die Fensterseite
gewinnt. Nino nimmt dann die andere Hand zu Hilfe, um die Subtraktion zu zeigen.
Kurz bevor seine Hand unter die -8 gelangt, wird sie von Joana wieder weggeschoben.
Mit gesteigerter Lautstérke (Schreien) présentiert Joana ihre Rechenergebnisse und ge-
langt, Einerschritte zeigend, von -10 zu -14, dem offenbar der gegnerischen Seite zuge-
dachten Wert ihrer zuletzt moglichen Subtraktion. Joana schiebt Nino dabei kdrperlich
nach links, vertreibt ihn geradezu, um zur Siegeszahl vorzudringen. In dieser konkurrie-
renden Situation greift Herr Peters ein, indem er Joana explizit zur Sitzplatzeinnahme
auffordert.

Dessen ungeachtet fiihrt Joana gestisch und argumentativ ihre Proposition weiter
aus, wonach die gegnerische Gruppe zwingend zur -14 gelange und ihre Mannschaft
durch Subtraktion von 1 das Ziel der -15 erreiche. Joana schlussfolgert daraus den Ge-
winn ihrer Gruppe — mit demselben Wortlaut der Siegesdeklaration der gegnerischen
Gruppe zuvor.

In dieser Szene zeigt sich eine spezifische Bezogenheit von Joana und Nino auf-
einander, die den Streit an der Tafel zu einem personlichen macht. Dies kiindigt sich
zundchst dadurch an, dass Joana Nino namentlich zum nichsten Spielzug auffordert,
wie er zuvor sie. Zudem dokumentiert sich in der Intensitdt des Ausdrucks ein person-
liches Involviertsein und in den wiederholten kdrperlichen Beriihrungen eine erotische
Komponente. Dieser Schlagabtausch zwischen Joana und Nino an der Tafel wird von
Paolo beklatscht und evoziert ausgeprégtes Lachen bei ihm und weiteren Schiilern (die
Schiilerinnen sind im KB von Schiilern weitgehend verdeckt). Die Zuschauenden sind
damit an der situativen Dramaturgie deutlich beteiligt. Das offensichtlich Komische
liegt genau in diesem offentlich inszenierten Schlagabtausch, der die Vorfithrung an der
Tafel als die eines streitenden ,Paares® erscheinen ldsst. Die Akteurlnnen zeigen hier
stellvertretend fiir das Publikum einen experimentellen Streit zwischen den Geschlech-
tern, der Differenzen im Modus eines heterosexuellen Paares bearbeitet.

Im weiteren, hier zusammengefassten Verlauf der Videoszene wiederholt Joana die
Deklaration des eigenen Gewinns verbal und gestisch, wahrend Nino erfolglos versucht,
seine Uberlegung an der Tafel zu demonstrieren. Als Joana den Tafelbereich verlisst,
kommentiert Nino: ,,(Scheif3e) bist du dumm®. Wahrend sie sich setzt, ruft sie ,,Er hit’s
sdlber so geseit gehabt 22,

Nino zeigt sich gegeniiber dem siegessicheren Auftreten Joanas nahezu verédrgert
(;»Scheifle”) und negiert verbal Joanas intellektuelle Fahigkeiten grundlegend. Dem-
gegeniiber bekriftigt sie ihre Proposition, indem sie hervorhebt, dass diese von ihm
,selbst‘, vermutlich Nino, favorisiert wurde. Hier dokumentiert sich eine auf den Mit-
schiiler bezogene Zuschreibung von Wissen bzw. Leistung, mit der zugleich eine defi-
zitdre Selbstzuschreibung einhergeht, so als miissten die Erwégungen des anderen nicht
mehr {iberpriift werden.

22 Er hat es selbst so gesagt.
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Restimierend ist festzuhalten, dass in der dargestellten Sequenz des Mathematikun-
terrichts eine Schiilerin und ein Schiiler die Mdglichkeit erhalten, ihre mathematischen
Leistungen in Form von Rechenstrategien, die zuvor in den Gruppen abgesprochen
werden sollten, an der Tafel, die wie eine Biihne erscheint, zu présentieren bzw. voraus-
greifend zu erproben. Diese doppelte Rahmung ist ambivalent, da Leistung deutlich
individueller zugeschrieben wird, als es zu Beginn des Unterrichts mit der Einteilung
der gegeneinander konkurrierenden und miteinander kooperierenden Gruppen vorgese-
hen war.

Die von den SchiilerInnen praktizierte Form der Umsetzung des Rechenspiels wird
durch den Erfahrungsraum peerkultureller Aushandlung von Geschlechterbeziehungen
deutlich iiberlagert. Dies erfolgt im Kontext einer konjunktiv eingespielten, geschlechts-
spezifischen Positionierung am Tisch, die von Seiten des Lehrers durch Einteilung der
geschlechtergemischten Gruppen zundchst — kommunikativ — gebrochen wird. Diese
Bearbeitung der von den Schiilerlnnen hervorgebrachten Differenz wird durch diese
wiederum in der Auffithrung eines mit Beriihrung und Korperndhe erotisierend aufge-
ladenen Streits zwischen Joana und Paolo umgearbeitet. Dabei wird die Auseinander-
setzung auf der Biihne des Tafelbereichs zu einem stellvertretenden Schauspiel, das die
MitschiilerInnen mit Spal3 verfolgen und als Zuschauende mitgestalten.

5 Konstruktionen und Bearbeitungen von
Leistungsdifferenzen, tiberlagert von Geschlecht und
Peerkultur

Die Interpretationen zeigen in beiden Féllen, in denen es um die Umsetzung einer ex-
plizit kooperativ gerahmten Aufgabe geht, Praktiken der Konstruktion und Bearbeitung
von Differenzen schulischer Leistung, die von den Dimensionen der Peerkultur und des
Geschlechts iiberlagert werden. Zudem spielt eine bildungsgangbezogene Zuschreibung
(Fuat) bzw. heilpadagogische Unterstiitzung (Cem/Basil) im Deutschunterricht mit hinein.

Die geschlechtliche Uberlagerung der Leistungskonstruktion zeigt sich im Deutsch-
wie im Mathematikunterricht durch die geschlechtsspezifische Positionierung um den
Tisch, mit der eine rdumliche Néhe bzw. Distanz zur Tafel und zum Pult geschaffen wird.
Im Deutschunterricht gehen damit unterschiedliche Formen der Beteiligung an bzw. des
Riickzugs aus der Bearbeitung der Klassenaufgabe einher. Diese impliziten Differenz-
konstruktionen werden von der Deutschlehrerin eher verstéirkt als abgeschwécht bzw.
von dem ungleich zugénglichen Unterrichtsmaterial (kleinbedruckte Papierstreifen) in
Kombination mit der unprézisen und zugleich auf ein Ergebnis zielenden Aufgaben-
stellung begiinstigt. Die als Unterleben sich entfaltenden peerkulturellen Praktiken des
Papierschnippens seitens einiger Jungen stehen auch im Zusammenhang mit dieser Aus-
richtung des Lehr-Lern-Arrangements.

Im Unterschied zur Deutschlehrerin hebt der Mathematiklehrer die geschlechtsdif-
ferenzierende Positionierung am Tisch durch Einteilung der SchiilerInnen in geschlech-
tergemischte Gruppen (Fenster- und Wandseite) zunédchst auf. Seine explizite Einteilung
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wird in der interpretierten Sequenz durch die implizite Umsetzung des als Wettstreit
konkurrierender ,,Mannschaften* angelegten Spiels seitens der SchiilerInnen wiederum
peerkulturell bearbeitet. So gebdrden sich die beiden an der Tafel agierenden gegneri-
schen Gruppenmitglieder in der Aufgabenbearbeitung als ,streitendes Paar und rekur-
rieren in antithetisch-konkurrierendem Modus auf eine Geschlechterdifferenz, die durch
die heterosexuelle Konnotation gegenseitigen Neckens aufgeladen ist und als stellver-
tretendes belustigendes Schauspiel von der Klassenoffentlichkeit mitgetragen wird.

Vergleichbar zum Deutschunterricht stellen die Geschlechterdifferenzen fiir die
Schiilerlnnen im Mathematikunterricht eine bedeutsame Kategorie dar, entlang derer
sie ihre Praktiken organisieren. Sie fiihren dabei implizit zu einer sich intensivierenden
Interaktionsdynamik. Tendenziell werden die Unterschiede unterrichtlich vereinnahmt,
indem ihnen mit der konkurrierend angelegten Présentation individuell betrachteter
Leistungsdifferenzen an der Tafel ein entsprechender Rahmen geboten wird.

Im Deutschunterricht hingegen werden Leistungsdifferenzen seitens der SchiilerIn-
nen unter Bezugnahme auf den Bildungsgang explizit zugeschrieben und oppositionell
bearbeitet. Die bildungsgangbezogene Perspektive wird durch die zelebrierte Ubernah-
me der Aufgabe von Fuat elaboriert und validiert — ein Prozess, dem die Lehrpersonen
nicht widersprechen.

Vor diesem Hintergrund dokumentieren sich unterschiedliche Formen von Lernge-
legenheiten und -behinderungen: Wihrend in formaler Hinsicht alle SchiilerInnen in der
Gruppe miteinander bzw. mit- und gegeneinander antreten, fiihrt die Praxis des ,,Inputs*
beider Unterrichtsfacher dazu, dass einzelne exponiert werden und einen eher aktiven Part
einnehmen. Teilweise sind dies in beiden Féchern die gleichen SchiilerInnen. Die anderen
gehoren zwar den Gruppen an, sind aber kaum in die Aufgabenldsung eingebunden. Wah-
rend die peerbezogenen, wechselseitigen Adressierungen der Schiilerlnnen im Deutsch-
unterricht kaum bearbeitet werden, fordert der Mathematiklehrer wiederholt die Riickbin-
dung in die Gruppen ein. In dieselbe Richtung geht auch seine Einteilung geschlechter-
gemischter ,,Mannschaften. Gleichwohl machen die SchiilerInnen im Unterricht beider
Fécher die Erfahrung, dass die Moglichkeit der aktiven Teilhabe an der Klassen- bzw.
Gruppenaufgabe wesentlich durch die Zugehorigkeit nach Peergroup strukturiert ist.

Der Vergleich beider Sequenzen zeigt, dass unterschiedliche Konstrukte von Leis-
tungsdifferenz aufgerufen und (re)produziert werden. So wird im Mathematikunterricht
auf den Wettkampf bzw. die konkurrierende Auffiihrung fachlicher Leistung Bezug ge-
nommen, wihrend im Deutschunterricht die komplementire Kooperation im Rahmen
einer Klassenaufgabe den offiziellen Handlungsrahmen bildet.

Gemeinsam ist beiden Formen der Leistungskonstruktion und -bearbeitung, dass sie
in komplexer Form von Peerinteraktionen, dies vor allem in den Dimensionen des Ge-
schlechts, aber auch sozialer Ungleichheit im Sinne bildungsgangbezogener Leistungs-
zuschreibungen iiberlagert werden, wiahrend die Dimension des Migrationshintergrunds
empirisch nicht relevant wird. Diese Prozesse werden durch die unterrichtlichen Prak-
tiken der Lehrpersonen mitgestaltet, toleriert und/oder genutzt und verweisen, neben
einer Konkurrenzorientierung, auf ein Verstdndnis individueller Zuschreibung von Leis-
tung, die — nach Klafki (1996: 217) — von einem Begabungsverstéindnis getragen wird.

Leistung wird in beiden Sequenzen als Fachwissen und dessen probehafter Anwen-
dung entlang einer gemeinsamen Aufgabe konstruiert. Die Moglichkeit hierzu wird in
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beiden Fillen vor allem einzelnen Schiilerlnnen erdftnet, wodurch sie als leistungsfihig
in Bezug auf die Aufgabe herausgehoben werden. Dies impliziert, auch in dem offiziell
auf Kooperation ausgerichteten ,,Input™ des Deutschunterrichts, ein konkurrenzbezoge-
nes Verstidndnis von Leistung, wie Klafki (1996) es beschreibt und kritisiert; zugleich
wird eine Zuweisung zu Leistungspositionen bzw. die Konstruktion einer Leistungsord-
nung innerhalb der Schulklasse vorgenommen, was einem demokratischen, an Emanzi-
pation und Inklusion orientierten Verstidndnis zuwiderlauft.
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Hannelore Faulstich-Wieland, Barbara Scholand

Berufsorientierung und Gender — Werkstattbericht
aus einem Forschungsprojekt an Stadtteilschulen in

Hamburg

Zusammenfassung

Berufsorientierung ist ein padagogisches
Handlungsfeld in der Schule, das im Zusam-
menhang mit Geschlecht bislang kaum er-
forscht wurde. In Hamburg wird den Stadt-
teilschulen und deren Berufsorientierung in
der Sekundarstufe | eine zunehmende Bedeu-
tung zugeschrieben: Sie sollen gewahrleis-
ten, dass die Schulerinnen und Schiler die
Schule nicht nur mit einem Abschluss verlas-
sen, sondern auch eine berufliche Ausbil-
dung aufnehmen, sofern sie nicht zur gym-
nasialen Oberstufe Gbergehen. Schulische
Berufsorientierung soll darauf abzielen, das
berufsbezogene Interessenspektrum von Ju-
gendlichen zu erweitern — auch im Hinblick
auf ,geschlechtsuntypische’ Berufe. Der Bei-
trag geht folgenden Fragen nach: Gelingt es,
im berufsorientierenden Unterricht dieses Ziel
umzusetzen? Und inwiefern sind die im Un-
terricht genutzten filmischen Berufsinforma-
tionen geeignet, um das Ziel der beruflichen
Interessenerweiterung zu unterstiitzen?

Schlisselwdrter
Berufsorientierung,  Ethnografie,  Gender,
Schule, Unterricht

Summary

Career orientation and gender. Work in prog-
ress report from a project on schools in Ham-
burg

There is still hardly any research that deals
with gender and career education in second-
ary schools. The new Stadtteilschulen (com-
prehensive schools) in Hamburg and their ca-
reer education are gaining more and more im-
portance: They aim to ensure that all students
graduate from school and begin vocational
education, unless they stay on at school to get
their higher education entrance qualification.
Career education aims to widen the range of
career opportunities available to young
people, including pink-collar jobs for boys and
STEM for girls. The article asks: Does career
education in schools really widen the range of
career opportunities? And are films used in
class to encourage atypical choices?

Keywords
career orientation, ethnography, gender,
school, teaching

1  Warum und wie: Forschung zu Berufsorientierung und
Gender

Obwohl es seit den 1970er Jahren Bemithungen gibt, junge Frauen verstirkt fiir ge-
werblich-technische Berufe zu gewinnen (vgl. z. B. Weg/Jurinek-Stinner 1982) und seit
einigen Jahren Ansétze verfolgt werden, junge Ménner fiir soziale Berufe — insbesonde-
re fiir den Beruf des Erziehers — zu interessieren (vgl. z. B. Cremers et al. 2012), zeich-
nen sich die Berufseinmiindungen junger Menschen in Deutschland nach wie vor durch
eine starke Konzentration auf wenige Berufe und eine deutliche Gendersegregation aus
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(vgl. Hausmann/Kleinert 2014): 2013 konzentrierten sich 75,2 % der jungen Frauen und
60,8 % der jungen Ménner jeweils auf nur 25 Berufe (BMBF 2014: 25).

Der Stand der Forschung zu ,,Berufsorientierung und Geschlecht® ist vergleichs-
weise diinn (zum Uberblick vgl. Briiggemann/Rahn 2013; Faulstich-Wieland 2014). Es
gibt einige genderbezogene Unterrichtsmaterialien (z. B. Lemmermdhle-Thiising et al.
1992-1994; Ubersicht bei: Ritterhoff/Kaiser 2013), jedoch deutlich weniger empirische
Studien. Bestitigt wird in der Regel, dass Maddchen und Jungen sich in einigen Aspekten
unterscheiden (zuletzt Vodafone Stiftung 2014), wenn es um die Frage geht, was ihnen
am kiinftigen Beruf wichtig ist: So liegen bezogen auf die sozialen wie die extrinsischen
Berufswerte Geschlechterdifferenzen vor.

Junge Frauen legen in der Regel mehr Wert auf soziale Berufswerte, d. h., der von
ihnen gewiinschte Beruf soll folgende Kriterien erfiillen (vgl. Busch 2013a):

» viel Kontakt zu anderen Menschen

» fiir Gesellschaft wichtig

» sichere/gesunde Arbeitsbedingungen
» anderen Menschen helfen

Jungen Ménnern sind dagegen extrinsische Berufswerte wichtiger (vgl. Busch 2013a):

»  sichere Berufsstellung

e hohes Einkommen

e gute Aufstiegsmoglichkeiten

*  Beruf, der anerkannt, geachtet wird

Jungen und Médchen unterscheiden sich bei ihrer Berufswahl hingegen nicht bei den
Erwartungen zur Work-Life-Balance; auch intrinsische Berufswerte, insbesondere ,,in-
teressante Tétigkeit™ und ,,selbststindiges Arbeiten®, sind beiden Gruppen gleicherma-
en wichtig (Busch 2013a).

Die Entwicklung geschlechts(un)typischer Berufswiinsche und deren Prozess-
charakter zeigen Langsschnittstudien (als Erste: Heinz et al. 1985; Lemmermohle et
al. 2006; als Uberblick vgl. Wiistner 2007; international Watt/Eccles 2008; Panelstu-
die: Rahn/Briiggemann/Hartkopf 2013). Welche Rolle die Schule dabei spielt, ist bisher
kaum detailliert untersucht worden: Quantitative Befragungen erbringen in der Regel
den schlichten Hinweis, dass schulische Maflnahmen, wenn iiberhaupt, nur als Informa-
tionsquellen erinnert werden oder keine Bedeutung hétten (zuletzt Helbig/Leuze 2012).
Auch Lehrkrifte selbst schitzen ihre Wirkungsmoglichkeiten eher als gering ein und
nennen als Einflussfaktoren auf Berufswahlentscheidungen in erster Linie schulexterne
Faktoren (Hoffmann-Lun/Rother 2012). Qualitative Studien bezichen sich eher auf au-
Berschulische Angebote (z. B. Fiebig 2010; Schmid-Thomae 2012).

Angesichts der Tatsache, dass berufsorientierende Mafinahmen an Hamburger Stadt-
teilschulen seit 2011 sukzessive erheblich ausgeweitet wurden, untersucht das an der

131

Universitdt Hamburg angesiedelte Forschungsprojekt ,,Berufsorientierung und Gender

1 Das Projekt besteht aus zwei Teilprojekten, die von der Max-Traeger- und der Hans-Bockler-Stiftung
gefordert werden.
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die Frage, ob und inwiefern diese MaBBnahmen geeignet erscheinen, die Entwicklung des
beruflichen Interessenspektrums der Schiilerinnen und Schiiler zu erweitern.

Die mehrstufige, ethnografische, auf Fallvergleiche angelegte Studie (vgl.
Friebertshéduser et al. 2012) folgt — unter Berlicksichtigung von auf Berufsorientierung
(BO) bezogenen bildungspolitischen Steuerungsprozessen — sozialisationstheoretischen
Ansitzen, die in der Tradition eines geschlechterkritischen, sozialkonstruktivistischen
Paradigmas stehen (vgl. z. B. Gildemeister 2009). Entsprechend bedient sich das Projekt
eines Mixed-Methods-Designs (vgl. Kuckartz 2014: 44ff.). Wie Tabelle 1 zeigt, werden
Teile der Daten im Langsschnitt erhoben, wodurch dem o. g. Prozesscharakter Rech-
nung getragen wird.

Tabelle 1: Ubersicht iiber den Forschungsprozess

Erhebung | Erhebung Il Erhebung lIl Erhebung IV

Retrospektive Interviews
mit Auszubildenden in
geschlechtsuntypischen
Berufen

Ethnografische Beobach-
tungen berufsorientie-
renden Unterrichts im 8.
und 9. Jahrgang an drei

Standardisierte Befra-
gungen zu Interessen an
und Kenntnissen von Be-
rufen sowie Fahigkeiten

Leitfadenstrukturierte
(Gruppen-)Interviews
mit Pddagog/-innen und
Schiler/-innen

Stadtteilschulen und Selbstvertrauen

2013 8/2013-6/2015 10/2014 u. 6/2015 2-6/2015

Fortlaufend: Sammlung und Auswertung behdérdlicher und schulischer Dokumente + Materialien

Eine besondere Rolle spielt zudem die Berufswahltheorie von Linda Gottfredson (2002).
Sie geht davon aus, dass Berufsorientierung sich im Spektrum einer Zone akzeptabler
Berufsmdglichkeiten abspielt. Die Grenzen dieser Zone werden zum einen durch die
Anforderungen und das Prestige von Berufen bestimmt, zum anderen werden sie durch
die wahrgenommene ,,Geschlechtsspezifik™ gebildet. Bezogen auf unser Forschungs-
projekt geht es also darum, ob der berufsorientierende Unterricht und die vorliegenden
Materialien die ,,Zone akzeptabler Berufsmoglichkeiten* erweitern, d. h. die ,,Gender-
spezifik* von Berufsbildern z. B. ignorieren, unterlaufen oder infrage stellen.

Im Fokus dieses Werkstattberichts aus dem noch laufenden Projekt stehen erste
Erkenntnisse aus den Beobachtungen des BO-Unterrichts (Erhebung II, vgl. Tab. 1)
sowie Analysen filmischer Darstellungen von Berufen — letztere erfolgen vor dem Hin-
tergrund, dass Lehrkréfte den Schiiler/-innen diese Filme empfehlen. Der vorliegen-
de Aufsatz bietet damit Einblicke in ein schulisches Feld, das aufgrund der nach wie
vor geringen Zahl an gelingenden Ubergiéingen nach der 9. bzw. 10. Klasse als hoch
herausgefordert bezeichnet werden muss (Behorde fir Schule und Berufsbildung
2014: 74). AbschlieBend werden die Ergebnisse theoriebezogen diskutiert und offene
Fragen aufgezeigt.
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2 Berufsorientierender Unterricht in Stadtteilschulen

Anhand von Beobachtungsprotokollen (erhoben im Schuljahr 2013/14) werden im Fol-
genden typische Verlaufe berufsorientierenden Unterrichts in Klassen des 9. Jahrgangs
an zwei Stadtteilschulen aufgezeigt. Zunédchst werden jedoch die Rahmenbedingungen
der beiden Schulen skizziert.

2.1 Rahmenbedingungen der Schulen

Die beiden beforschten Stadtteilschulen (STS) dhneln sich darin, dass sie mit dem Zer-
tifikat fiir vorbildliche Berufsorientierung ausgezeichnet wurden und in ihren Selbst-
darstellungen Geschlecht explizit thematisiert wird; sie unterscheiden sich hinsichtlich
ihres Status- bzw. Sozialindex®. Schule A liegt in einem prekéren Bezirk, Schule B in
einem sozial durchmischten Stadtteil; beide Schulen werden jeweils von tiber 1 000
Schiiler/-innen besucht, von denen in Schule A rund 50 % einen Migrationshintergrund
haben, in Schule B rund 20 %.

Hamburg hat seit dem Schuljahr 2010/11 — neben rund einem Dutzend Sonder-
schulen — nur noch zwei Formen weiterfiihrender, allgemeinbildender Schulen: STS
und Gymnasien. An den STS konnen die Jugendlichen alle allgemeinbildenden Ab-
schliisse bis hin zum Abitur erwerben. Insbesondere die STS sind aufgefordert, be-
rufsorientierende Mafinahmen zu intensivieren, damit der Teil der Schiiler/-innen, der
die Schule nach der neunten oder zehnten Jahrgangsstufe verldsst, in eine berufliche
Ausbildung miindet. Zum Schuljahresende 2011/12 verlieBen rund 30 % der Schiiler/
-innen Schule A mit einem Haupt- oder Realschulabschluss; bei Schule B waren es
38 %. Lediglich eine Person (Schule A) bzw. drei Personen (Schule B) blieben ohne
Hauptschulabschluss. Die bildungspolitischen Vorgaben zielen explizit darauf, das In-
teressenspektrum von Jugendlichen zu erweitern —auch im Hinblick auf ,,geschlechts-
untypische” Berufe.

Schule A bietet das Fach ,,Wirtschaft und Beruf** (WuB) einmal wochentlich fiir drei
Schulstunden an. Dieses Fach wird im 9. Jahrgang in drei Blocken — Berufsorientierung,
,»Schiilerbanking‘?, Konsum — von Berufsschullehrkriften unterrichtet, die an die Stadt-
teilschule abgeordnet werden. Die beobachtete Klasse setzte sich aus zehn Madchen
und fiinf Jungen zusammen.

Schule B arbeitet mit ,,Profilklassen‘, in die der berufsorientierende Unterricht
eingebettet wird. Der Unterricht wird von Lehrkréften der Schule erteilt. Die beobach-
tete Profilklasse ,,PC-Hilfe*® wurde von 16 Jungen und fiinf Mddchen gewéhlt. Mit der
Profilbezeichnung sollten beide Geschlechter angesprochen werden: Jungen durch den
Begriff ,,PC*, Méadchen durch die Bezeichnung ,,Hilfe*.

2 Zum Statusindex vgl. http://bildungsatlas.map-dienst.de/Rahmenbedingungen.html; zum Sozial-
index vgl. www.bildungsmonitoring.hamburg.de/index.php/article/detail/1504, Zugriff am 20. Juni
2014.

3 Vgl. www.schuelerbanking.de, Zugriff am 20. Juni 2014.

4 Profilklassen werden im 9. Jahrgang gebildet und bleiben Uber zwei Schuljahre zusammen; sie
arbeiten in verschiedenen Fachern zum gleichen Thema.

5 Anonymisierter Name; zu dem Profil gehéren der naturwissenschaftliche Unterricht und der
Wahlpflichtbereich Medienwerkstatt.
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Alle im Folgenden présentierten Protokollausschnitte stammen aus der ersten Half-
te des Schuljahrs 2013/14.

2.2 Wirtschaft und Beruf

Der Epochenunterricht zur Berufsorientierung erfolgte tiber zehn Wochen. Die Lehrerin
beginnt die erste BO-Stunde damit, die Interessen und Erwartungen der Schiiler/-innen
zu erfragen. Sie hat dafiir einen Fragebogen entwickelt, in dem u. a. nach Praktikums-
platzen und Wiinschen an den Unterricht gefragt wird. Die Jugendlichen fiillen jeweils
einzeln den Bogen aus, anschliefend wird er gemeinsam besprochen und die Lehrerin
notiert die Antworten an einem Flipchart.

Als Praktikumsberufe nennen die Schiiler/-innen Luftfahrttechnik, Fotografin, Gra-
fikerin, Tierpflege, sportlicher Bereich, Gesundheitsberuf, Polizei, Hundetrainer, Kfz-
Mechatroniker, Einzelhandel, Landschaftsarchitektur, Dachdecker. Die Lehrerin kom-
mentiert dies mit dem Hinweis: ,,Schon, das sind doch schon viele Berufe und nicht nur
Immobilienmakler!* Sie erlautert dann die Chancen, die sie im BO-Unterricht sieht, und
erklart dazu,

,dass sie unvoreingenommen die SuS® kennen lernen und ihre Starken herausfinden wolle und als Ziel
habe, dass sie anschlieBend beruflich orientiert seien. In ihrem Seminar habe es einen Aushang gege-
ben: ,Ins Gelingen verliebt sein’ — das fande sie einen guten Ausspruch.”

Als Néchstes ldsst sie die Gruppe wiederum anhand eines Fragebogens eine Einschét-
zung der eigenen Stdrken vornehmen (es handelt sich um die Lektion 2 — Personliche
Starken — auf www.azubiyo.de). Die Fragen sind zu zwolf Bereichen gebiindelt. Die
Auswertung im Plenum zeigt, dass sowohl Schiilerinnen als auch Schiiler sich Neu-
gierde und Lernbereitschaft attestieren, aber — bis auf eine Schiilerin — nur Schiiler sich
handwerklich-technisches Geschick und, umgekehrt, sich nur Schiilerinnen — bis auf
einen Schiiler — Konfliktfahigkeit zuschreiben. Sorgfalt und Genauigkeit werden nur
von Midchen genannt. Diese Geschlechterdifferenzen werden von der Lehrerin nicht
aufgegriffen. Den Rest der Stunde sollen die SuS mit der Arbeit zu einem Beruf ihrer
Wahl beginnen: Es sollen eine Mappe, ein Plakat sowie eine Prisentation zum Plakat
erstellt werden; fiir die Fertigstellung rdumt ihnen die Lehrerin (Unterrichts-)Zeit in den
néchsten drei Wochen ein.

In den folgenden Wochen findet kaum noch Frontalunterricht statt. Stattdessen hilft
die Lehrerin jeweils individuell bei hdufig denselben Anliegen — viele haben z. B. Fra-
gen zu Open Office oder Internetadressen. Nur selten richtet die Lehrkraft das Wort an
alle, meist in Form von Erinnerungen oder Mahnungen, z. B.: ,,Bei allen, bei denen
mehr als ein Beruf steht: Thr miisstet heute noch ein bisschen recherchieren und euch
heute auf einen Beruf festlegen.

Fiir Mappe, Plakat und Prasentation sollen die Jugendlichen folgende Fragen bear-
beiten:

6 SuS = Schulerinnen und Schiiler.
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,»1. Welche beruflichen Tétigkeiten und Aufgaben beinhaltet die Ausbildung?

Welche personlichen Eigenschaften muss man fiir die Ausiibung des Berufs mit-
bringen?

Welche Ausbildungsvoraussetzungen gibt es? (Schulabschluss, Praktikum)

Wie kann man es schaffen, diesen Beruf mal erlernen zu konnen, wenn man die
notwendigen Voraussetzungen derzeit nicht erfiillt?

Wie ist die Ausbildung gegliedert und wie lange dauert sie?

Handelt es sich um eine schulische oder eine duale Ausbildung?

Welche Ausbildungsvergiitung erhilt man im 1., 2. und 3. Lehrjahr?

Wie stehen die Chancen, einen Ausbildungsplatz zu erhalten?

Welche Auswahlkriterien sind den Firmen in dieser Branche besonders wichtig?
(Zeugnisnoten, Schulabschluss, Vorstellungsgesprich, Einstellungstest)

10. Welches Anfangsgehalt kann man nach der Ausbildung erwarten?

11. Welche Aufstiegsmoglichkeiten gibt es nach der Ausbildung in diesem Beruf?

12. Gibt es alternative oder verwandte Berufe?*

hal

i e

In der Sitzung vor Weihnachten werden neun verschiedene Berufe vorgestellt
(vgl. Abb. 1 als Beispiel): Mechatroniker, Hebamme/Entbindungshelferin, Innen-
architekturassistent, Ausstattungsmechaniker, Tierpfleger/-in, tiermedizinische Fachan-
gestellte, Gamedesign, Chemielaborantin, Kaufleute fiir Gesundheitswesen sowie Poli-
zei: Hundestaffel, Reiterstaffel. Die Jugendlichen nutzen dabei die ménnliche oder die
weibliche Form in Abhédngigkeit vom eigenen Geschlecht, manche nennen auch beide
Genusformen (insbesondere bei den Alternativen).

Abbildung 1: Plakat eines Schiilers
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In den verbleibenden fiinf Unterrichtsblocken ldsst die Lehrerin eine Bewerbungsmap-
pe mit Anschreiben und Lebenslauf erstellen sowie Vorstellungsgesprache als Rollen-
spiele durchfithren. Im Zusammenhang damit wird angesprochen, welche Fragen man
beantworten muss und welche nicht. Im letzten Block werden Rechte und Pflichten am
Arbeitsplatz und das Jugendarbeitsschutzgesetz besprochen. Des Weiteren hebt die Leh-
rerin die Wichtigkeit des ,,ersten Eindrucks* hervor — fiir den gebe es kaum eine zweite
Chance. Ein ,,gepflegtes AuBeres* kénne entscheidend sein. Dazu fiihrt die Lehrerin
aus, das heife, ,,dass man sich dem Beruf anpasst, dass man als Biirokauffrau nicht in
Jogginghosen kommt.* Dann will sie wissen: ,,Féllt euch noch etwas speziell fir Madels
ein?*“ Die Antwort eines Schiilers — ,,Tattoos* — kommentiert sie damit, dass dies nicht
speziell fiir Madchen gelte. Eine Schiilerin duf3ert schlie8lich: ,,Keine zu kurzen Rocke.
Keine zu tiefen Ausschnitte. Nicht zu stark geschminkt.” Dieses kurze Gespréch bleibt
das einzige, in dem Geschlecht explizit thematisiert wird.

2.3 PC-Hilfe

Insgesamt liegen Protokolle von 15 Doppelstunden vor, in denen die berufsorientie-
renden Themen denen in Schule A dhnelten, aber in einer anderen zeitlichen Abfolge
behandelt wurden. Die Inhalte, die im Folgenden zunédchst zusammenfassend referiert
werden, bezogen sich iiber ein gutes Vierteljahr hinweg auf die Vorbereitung des Prakti-
kums: Zundchst wurden schriftliche Bewerbungen getibt, Anschreiben und Lebenslaufe
wurden detailliert besprochen. Einige Firmen, in denen Schiiler/-innen ihre Praktika ab-
solvieren wollten, wurden vorgestellt. Selbst- und Fremdeinschitzungen wurden durch-
geflihrt und fanden ihren Abschluss in Prasentationen im Englischunterricht: ,,That’s
me.* In vier weiteren Sitzungen wurden Vorstellungsgespréiche simuliert und ,,Benimm-
Regeln* (z. B. Dresscodes) erldutert. Parallel dazu wurden Haltungen und Einstellungen
der SuS zu Praktikum, Arbeit und Beruf besprochen; dafiir wurde die Methode ,,Satzan-
fange vervollstdndigen* gewidhlt und die Ergebnisse wurden in der Lerngruppe reflek-
tiert. Des Weiteren sollten die Schiiler/-innen mittels eines Selbstlernverfahrens (eines
sog. ,,Webquest™) Wissen iiber mogliche (Praktikums-)Berufe erwerben. Auflerdem
wurden Anforderungen an den Praktikumsbericht und die ,,Betriebliche Lernaufgabe‘’
besprochen. Thren Abschluss fanden die Vorbereitungen auf das Praktikum in einem
Recherche-Training, das in einer 6ffentlichen Biicherhalle durchgefiihrt wurde. Der Un-
terrichtsblock nach dem dreiwdchigen Praktikum diente dazu, die gesammelten Erfah-
rungen auszuwerten.

Das folgende Protokoll bezieht sich auf eine Unterrichtsphase zu Beginn des Schul-
halbjahres, in der die Lehrerin (vermutlich) darauf abzielt, dass die SuS handwerkliche
Berufe benennen; sie duBert ihr Anliegen jedoch nicht explizit:

,Die Lehrerin will dann Beispiele fur Ausbildungsberufe horen, die mit dem ersten Schulabschluss er-
reichbar sind. Ein Schuler nennt Schornsteinfeger, eine Schilerin nennt Handwerker. Das findet die Leh-
rerin zu allgemein; daraufhin nennt die Schilerin Kfz-Mechatroniker. Das sei ein Beruf, fir den man den

7 Vgl http:/li.hamburg.de/contentblob/3065870/data/pdf-zsw-besondere-betriebliche-lernauf-
gabe.pdf, Zugriff am 20. Juni 2014.
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Realschulabschluss brauche, sagt L8, bestitigt aber, dass man in kleineren Betrieben wohl auch noch
mit Hauptschulabschluss genommen werde. Als weitere Berufe nennen die Schiler Steinmetz, Maurer,
Dachdecker. Eine Schilerin meint ,Grabsteine’, was die L kommentiert mit ,Steinmetz, das hatten wir
gerade schon’. Ein Schiler nennt Putzfrau, was L ernsthaft mit Hinweis, dass dies kein Ausbildungsberuf
sei, aufnimmt. Sie erwahnt Gebaudereiniger als Ausbildungsberuf und erldutert am Beispiel der Infor-
matik, dass sich die Berufe auch geandert hatten. Vor einigen Jahren habe es im Bereich der Informatik
noch keine anerkannten Ausbildungsberufe gegeben. Eine Schilerin sagt, sie habe im Fernsehen einen
Beitrag Uber eine Putzfrau gesehen — da sei von Anforderungen die Rede gewesen. L vermutet, dass es
um Gebaudereiniger ging, verspricht aber, das zu recherchieren. Ein Schiler fragt nach Ausbildungen
in Richtung Design, L gibt an, dass dafir der Realschulabschluss nétig sei. Ein Schiler nennt Polizist. L
erklart, dass dies kein Handwerksberuf sei, sondern man sich bei der Polizei direkt bewerben musse.
Sie klart dann den Unterschied zwischen Angestellten und Beamten. Mehrere SuS wissen dazu einiges,
insbesondere zwei Schilerinnen beteiligen sich aktiv und korrekt. L kiindigt an, dass die Klasse einen
Besuch bei der Polizei machen werde, sie aber schon mal die Gehaltsstruktur im Hinterkopf behalten
sollten.

L fragt nach weiteren Ausbildungsberufen. Ein Schiler nennt Sanitater, L erklart, das sei auch eine
spannende Geschichte. Dann will sie erneut verdeutlichen, dass das Handwerk viele Mdglichkeiten
bietet, auch zum Erwerb von héheren Schulabschlissen, man kénne sogar seinen Meister machen. Sie
will dann kléaren, was ein Meister ist. Ein Schiler fragt ,Master?’ Sie erklart, Master sei ein Abschluss
beim Studium, es gehe hier um Meister. Zwei Schilerinnen wissen, dass nur Meister ausbilden durfen.
L erlautert, dass man als Meister dann auch an der FH studieren kénne.

L ruft die Seite der Handwerkskammer zu Praktikumsstellen auf. Dort erscheint als Erstes Anlagenme-
chaniker — das sei ein typischer Handwerker — ich glaube, sie greift damit die AuBerung der Schiilerin
zu Beginn wieder auf und spricht sie dazu an. Sie betont dann, dass es wichtig sei, auch die Interessen
bei der Praktikumssuche zu beachten.”

Eine Woche spiter werden mithilfe eines Heftes der Bundesagentur fiir Arbeit erneut
verschiedene Berufe angesprochen:

L erklart, in dem Heft seien alle Ausbildungsberufe mit Angabe der Schulabschlisse aufgelistet. Dies
finde man auch bei planet-beruf.de unter Berufe von A-Z - sie ruft das auf und zeigt die Angaben fur
Anlagenmechaniker (sie nutzt die mannliche Bezeichnung). Dann fragt sie, welchen Abschluss man da-
fur haben misse. Ein Schuler sagt ,mittleren Abschluss’. Anhand der Angaben Uber die Zahl von m/w-
Auszubildenden in verschiedenen Berufen kommt es zur Diskussion Uber die Geschlechterverteilung.”

Dieses Muster — die Aufzdhlung von Berufen — setzt sich in den folgenden Stunden
fort. In der Regel greift die Lehrkraft die Berufsbezeichnungen auf und erklért, welchen
Schulabschluss man benétige, ob es sich um eine berufliche Ausbildung oder um ein
Studium handele bzw. ob eine Weiterbildung in Richtung auf ein Studium méoglich sei.
Als die Klasse zu einer Lesung geht, nutzt die Lehrerin dies, um auch hier auf unter-
schiedliche Berufe zu verweisen, die bei der Entstehung eines Buches gefragt seien:
Autor, Verlagskauffrau, Bibliothekarin und Ubersetzer. Ferner werden von ihr insbe-
sondere Materialien der Bundesagentur fiir Arbeit an die SuS verteilt. So bespricht sie
anhand des Heftes ,,My first job“’, welche Traumberufe Jugendliche angeben. Am Bei-
spiel ,Ful3ball-Profi‘ redet sie mit den SuS dariiber, welchen Abschluss ein FuBlball-Profi
bendétige, und erldutert die Wege der Rekrutierung tiber spezielle Schulen. Im Rahmen
eines simulierten Vorstellungsgesprachs vermutet ein Schiiler, dass ,,es aktuell zu wenig
Kitas und Erzieher gibt, was die Lehrkraft bestatigt.

8 L= Lehrer/-in.
9 Vgl http://issuu.com/kpsverlag/docs/myfirstjob-hamburg_d1e7880ac98ae5?e=1970333/4778668,
Zugriff am 20. Juni 2014.
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Geschlechterfragen werden insgesamt dreimal thematisiert: In einer der ersten Stun-
den spricht die Lehrerin die Genderfrage am Beispiel der Auszubildendenzahl fiir Zim-
merleute an und lasst die Jugendlichen dariiber diskutieren, warum sich hier keine Frauen
finden. Sie greift das Argument der vermeintlich fehlenden Kraft von Frauen auf und
macht eine Differenz auf zwischen Muskelmasse und Kraft. Schlie8lich gibt sie den SuS
den Rat, sich nicht von der Zuordnung der Berufe zum Geschlecht ,,abschrecken” zu
lassen.

Zwei Wochen spéter bringt ein Schiiler eine Stellenanzeige mit, in der offenbar steht,
dass Manner bevorzugt werden, und er will wissen, wieso. Das Protokoll vermerkt:

.Die L. erklart ihm, dass das Geschlechterverhaltnis ausgeglichen werden solle und dies ein Beruf sei,
in dem mehr Frauen arbeiten. Ich bekomme am Rande mit, dass auch zwei Schuler Gber Manner- und
Frauenberufe zu diskutieren scheinen. Einer sagt: ,... Putzfrauen gegenlber Putzmannern ... aber ich
glaube, es heit mittlerweile irgendwas mit Reinigungsdings ..."."

Bei der Anzeige handelt es sich um den Beruf Kaufmann/-frau fiir Biirokommunikation
beim NDR, denn der Schiiler greift spiter in der Stunde noch einmal auf, dass der NDR
hier Mianner bevorzuge, um eine Geschlechterparitét zu erreichen.

Im Zusammenhang mit dem Webquest, das die SuS ausfiillen sollen, bietet die
Lehrerin acht Berufe zur Auswahl an und nennt diese jeweils in der médnnlichen und
weiblichen Form: EDV-Techniker/-in, Supportmitarbeiter/-in, Biirokauffrau/-mann,
Restaurantfachfrau/-mann, Kéchin/Koch, Webdesigner/-in, Desktoppublisher/-in, Pro-
jektmanager/-in. Eine Frage im Webquest lautet, wie viele Méanner bzw. Frauen in dem
jeweiligen Beruf arbeiten. Die Lehrerin duflert dazu, ,,dass dies auch interessant sei:
,Arbeite ich als Frau in einem Miannerberuf oder als Mann in einem Frauenberuf?“*

3 Filme im BERUFE.TV

Im Kontext der BO spielen Berufe-Videos eine zentrale Rolle: Die Agentur fiir Arbeit hat
mit ,,planet-beruf.de und ,,BERUFE.TV* Informationsportale geschaffen, auf die im
Unterricht immer wieder verwiesen wird. Die folgende Materialanalyse konzentriert sich
auf einige dieser Videos unter der Frage, ob die Darstellungen geeignet sind, das Spek-
trum der Berufswahlen von Jugendlichen zu erweitern. Ausgewahlt wurden dafiir Filme
iiber ,,geschlechtstypische® Berufe, d. h. solche, die von mehr als 70 % eines Geschlechts
besetzt sind (vgl. Hausmann/Kleinert 2014). Bei der Auswahl der Berufe orientieren
wir uns an den in Hamburg in nennenswerter Anzahl angebotenen Ausbildungsplatzen
(mehr als 250 Neuabschliisse) und deren jeweiligen Geschlechteranteilen. Von den 2012
am stirksten besetzten 30 Ausbildungsberufen erfiillen sechs ,,Frauenberufe” und fiinf
»~Méannerberufe” diese Kriterien (vgl. Tab. 2). Die ,,neutralen” Berufe finden sich tiber-
wiegend im Bereich der kaufménnischen Berufe — mit Ausnahme der beiden von Frauen
dominierten Berufe Biirokauffrau/-mann und Kauffrau/-mann fiir Biirokommunikation.
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Tabelle 2: | Frauen“- bzw. ,,Ménnerberufe® in Hamburg — Neuabschliisse Ende 2012

in Hamburg
| Neuabschlisse | von Frauen

,Frauenberufe”

Medizinische Fachangestellte 354 99 %
Zahnmedizinische Fachangestellte 282 98 %
Friseur/-in 324 84 %
Kauffrau/-mann fur Barokommunikation 504 78 %
Burokauffrau/-mann 357 76 %
Hotelfachfrau/-mann 345 70 %
+Mannerberufe”

Anlagenmechaniker/-in fur Sanitar-, Heizungs- und Klimatechnik 258 1%
Fachinformatiker/-in 381 6 %
Kraftfahrzeugmechatroniker/-in 348 6 %
Fachkraft fur Lagerlogistik 285 6 %
Koch/Kéchin 282 23 %

Quelle: DAZUBI-Datenbank des BIBB, Zugriff am 20. Juni 2014 unter www2.bibb.de/tools/db_aws/dtazub
list.php?execute_list=1.

Die Darstellungen dieser elf geschlechtstypischen Berufe im BERUFE.TV wurden in
die Analyse einbezogen. Aussagen iiber die tatsdchliche Rezeption dieser Filme kdnnen
dabei selbstverstindlich nicht gemacht werden (vgl. Bohnsack 2009)."° Jedoch kann
man wissensbasiert schlussfolgern, ob die Art und Weise der Berufsvorstellung im Film
unabhéingig von Geschlecht dazu motiviert, sich genauer mit dem jeweiligen Beruf zu
befassen, oder eher nicht. Zieht man als theoretische Basis Gottfredson (2002) heran
(vgl. Kap. 1), so geht es bei der Analyse erstens darum, wie Interesse am Beruf geweckt
wird, und zweitens, ob dabei genderbezogene Zuschreibungen stattfinden.

3.1 Kriterien der Filmanalyse

Die Analyse der Filme erfolgte in Anlehnung an Werner Faulstich. Seine Methode wur-
de vor allem fiir Spielfilme entwickelt, ldsst sich aber auch auf die Berufsfilme anwen-
den. Entscheidend dafiir ist die Annahme, dass es eine Art Drehbuch gibt, der Film also
einer vorab erstellten Konzeption folgt. Faulstich empfiehlt eine Analyse in vier Schrit-
ten zur Klarung des Was, Wer, Wie und Wozu (Faulstich/Strobel 2013: 28f.).

Im Kontext unseres Projekts geht es darum, wie die Sachinformationen iiber das
Was — den jeweiligen Beruf — préasentiert werden und ob sich geschlechtliche Aufladun-
gen finden. Eine ,,geschlechtliche Aufladung® kann iiber die Erkenntnisse aus Studien
von Anne Busch identifiziert werden. Diese hat die geschlechtlichen Konnotationen
von Arbeitsinhalten herausgearbeitet (Busch 2013b) bzw. erhoben, welche Aspekte fiir

10 Es wurden zwar einige Filme im beobachteten Unterricht eingesetzt, aber in der Regel so, dass die
Sus sich einzeln Filme am Computer angesehen haben. Die Genderthematik wurde in keinem Fall
reflektiert.
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Maédchen bzw. Jungen jeweils im Hinblick auf ihren zukiinftigen Beruf von Interesse
sind (Busch 2013a, vgl. Kap. 1).

Busch (2013b) unterscheidet geschlechtsneutrale gegeniiber médnnlich oder weiblich
konnotierten Arbeitsinhalten. Als ,,geschlechtsneutral” deklariert sie folgende Inhalte:

.Informationen sammeln, Recherchieren, Dokumentieren, Beraten und Informieren sowie Organisieren,
Planen und Vorbereiten von (nicht eigenen) Arbeitsprozessen” (Busch 2013b: 311).

Als ,,weiblich® konnotierte Tétigkeiten werden benannt:

.Pflegen, Betreuen, Heilen sowie Bewirten, Beherbergen, Speisen bereiten” (Busch 2013b: 311).

Als ,,médnnliche* Arbeitsinhalte werden angegeben:

.Reparieren, Instandsetzen, Herstellen und Produzieren von Waren und Gitern sowie Uberwachen,
Steuern von Maschinen, Anlagen, technischen Prozessen” (Busch 2013b: 311).

Fiir die Bezeichnung einer Tatigkeit als ,,mannlich“ scheint auerdem die Betonung ma-
thematischer Kompetenzen bedeutsam zu sein. Auch korperlich belastende Aufgaben
werden als ,,médnnlich* konnotiert:

»Im Stehen arbeiten, Heben und Tragen schwerer Lasten, bei Rauch, Staub oder unter Gasen, Dampfen
arbeiten, unter Kalte, Hitze, Nasse, Feuchtigkeit oder Zugluft arbeiten, mit Ol, Fett, Schmutz, Dreck
arbeiten sowie unter Larm arbeiten” (Busch 2013b: 312).

Verbindet man die Filmanalyse mit diesen und weiteren Erkenntnissen zur Berufswahl,
so lassen sich folgende Leitfragen fiir die Sichtung der Berufsfilme festlegen:

Was: Hier geht es insbesondere darum, zu priifen, ob geschlechtlich konnotierte
Inhalte im Vordergrund stehen und/oder ob die Aspekte, die junge Frauen bzw. junge
Manner als wichtig fiir ihren Beruf angeben, thematisiert oder gezeigt werden.

Wer: Man kann unterstellen, dass sowohl diejenigen, die zu Wort kommen, als auch
diejenigen, die als Akteur/-innen die Handlung tragen, im Sinne einer Orientierung re-
levant sind. Agieren nur Ménner oder nur Frauen in einem Film oder treten beide Ge-
schlechter auf? Wofiir stehen sie dabei?

Wie: Analysiert werden hier die Kameraeinstellung und die Montage von Bildern.
Mit der Art und Weise, wie Personen gezeigt werden, vermitteln sich vermutlich subtile,
doxische Aspekte.

Wozu: Anders als bei Faulstich intendiert, der sich auf die Analyse von Spielfilmen
bezieht (Faulstich/Strobel 2013: Kap. 5), geht es hier auch um die Frage, ob und wie
die Genderthematik explizit behandelt wird. Lasst sich erkennen, ob der Film zur Ver-
breiterung des Spektrums der Interessent/-innen — bezogen auf Geschlecht — beitragen
will oder nicht?
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3.2 Filmanalysen

Es wurden insgesamt 15 Filme'' analysiert, davon sechs zu ,,Frauenberufen* und neun
zu ,,Ménnerberufen. Im Folgenden sollen zwei Beispiele vorgestellt werden, bei denen
sich anhand der Analyse gezeigt hat, dass sie Identifikationsmoglichkeiten fiir beide Ge-
schlechter bieten — d. h., wir beziehen uns detaillierter auf positive Beispiele und fassen
die negativen Beispiele nur zusammen.

Der Film zum Beruf Kfz-Mechatroniker/-in Karosserietechnik (o. J.) ist sechs Mi-
nuten und 30 Sekunden lang. Er hat deutlich mehr als 60 Szenen, weil es sehr viele kur-
ze Einblendungen gibt. Das Standbild, das erscheint, wenn man den Film zum Ansehen
auswihlt, zeigt eine junge Frau, die eine Schutzbrille, Ohrschiitzer und Arbeitshand-
schuhe tragt und mit einer Schleifmaschine eine Autokarosserie bearbeitet (vgl. Abb. 2).
Als Beschreibung darunter liest man:

.Kraftfahrzeugmechatroniker und Kraftfahrzeugmechatronikerinnen mit dem Schwerpunkt Karos-
serietechnik reparieren Fahrzeugkarosserien. Bei diesem Schwerpunkt geht es vor allem um die
Reparatur von Unfallschaden, sie sind aber auch Experten fir die Instandsetzung von SchlieB- oder
Verdeckanlagen und fahrzeugtechnische Systeme.”

Abbildung 2: Standbild Kraftfahrzeugmechatroniker/-in

In der ersten Halfte des Films sind der Ausbildungsleiter Martin Peetz und die Auszubil-
dende Jana die Hauptakteur/-innen. In den meisten Féllen wird Peetz links im Bild ge-
zeigt, wiahrend rechts im Hintergrund Jana an einem Auto arbeitet. AuBerdem wird des
Ofteren in GroBaufnahme seine mehrfach beringte Hand gezeigt. Die Instandsetzungs-
halle, in der gedreht wird, macht einen sehr sauberen Eindruck. Die Arbeitsinhalte, die

11 Analysiert wurden insgesamt 15 Filme, da es zum Bereich Informatiker/-in zwei Filme (Fachinfor-
matiker/-in Anwendungsentwicklung und Fachinformatiker/-in Systemintegration) und zum Beruf
Kfz-Mechatroniker/-in sogar vier Filme (Karosserie- und Fahrzeugmechaniker/-in Karosserieinstand-
haltung; Karosserie- und Fahrzeugbaumechaniker/-in Fahrzeugbautechnik; Kfz-Mechatroniker/-in
PKW-Technik und Kfz-Mechatroniker/-in Karosserietechnik) gibt.
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Peetz benennt, sind ménnlich konnotiert: Reparieren, Instandsetzen, Uberwachen und
Steuern von technischen Prozessen.

Der erste mit Sprache verbundene Auftritt der jungen Frau beginnt mit einer Grof3-
aufnahme ihres Kopfes, sodass man ihre drei Ohrstecker sehen kann. Sie trigt saubere
Arbeitskleidung und hat ihr langes Haar zu einem Pferdeschwanz gebunden. Sie zeigt
und erklart den Arbeitsvorgang der Spureinstellung. Spéter wird sie im Kontakt mit
einer Kundin gezeigt, deren Auto — bei dem die Scheibe nicht mehr zu 6ffnen war — sie
repariert hat. Sie strahlt nach der erfolgreichen Reparatur und der Anerkennung durch
die Kundin.

Etwa zur Halfte des Films taucht ein méannlicher Auszubildender — Johann — auf, der
im Folgenden auch einige Arbeitsinhalte prasentiert und seine Préaferenzen fiir den Beruf
erldutert — z. B., dass er gerne mit dem Hammer arbeitet. Es gibt auch Szenen, in denen
Jana und Johann zusammenarbeiten.

Die Frage danach, welche Voraussetzungen man fiir den Beruf erfiillen sollte, be-
antwortet der Ausbildungsleiter mit ,,Interesse an Fahrzeugtechnik®. Er fahrt fort, dass
man auch den Wunsch haben sollte, ,,hdndisch téitig werden zu wollen®. Er verweist auf
den Elan, der auch einen niedrigen Schulabschluss kompensieren wiirde, merkt aber an,
dass ein mittlerer Abschluss von Vorteil wire. Unmittelbar nach dieser Information wird
vor dem Hintergrund einer GroBaufnahme von Jana die Frage eingeblendet, ob auch
weibliche Auszubildende gesucht werden. Peetz antwortet: ,,Alle technischen Bereiche
sind mittlerweile absolut offen fiir alle weiblichen Krifte.* Er erklart weiter: ,,Es ist so,
dass wir viele Bereiche, die ehemals in den Tétigkeiten schwer waren, mit mechani-
schen oder technischen Hilfsmitteln ausgestattet haben, dass es natiirlich fiir weibliche
Krifte gut zu schaffen und auszufiillen ist.

Danach erldutert er die Weiterbildungs- und Aufstiegsmoglichkeiten. Die
Schlussszene zeigt Johann, der erklért, dass er gerne Meister werden will und auch ins
Ausland — z. B. in die USA — gehen mochte.

Der Film présentiert nahezu durchgehend vor allem eine weibliche Auszubildende,
ab der Hilfte auch einen méannlichen Auszubildenden, in einigen Szenen arbeiten beide
zusammen. Die Frage nach Frauen in diesem Beruf wird explizit thematisiert und vom
Ausbildungsleiter mit Verweis darauf, dass die schweren Tatigkeiten — dies impliziert,
diese seien ein Ausschlusskriterium fiir weibliche Beschéftigte — mittlerweile durch ent-
sprechende Hilfsmittel weggefallen seien. Insofern seien Frauen auch in der Lage, den
Anforderungen gerecht zu werden, und der Beruf stehe ihnen offen. Die Arbeitsinhalte
stammen tiberwiegend aus dem ménnlich konnotierten Bereich, aber Jana wird auch im
Kontakt mit einer Kundin gezeigt. Auch die GroBaufnahmen von ihren Ohrsteckern,
den Ringen an der Hand des Ausbildungsleiters und die Sauberkeit der Werkstatt sind
vermutlich Ansétze, um junge Frauen anzusprechen. Johann zeigt durch den techni-
schen Vorgang des Ausbeulens und seine Begeisterung fiir den Umgang mit dem Ham-
mer Arbeitsbeispiele, die sicher geeignet sind, junge Ménner zu motivieren. Auch sein
abschlieBBender Verweis darauf, Meister werden zu wollen, zielt auf die Berufswerte, die
eher Ménner ansprechen. Insgesamt scheint der Film geeignet, beiden Geschlechtern
Ansatzpunkte zu bieten.

Der zweite Film bezieht sich auf den Ausbildungsberuf ,,Kaufmann/-frau fiir Biiro-
kommunikation® (2012) und ist sechs Minuten und zehn Sekunden lang und hat etwas
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mehr als 30 Szenen. Das Standbild zum Filmstart zeigt das Brustbild einer jungen Frau
vor einem Computerbildschirm. Im Hintergrund steht eine Pflanze und man sieht den
Ausschnitt eines modernen Bildes an der Wand. Die zu lesende Ankiindigung benennt
mit ,,Gina*“ und ,,Steffen” eine Frau und einen Mann und listet neutrale Arbeitsinhalte
auf: ,,Termine machen und iiberwachen, Reisen planen, Veranstaltungen organisieren,
Reisen abrechnen, Posteingidnge- und -ausgénge bearbeiten und vieles mehr.*

Der Film beginnt mit dem gemeinsamen Auftritt der Ausbildungsleiterin Uta
Bendixen und den beiden Auszubildenden Gina und Steffen. Anschliefend werden sie
in der Regel abwechselnd gezeigt. Gina beschreibt ihre bisherigen Arbeiten in der Per-
sonalabteilung sowie in der Werbeabteilung von Frauenzeitschriften. Sie demonstriert,
wie sie mit Outlook den Terminkalender ihrer Vorgesetzten pflegt und Gewinne aus
einem Gewinnspiel zur Auszahlung vorbereitet. Aulerdem erzéhlt sie iiber das soziale
Projekt ,,Opa Paul®, bei dem sie und andere Auszubildende ,,Senioren im Seniorenheim
die neuesten Kommunikationsmittel beigebracht™ hatten. Steffen erkldrt seine Arbeit
bei ,,Sportbild” und zeigt, wie er eine Eintragung in SAP vornimmt. Er berichtet {iber
seine Mitarbeit bei der Erstellung von Werbespots im Tonstudio und erldutert, wie die
Zeitschrift ,,Springerling™ fiir die neuen Auszubildenden entstanden ist.

Der Film présentiert gleichberechtigt eine Frau und einen Mann in der Ausbildung.
Einige der Szenen verdeutlichen eher dezent iiber Bilder, dass es ein weiblich domi-
nierter Beruf ist und die Ausbildungsleiterin thematisiert — ohne dies weiter zu argu-
mentieren —, dass es auch ein Beruf fiir Ménner sei. Die Inhalte des Berufs wie der
Ausbildung bewegen sich iberwiegend im neutralen Bereich; mit ,,Seele der Abteilung™
oder ,,Herz des Biiros“ tauchen weiblich konnotierte Aspekte auf. Die Aussagen von
Gina bieten durch Verweise auf die Frauenzeitschrift und das soziale Projekt weiblich
konnotierte Inhalte an und damit Aktivitdten, mit denen auf die vermutlichen Interessen
junger Frauen gezielt wird. Die Ausfiihrungen von Steffen sorgen durch Hinweise auf
»Sportbild”, SAP und das Tonstudio fiir ménnlich konnotierte Inhalte und bedienen da-
mit vermutliche Interessen junger Ménner.

Der Film zeigt ein umfassendes und daher nicht geschlechterstereotyp eingeengtes
Bild des Berufs — wobei er gleichzeitig beiden Geschlechtern Ankniipfungspunkte und
somit akzeptable Berufsmoglichkeiten im Sinne Gottfredsons (vgl. Kap. 1) bietet.

In den hier nicht besprochenen Filmen zu fiinf Frauen- und acht Méannerberufen
werden die Arbeitsinhalte tiberwiegend geschlechterstereotyp vorgestellt und auch die
Akteur/-innen sind auf der Ebene der Auszubildenden in den Frauenberufen junge Frau-
en (mit Ausnahme des Berufs Hotelkauffrau/-mann, der durch einen mannlichen Auszu-
bildenden reprisentiert wird) und in den Méannerberufen junge Ménner. Die Geschlech-
terfrage wird in keinem dieser Filme explizit thematisiert. Je nach Beruf wird entweder
durchgehend die ménnliche oder die weibliche Bezeichnung verwendet. Insofern halten
wir diese Filme fiir kaum geeignet, beide Geschlechter anzusprechen und damit die
Zone der akzeptablen Berufe in dieser Hinsicht zu erweitern.
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4 Diskussion der Ergebnisse

Im Folgenden wird versucht, auf der Basis der vorgestellten Erhebungen und Analysen
die Frage zu beantworten, ob sich berufsorientierende Unterrichtspraktiken sowie beruf-
liche Informationen und Darstellungen jenseits geschlechterstereotyper Anordnungen
finden lassen.

Im Unterricht der Profilklasse ,,PC-Hilfe* geht es bei den Informationen zu verschie-
denen Berufen vor allem um die benétigten Abschlussvoraussetzungen. Im Sinne von
Gottfredson versucht die Lehrerin, die Zone der akzeptablen Berufe so einzugrenzen,
dass die vertikale Dimension von den Schiiler/-innen beachtet wird, d. h., sie sollen sich
fiir Berufe interessieren, die ihren potenziellen Abschliissen entsprechen. Da die Klasse
sehr heterogen zusammengesetzt ist und sowohl Schiiler/-innen hat, die nach der 9. bzw.
10. Klasse mit einem Haupt- oder Realschulabschluss abgehen werden, wie auch solche,
die in die gymnasiale Oberstufe wechseln, handelt es sich um eine wichtige Information.
Die Lehrerin bemiiht sich dabei, das gesamte Spektrum von Ausbildungspldtzen bis Stu-
dienmoéglichkeiten abzudecken. Es erfolgt allerdings keine systematische Darstellung,
sondern die Berufsinformationen greifen auf, was von den Jugendlichen selbst einge-
bracht wird. Eine Verbreiterung ist dariiber dann méglich, wenn die Nennung der Berufe
zufillig auf das Interesse von einzelnen anderen stoft. Hinsichtlich der Genderdimension
wird keine gezielte Bearbeitung vorgenommen. Die einzige Stunde, in der etwas ausfiihr-
licher tiber ,,Méannerberufe diskutiert wird — am Beispiel Zimmerer —, birgt durch die
Art und Weise, wie die Lehrerin damit umgeht, eher die Gefahr, dass die vorhandenen
Geschlechterstereotype verstiarkt werden.

Im WuB-Unterricht wird das Berufsspektrum ebenfalls nicht systematisch behan-
delt; durch die Auflistung von Alternativen zum jeweils gewihlten Praktikumsberuf
wird aber verdeutlicht, dass es dhnliche Berufe in einem Tétigkeitsfeld geben kann.

In beiden Klassen wurde also das Spektrum der genannten Berufe weitgehend von
den Kenntnissen der Jugendlichen selbst bestimmt — und auf Interessen wurde nur zu
Beginn des Schulhalbjahres im Zusammenhang mit Praktika Bezug genommen.

Eine explizit gendergerechte Sprachverwendung bei den Berufsbezeichnungen
wurde nicht praktiziert (vgl. dazu Krewerth et al. 2004), obwohl man mittlerweile
weil3, dass diese insbesondere das Interesse und Zutrauen von Méadchen stiarken kann
(vgl. Vervecken 2012; Vervecken/Hannover/Wolter 2013). Die schwierige Verbindung
zwischen Angeboten an die Gruppe und individuellen Unterstlitzungen (vgl. Kahlert/
Mansel 2007) wurde sehr unterschiedlich realisiert: Wahrend in der Profilklasse die
Adressierung der Gruppe iiberwog, war es im WuB-Unterricht die individuelle Hilfe.
Eine Ausweitung der Zone der akzeptablen Moglichkeiten jenseits von Genderzuschrei-
bungen war in keinem Unterricht zu beobachten.

Allerdings wurden die Jugendlichen im Unterricht immer wieder auf Materialien
verwiesen, mit denen sie eigene Recherchen anstellen sollten, um sich iiber einzelne
Berufe oder verschiedene Berufsbereiche zu informieren. Die Analyse entsprechender
Filme, die von der Bundesagentur fiir Arbeit im Internet bereitgestellt werden, zeigt je-
doch, dass eine Erweiterung des Spektrums der Berufswahlen jenseits von Geschlechts-
einengungen insgesamt eher nicht unterstiitzt wird. Greift man nur Frauen- bzw. Mén-
nerberufe heraus, so sucht man fast vergebens nach Beispielen, die beide Geschlech-
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ter ansprechen, indem sie die Dramatisierung und Entdramatisierung von Geschlecht
ausbalancieren (vgl. Faulstich-Wieland 2004). Die beiden vorgestellten Filme bilden
daher bislang noch seltene Ausnahmen. Inwieweit sie tatsdchlich beide Geschlechter
ansprechen, ldsst sich aus dem bisher erhobenen Material nicht entnehmen, da keine
gemeinsame Sichtung oder Reflexion im Unterricht erfolgte. Es bleibt also eine nach
wie vor offene Forschungsfrage, wie das zur Verfiigung stehende Material die Berufs-
interessen beeinflusst.

5 Fazit

Sowohl im Hinblick auf den Unterricht als auch auf die Mehrzahl der Materialien ist
kein ent-stereotypisierender Umgang mit der Kategorie Geschlecht erkennbar und die
Bezugnahme auf Interessen erfolgt eingeengt auf Praktika. Insofern bleiben die bil-
dungspolitischen Anspriiche bisher unerfiillt und man kann vermuten, dass die nach
wie vor bestehende Gendersegregation nach und in Berufen zumindest auch damit zu
tun hat, dass ihre Bearbeitung weder explizit noch implizit in der schulischen Berufs-
orientierung zu finden ist. Insofern bleibt offen, wie der berufsorientierende Unterricht
zu gelingenden Ubergiingen beitragen kann. Daraus ergeben sich Fragen nach den sub-
jektiven Erfahrungen und Sichtweisen der Schiilerinnen und Schiiler, die im weiteren
Verlauf der Studie durch Interviews und Gruppendiskussionen erhoben werden sollen
(vgl. Tab. 1, Erhebung IV).

Aussagen liber Kausalbeziehungen zwischen Unterrichtsinhalten und -praktiken
einerseits und der Entwicklung beruflicher Interessen von Schiiler/-innen andererseits
werden sich nicht nur auf der Grundlage unserer Daten schwerlich machen lassen
— und sind auch nicht unser Ziel. Sehr wohl aber lassen sich Strukturmerkmale be-
rufsorientierenden Unterrichts ,,entdecken®. Denkbar ist, dass sich auf dieser Basis
didaktische, gendersensible Konzepte fiir die Berufsorientierung (weiter)entwickeln
lassen.
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Aufsatze: Offener Teil

Sigrid Leitner, Marina Vukoman

Zeit, Geld, Infrastruktur?"
Vereinbarkeitspolitik fir pflegende Angehérige

Zusammenfassung

Die demografische Entwicklung rtickt zuneh-
mend die Frage der Vereinbarkeit von Pfle-
geaufgaben und Beruf in den Blick. Die stei-
gende Zahl pflegebedurftiger Personen und
die Sorge um deren adaquate Versorgung
sind eng mit der Debatte der Geschlechter-
gleichstellung verbunden. Aus einer gen-
dertheoretischen Perspektive auf pflegende
Angehorige geht es sowohl um das ,Recht
zu pflegen” als auch um das ,Recht, nicht
zu pflegen”. Damit sind zentrale Fragen der
arbeitsmarktpolitischen Gleichstellung von
Ménnern und Frauen, der innerfamilidren Ar-
beitsteilung sowie der geschlechtergerechten
Organisation von Pflegearbeit als gesamtge-
sellschaftliche Aufgabe berthrt. Der Aufsatz
analysiert, welche MaBnahmen und Angebo-
te die Vereinbarkeit von Pflege und Beruf gut
unterstitzen kénnen und welche Rolle der
staatlichen und der betrieblichen Sozialpolitik
jeweils zukommt.

Schlisselwérter

Vereinbarkeit, pflegende Angehérige, Pflege-
zeit, Familie, Arbeitszeitmodelle, betriebliche
Sozialpolitik

1 Einfihrung

Summary

Time, money, infrastructure? Reconciliation
policies for care-giving relatives

The ageing society is increasingly drawing at-
tention to how work can be reconciled with
care work. Rising numbers of frail elderly and
the challenge of providing nursing care are
closely connected to the debate around gen-
der equality. From a theoretical point of view,
care-giving relatives need a “right to care” as
well as a “right not to care”. This addresses
the key questions of gender equality on the
labour market, the gender division of labour
within the family and the organisation of care
involving the state, the market and the family.
The article analyses which instruments and
measures successfully help to reconcile work
and care work, and discusses the impact of
public policies and companies’ social policies
on carers.

Keywords

reconciliation, care-giving relatives, care leave,
family, flexible working time, companies’ so-
cial policies

In Deutschland werden 70 Prozent der 2,5 Millionen pflegebediirftigen Personen zu Hau-
se versorgt; davon allein 1,18 Millionen ausschlieflich von Angehdérigen (Statistisches
Bundesamt 2011). Diese Zahlen zeigen die Bedeutsamkeit der familidren Versorgung
bei Eintritt einer Pflegebediirftigkeit. Die Hauptpflegepersonen sind dabei zum weitaus
iiberwiegenden Teil Frauen (ca. 72 Prozent), aber der Anteil mannlicher Hauptpflegeper-
sonen ist angestiegen. Waren 1991 noch 17 Prozent der Hauptpflegepersonen Ménner
(Schneekloth/Wahl 2005), sind es 2010 bereits 28 Prozent (Schmidt/Schneekloth 2011).

1 In Anlehnung an die Ver6ffentlichung von Hans Bertram und Martin Bujard. (Hrsg.). (2012). Zeit,
Geld, Infrastruktur — zur Zukunft der Familienpolitik. Soziale Welt, Sonderband 19.
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Wird der Pflegebegriff relativ eng gefasst, also ausschlieBlich auf die Korperpflege redu-
ziert, so verringert sich der Anteil der pflegenden Ménner auf 10 Prozent (Rothgang et
al. 2012). Bei einer weit gefassten Definition pflegender Angehoriger, die alle Personen
in den Blick nimmt, die sich an der Versorgung und Betreuung Pflegebediirftiger beteili-
gen, steigt der Anteil von pflegenden Ménnern hingegen auf 35 Prozent (Rothgang et al.
2012). Differenzierungen zwischen Altersgruppen zeigen, dass bei pflegenden Angehori-
gen liber 60 Jahren der Anteil mannlicher Pflegepersonen mit 51 Prozent besonders hoch
ist (Hammer 2012). Insgesamt ist in ganz Europa ein Anstieg méinnlicher informeller
Pflegepersonen aller Altersgruppen zu verzeichnen, insbesondere aber im mittleren und
hoheren Lebensalter (OECD 2011: 89).

Die Diskussion um die Erbringung von Pflegearbeit ist unausweichlich mit der
Frage ,,Wer pflegt? und der damit verbundenen Frage der Arbeitsteilung zwischen
offentlichem Dienstleistungssektor und privaten Haushalten einerseits sowie zwischen
den einzelnen Mitgliedern eines Haushalts andererseits verkniipft. Aus einer gender-
theoretischen Perspektive geht es sowohl um das ,,Recht zu pflegen als auch um das
,»Recht, nicht zu pflegen®. In den Blick kommen dabei zentrale Fragen der arbeitsmarkt-
politischen Gleichstellung von Ménnern und Frauen sowie der geschlechtergerechten
Organisation von Pflegearbeit als gesamtgesellschaftliche Aufgaben.

In den vergangenen Jahrzehnten hat sich in Deutschland — den beschéftigungspo-
litischen Leitlinien der EU folgend — eine Debatte entwickelt, die vor allem die Erho-
hung der Erwerbsquote von Frauen bzw. die Beseitigung von Beschaftigungshinder-
nissen, die sich durch die Ubernahme von Sorgearbeiten stellen, in den Blick nimmt.
Der neue politische Fokus auf die Vereinbarkeitspolitik zeigt sich in der Einfithrung des
Elterngelds, dem Ausbau der Kinderbetreuungsinfrastruktur sowie in der Einfithrung
von Pflegezeit und Familienpflegezeit. Auf der betrieblichen Ebene stehen verstérkt fle-
xible Arbeitszeitmodelle zur Diskussion. Die Europdische Kommission warnt in ihrer
Mitteilung zum ,,Fahrplan fiir die Gleichstellung von Frauen und Ménnern® (2006)
jedoch davor, dass weitaus mehr Frauen als Méanner Teilzeitarbeit in Anspruch nehmen
und somit Benachteiligungen am Arbeitsplatz sowie Dequalifizierungseffekte entstehen
konnen. Sie weist vor allem darauf hin, Betreuungsangebote auszubauen, damit eine ge-
lungene Work-Life-Balance ermoglicht und der Verstiarkung traditioneller Rollenmuster
entgegengewirkt wird. Zudem sollen vor allem Manner dazu ermutigt werden, Famili-
enaufgaben zu libernehmen.

Wihrend auf der EU-Ebene eine stark beschéftigungs- und gleichstellungspolitisch
orientierte Perspektive auf die Vereinbarkeitspolitik angelegt wird, die zudem einen star-
ken Bias in Richtung Kinderbetreuung aufweist, beschiftigt sich die OECD aus einer
sozial- und finanzpolitischen Perspektive mit den weltweit wachsenden Pflegebedarfen.
Die Frage der Vereinbarkeit von Erwerbstatigkeit und Angehorigenpflege gerét hier unter
Kostengesichtspunkten in den Fokus: Deutschland soll laut einer OECD-Studie (2011)
im Jahr 2050 mit der Anzahl der iiber 80-Jdhrigen an zweiter Stelle (nach Japan) stehen,
und die Kosten fiir Langzeitpflege werden sich verdoppelt haben. Deshalb fordert die
OECD, dass insbesondere informelle Pflege und pflegende Angehdrige stirker unter-
stlitzt werden und mehr gesellschaftliche Anerkennung erhalten sollen, damit der Pfle-
gebedarf auch in Zukunft gesichert werden kann. Das korrespondiert iiberdies mit den
Wiinschen der meisten Pflegebediirftigen nach einer Versorgung im eigenen Haushalt.
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Insgesamt zeigen die Debattenausschnitte zwei gegenlédufige politische Trends im
Bereich der Angehorigenpflege: Zum einen verschirft die zunehmende Erwerbstétigkeit
von Frauen wie insgesamt die Orientierung an einem Modell der allgemeinen Erwerbs-
tatigkeit die Frage nach der zukiinftigen Verfiigbarkeit von pflegenden Angehdrigen.
Andererseits macht der zunehmende Kostendruck professioneller Pflege Malinahmen
zur Forderung von Angehorigenpflege notwendig. Beide Trends miinden schlieBlich in
die Forderung nach einer stirkeren Einbeziehung von Méannern in die Angehdrigenpfle-
ge. Im Folgenden soll aus einer Genderperspektive der Frage nachgegangen werden,
wie das deutsche Pflegeregime in Bezug auf die Vereinbarkeit von Pflege und Beruf auf-
gestellt ist und welche Beispiele guter Praxis aus anderen Landern fiir eine geschlech-
tergerechte Losung der Vereinbarkeitsfrage herangezogen werden konnten (Kapitel 2).
Diese staatszentrierte Perspektive wird in Kapitel 3 ergéinzt um die Fragen, wie Verein-
barkeitspolitiken in den Betrieben umgesetzt werden und welche Rolle Unternehmen
als sozialpolitische Akteure spielen konnen und sollen. Im Schlusskapitel werden noch-
mals speziell die pflegenden Méanner und das Ziel einer partnerschaftlichen Aufteilung
von Sorgearbeit in den Blick genommen. Grundlage der Analyse ist eine im Rahmen des
Forschungsprojekts ,,Ménner zwischen Erwerbstitigkeit und Pflege*? in 2013 durchge-
fithrte Recherche von Beispielen guter Praxis in Bezug auf die Vereinbarkeit von Pflege
und Beruf. Diese umfasste sowohl nationale und internationale Fachliteratur als auch
Darstellungen von konkreten Praxisbeispielen.

2 Das Recht zu pflegen

In Deutschland findet die Pflege dlterer Menschen — wie in den meisten mittel-, ost-
und slideuropéischen Léndern — zum weitaus {iberwiegenden Teil in der Familie statt.
Dies entspricht zum einen den Wiinschen pflegebediirftiger Menschen, die so lange wie
moglich in ihrem gewohnten Wohnumfeld leben mdchten, zum anderen aber auch der
sozialpolitisch-fiskalisch motivierten Zielsetzung von ,,ambulant/familidr vor stationdr*
im Bereich der Pflegeversorgung. Letztere driickt sich in der rechtlichen Verpflichtung
von Kindern zur Beteiligung an den Kosten der Pflege ihrer Eltern sowie einem im
Vergleich zu skandinavischen Landern ,,schlanken® Versorgungssystem mit ambulanten
Pflegedienstleistungen aus (Haberkern/Szydlik 2008). Die Bereitschaft zur Ubernahme
wie zur Weiterfiihrung von Pflegetitigkeiten ist insgesamt sehr hoch; je hoher die Pfle-
gestufe, und damit zumeist auch die Pflegedauer, umso geringer war die Bereitschaft,
die Pflege abzugeben (Dohner et al. 2007). Allerdings bestehen bei der Bereitschaft zur
Angehorigenpflege durchaus soziale Unterschiede: Hohe Bildung, hohes Einkommen
und ein hoher beruflicher Status verringern diese; wohl auch, weil die Moglichkeit zur
Finanzierung professioneller Pflege bei dem benannten Personenkreis stirker vorhan-
den ist (Blinkert/Klie 2004).

2 Das Forschungsprojekt ,Manner zwischen Erwerbstatigkeit und Pflege” wird von der Hans-
Bockler-Stiftung gefordert und analysiert typische Problembewaéltigungsstrategien erwerbstatiger
pflegender Mdnner in hduslichen Pflegearrangements sowie deren Ressourcen und Bedarfe
(maennep.web.fh-koeln.de).
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Die Erbringung von Angehorigenpflege setzt voraus, dass innerhalb der familidren
Strukturen Zeitressourcen zur Verfiigung gestellt werden. Diese sind zu Beginn einer
Pflegesituation meist noch tiberschaubar, beschranken sich auf gelegentliche Unterstiit-
zungsleistungen oder Hilfe bei bestimmten Aktivititen. Mit steigendem Pflegebedarf
werden jedoch mehr und mehr Zeitressourcen notwendig, das Spektrum der benétigten
Hilfeleistungen nimmt zu, die Hilfeintervalle verdichten sich und miinden im Extremfall
in eine Rund-um-die-Uhr-Betreuung. Es kann von einer durchschnittlichen hauslichen
Pflegedauer von sechs bis acht Jahren zwischen Eintritt der Pflegebediirftigkeit® und
dem Umzug in ein Pflegeheim oder dem Tod der pflegebediirftigen Person ausgegangen
werden (Schneekloth 2005; Runde et al. 2009).

Wihrend noch bis in die 1970er Jahre hinein das Familienmodell der ménnlichen
Erndhrerehe die Versorgung von pflegebediirftigen Angehorigen — genauso wie die Be-
treuung und Erziehung von Kindern und die Erledigung aller Haushaltsdienstleistungen
— durch die Nicht-Erwerbstétigkeit von Ehefrauen sicherstellte, fithrten die Zunahme
der Frauenerwerbstitigkeit und die aktuelle arbeitsmarkt- und sozialpolitische Orien-
tierung am ,,Adult worker model“ (Lewis 2001) zu einer Verknappung der Zeitres-
sourcen, die in Familien fiir Angehorigenpflege aufgewendet werden (kénnen). Zwar
befindet sich etwa ein Drittel der pflegenden Angehdrigen bereits selbst im Rentenalter
und unterliegt der Norm der allgemeinen Erwerbstétigkeit nicht mehr im selben Mafe
wie Menschen im erwerbsfahigen Alter, die Mehrzahl der pflegenden Angehorigen ist
jedoch zunehmend mit Fragen der Vereinbarkeit von Pflege und Beruf konfrontiert.
Meist handelt es sich dabei um Tochter oder Schwiegertochter (zusammen 32 Pro-
zent aller Hauptpflegepersonen), aber zunehmend auch um Séhne: Thr Anteil an den
Hauptpflegepersonen ist zwischen 1998 und 2010 von fiinf auf zehn Prozent angestie-
gen (Schmidt/Schneekloth 2011). Hier werden auch Verschiebungen im Geschlech-
terverhéltnis deutlich, die nicht nur mit der Zunahme weiblicher Erwerbstétigkeit zu
tun haben, sondern auch mit Verdnderungen im Familienleitbild und der traditionellen
ménnlichen Geschlechterrolle.

2.1 Die deutsche Vereinbarkeitspolitik: Zeit ohne Geld

Mit der Vereinbarkeitsfrage kommen zunéchst Zeitrechte in den Blick, also die Bedin-
gungen, unter denen Erwerbstitigen ermoglicht wird, ihre Arbeitszeit den Erfordernis-
sen einer konkreten familialen Pflegesituation anzupassen. Die deutsche Sozialpolitik
16st dieses ,,Recht zu pflegen” (Knijn/Kremer 1997) durch unterschiedliche Maflnahmen
ein. Zum einen besteht durch das Teilzeit- und Befristungsgesetz ein Rechtsanspruch auf
eine generelle (zeitlich befristete) Reduktion der Arbeitszeit. Zum anderen bestehen
unterschiedliche Moglichkeiten des befristeten Ausstiegs aus der Erwerbsarbeit speziell
zum Zweck der Angehorigenpflege: Das Pflegezeitgesetz ermoglicht eine kurzfristige
unbezahlte Beurlaubung von bis zu zehn Tagen, um in einer akuten Pflegenotfallsitua-
tion Pflege fiir Angehorige zu organisieren, und eine unbezahlte Beurlaubung oder Ar-
beitszeitverkiirzung von bis zu sechs Monaten, um Angehdrigenpflege zu leisten. Das
Familienpflegezeitgesetz wiederum erlaubt die Reduktion der Arbeitszeit um (bis zu)

3 Eshandelt sich hierbei um eine ,weiche” Definition von Pflegebedurftigkeit, die auch Hilfebedarfe
erfasst, die unterhalb der Anerkennung durch die Pflegeversicherung liegen.
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50 Prozent fiir bis zu zwei Jahre.* Wihrend dieser Zeit wird der Lohn auf einem Niveau
von (bis zu) 75 Prozent weitergezahlt. Nach Ablauf der Familienpflegezeit erhoht sich
die Arbeitszeit auf 100 Prozent, wihrend der Lohn so lange reduziert bleibt, bis die
wihrend der Pflegephase in Anspruch genommene Lohnsubventionierung aufgeholt ist.
Die Zeitrechte der deutschen Vereinbarkeitspolitik sind im Hinblick auf Angeho-
rigenpflege vielfach kritisiert worden (Auth 2012; Ehm/Rinderspacher 2013; Stiegler/
Engelmann 2011; Kiimmerling/Bécker 2012). Zum einen werden bestimmte Personen-
gruppen von der Inanspruchnahme der gesetzlichen Regelungen ausgeschlossen:

*  Der Rechtsanspruch auf Teilzeitarbeit ist eingeschrankt, weil er ein sechs Monate
dauerndes Arbeitsverhiltnis voraussetzt, nur fiir Betriebe ab 16 Mitarbeiter innen
verpflichtend gilt und auch noch betriebliche Griinde gegen den Anspruch geltend
gemacht werden konnen®. Der Rechtsanspruch auf Pflegezeit setzt ebenfalls eine
Betriebsgrofie von mindestens 16 Mitarbeiter innen voraus, und auf die Familien-
pflegezeit besteht gar kein Rechtsanspruch, sondern es handelt sich dabei um ein
freiwilliges Angebot von Unternehmen.

* Bei der Pflegezeit wie bei der Familienpflegezeit sind nur nahe Angehorige von
Pflegebediirftigen anspruchsberechtigt (GroBeltern, Eltern, Schwiegereltern, Ehe-
gatt_innen, Lebenspartner _innen, Partner innen einer ehedhnlichen Gemeinschaft,
Geschwister, Kinder, Schwiegerkinder und Enkelkinder). Die Pflege von weiteren
Verwandten oder gar von Nachbar_innen, Bekannten oder Freund innen begriindet
hier keinen Rechtsanspruch der Beschéftigten.

Zum anderen wird weder das Modell der simultanen noch der sukzessiven Vereinbarkeit
ausreichend durch gesetzliche und/oder betriebliche Mallnahmen unterstiitzt:

* Die Parallelitit von Erwerbsarbeit und Pflege (simultanes Modell) ist schwierig
aufrechtzuerhalten, vor allem bei stirkerer Pflegebediirftigkeit, da unterstiitzende
ambulante und teilstationdre Pflegedienstleistungen aus Kostengriinden selten in
Anspruch genommen und betriebliche Regelungen zu Arbeitszeit und Arbeitsorga-
nisation oftmals nicht flexibel an individuelle Pflegesituationen angepasst werden
konnen.

* Die moglichen (Teilzeit-)Ausstiege (sukzessives Modell) sind nicht flexibel genug
handhabbar. Da die Dauer der Pflege nicht exakt vorhersehbar ist, kann die bean-
spruchte (Familien-)Pflegezeit im Einzelfall sowohl zu lang als auch zu kurz sein.
Selbst bei einer Berechnung der Dauer der hiuslichen Pflege mit dem eher hoch-
schwelligen Pflegebediirftigkeitsbegriff des SGB XI werden nach einem Zeitraum
von zwei Jahren 50 Prozent der pflegebediirftigen Frauen und 39 Prozent der pfle-
gebediirftigen Méanner immer noch zu Hause gepflegt. Miiller, Unger und Rothgang
schlieBen daraus: ,,Die typischen Pflegeverlaufe sind kiirzer als zwei Jahre. Gleich-
zeitig gibt es eine Vielzahl von Féllen, bei denen die Pflegebediirftigkeit in hdusli-

4 Der Mindestumfang der verbleibenden Arbeitszeit muss allerdings 15 Wochenstunden betragen.

5  Als betriebliche Grinde gelten beispielsweise eine wesentliche Beeintrachtigung der Organisation,
des Arbeitsablaufs oder der Sicherheit im Betrieb oder das Entstehen unverhaltnismaBig hoher
Kosten fur die Arbeitgeber_innen.
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cher Pflege deutlich langer andauert™ (2010: 237). Ein vorgezogener Wiedereinstieg
oder ein Aufschub desselben ist von den gesetzlichen Regelungen nicht vorgesehen.
Die (Familien-)Pflegezeit bietet deshalb nur in einem sehr begrenzten Ausmal fiir
ein Teilsegment der pflegenden Angehdorigen eine Losung. Lange Ausstiege konnen
sich zudem negativ auf Arbeitsmarktchancen und Verdienste auswirken sowie De-
qualifizierungseffekte nach sich ziehen.

Schlielich fiihrt die Tatsache, dass fiir die Angehdrigenpflege keine lohnkompensie-
rende Geldleistung ausgezahlt wird, zu schicht- und geschlechtsspezifischen Ungleich-
heiten:

* Bei einer Reduktion der Arbeitszeit oder einem Vollzeit-Ausstieg haben pflegen-
de Angehorige den Lohnausfall selbst zu tragen. Dies gilt auch fiir die Familien-
pflegezeit, die den Lohnausfall zwar mindert, aber {iber eine lingere Phase streckt.
Teilzeitbeschéftigte oder Geringverdienende kénnen sich eine Reduzierung ihres
Einkommens schwerlich leisten, vor allem, wenn sie nicht auf ein (entsprechend
hohes) Ernédhrer inneneinkommen zuriickgreifen kénnen. Das ,,Recht zu pflegen*
hangt damit nicht nur von Zeitrechten ab, sondern auch von ,,erméglichenden Um-
stinden®. Das Erndhrermodell bietet hier keine gute Losung, weil die Existenz-
sicherung der pflegenden Angehdrigen durch familidre Abhingigkeitsstrukturen
,,erkauft” werden muss und sich fiir viele Familien dennoch deutliche Einbuflen im
Lebensstandard ergeben. Eine Lohnersatzleistung wiirde hingegen eine individuelle
Existenzsicherung garantieren kénnen und schichtspezifisch ungleiche Zugangs-
voraussetzungen auf ein ,,Recht zu pflegen nivellieren.

*  Fehlende Lohnersatzleistungen und geringe Pauschalsétze beim Pflegegeld begiins-
tigen zudem die geschlechtsspezifische Inanspruchnahme von Zeitrechten fiir An-
gehorigenpflege. Aufgrund der geschlechtsspezifischen Arbeitsmarktdisparititen
ist es fiir Ménner weniger attraktiv als fiir Frauen, familiale Pflegearbeit bei gleich-
zeitiger Reduktion der Erwerbstétigkeit zu ibernehmen.

+ Insgesamt betrachtet bestehen keine Anreize zur Aufteilung von Angehdrigenpflege
zwischen den Geschlechtern.

Die vorwiegend auf Zeitrechten beruhende deutsche Politik zur Vereinbarkeit von
Pflege und Beruf bedarf demnach einer Ausweitung und Ergénzung in Bezug auf die
Anspruchsberechtigten, den Ausbau der Pflegeinfrastruktur und die betriebliche Ver-
einbarkeitspraxis sowie hinsichtlich der finanziellen Absicherung von pflegenden An-
gehdrigen — insbesondere, wenn der Anspruch besteht, mithilfe der (gesetzlichen) Rah-
menbedingungen auch regulierende Wirkungen im Sinne einer geschlechtergerechten
Aufteilung der Pflegearbeit zu erzielen. Auf der Suche nach méglichen Vorbildern lohnt
sich ein Blick tiber die Grenzen.
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2.2 Gibt es Modelle guter Praxis in anderen Landern?

Auf der Grundlage einer breiten, ldndervergleichenden Literaturstudie® kénnen unter-
schiedliche Modelle in Bezug auf Zeitrechte und Geldleistungen fiir Angehdrigenpflege
identifiziert werden, die aus Geschlechterperspektive durchaus unterschiedliche Wir-
kungen haben kdnnen.

a) Zeitrechte. Nur wenige Lénder stellen bezahlte Freistellungsmdglichkeiten fiir pfle-

gende Angehorige zur Verfiigung. Die Zeitrdume sind dabei eher kurz bemessen
(einige Tage bis drei Monate), dafiir aber mit hohen Lohnersatzraten ausgestattet.
Neben Norwegen, Schweden, Danemark und Finnland soll laut Koalitionsvertrag
(CDU/CSU/SPD 2013) zukiinftig auch in Deutschland die Mdglichkeit einer be-
zahlten Freistellung im Umfang von zehn Tagen geboten werden. Daneben beste-
hen in einigen Ldndern unbezahlte Freistellungsmoglichkeiten sowohl fiir kurze
(bis zu drei Monate: englischsprachige Lénder) als auch fiir mittellange (sechs
Monate: Deutschland, Osterreich) oder lange (ein Jahr oder linger: Frankreich,
Spanien, Irland) Zeitrdume. Zudem gibt es in einigen Landern flexible Arbeitszeit-
modelle (Deutschland, Osterreich, Niederlande, GroBbritannien, Irland, Spanien)
oder Lebensarbeitszeitkonten bzw. Zeitkreditsysteme (Belgien, Deutschland), die
auch zur Pflege Angehériger genutzt werden kénnen.

Zur Diskussion steht, welche Freistellungszeitraume aus einer Geschlechterper-
spektive zu beflirworten waren. Kurze Freistellungsphasen decken den realen Be-
darf meist nicht ab und fithren zu ungeschiitzten (Folge-)Ausstiegen aus der Er-
werbsarbeit. Langere Freistellungsphasen konnen Dequalifikationseffekte nach sich
ziehen mit negativen Folgen fiir die Arbeitsmarktintegration. Ahnlich wie bei einem
langeren Ausstieg wegen Kindererzichung reduzieren sich im Zeitverlauf Erwerbs-
und Karrierechancen, und es kommt zu Problemen beim Wiedereinstieg in die
Erwerbsarbeit. Die Losung konnte hier bei gemischten Pflegearrangements liegen:
Ausstiege sollten primér als Teilzeit-Ausstiege konzipiert werden, um die Verbin-
dung zur Erwerbsarbeit aufrechtzuerhalten, und mit professionellen Pflegeangebo-
ten kombiniert werden. Aus dieser Perspektive erscheinen vor allem die Lebensar-
beitszeitkonten bzw. Zeitkreditsysteme interessant.

Belgien bietet beispielsweise die Moglichkeit, im Laufe des Erwerbslebens fiir
insgesamt flinf Jahre eine (Teilzeit-)Freistellung zu erhalten, die individuell fiir
unterschiedlichste Bedarfe genutzt werden kann, u. a. auch fiir Angehdrigenpfle-
ge. Die Freistellung (,,crédit temps®) ist staatlich subventioniert: Bei einer vollen
Freistellung betragt die Leistungspauschale 432 € monatlich (oder 576 € ab fiinf
Jahren Betriebszugehorigkeit). Das Nutzungsverhalten zeigt allerdings einen star-
ken Geschlechterbias auf: Wéhrend Frauen die Freistellung vor allem fiir Kinder-
betreuung und Angehdrigenpflege in Anspruch nehmen, gestalten Ménner dariiber
hauptsichlich ihren vorgezogenen Ruhestand (Leitner 2013). Prinzipiell besteht
eine starke Konkurrenz zwischen den verschiedenen Nutzungsmotiven der Be-
schiftigten: Wenn das Fiinf-Jahres-Konto bereits fiir Kindererziehung verwendet
wurde, bleibt spéter im Lebenslauf mdglicherweise nur noch wenig Spielraum fiir

6

Z.B. OECD (2011); EUROFAMCARE (2006); Kimmerling/Backer (2012); workcaresynergies.eu.
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Angehorigenpflege; jedenfalls wire dafiir eine sehr vorausschauende Planung not-
wendig.

b) Direkte Geldleistungen fiir pflegende Angehdrige. In einigen Léndern werden nur

geringe Pauschalbetrige fiir Angehorigenpflege ausgezahlt, die eher symbolischen
Charakter haben (Niederlande, Slowakei, Flandern). Andere Lénder bieten bedarfs-
gepriifte Leistungen fiir Angehorigenpflege, die wiederum nur wenigen zugutekom-
men und sich dariiber hinaus an Niedrigstlohnen orientieren (Australien, Grofbri-
tannien, Irland, Neuseeland).
Derartige nicht oder kaum existenzsichernde Geldleistungen bergen die Gefahr der
Stiarkung traditioneller Rollenmuster und Geschlechterhierarchien. Vielverspre-
chender erscheinen — zumindest auf den ersten Blick — Modelle wie in Schweden,
Dianemark, Norwegen oder Finnland, in denen pflegende Angehorige ein Beschéf-
tigungsverhéltnis bei den Kommunen eingehen kénnen. Pflegende Angehorige sind
durch den Beschéftigungsstatus voll sozialversichert und ihre Pflegearbeit erfahrt
gesellschaftliche Anerkennung. Das Gehalt ist hierbei zumeist vom Pflegeaufwand
abhéngig, orientiert sich allerdings in der Regel am Niedriglohnsektor, wodurch
die Vorteile des Modells wiederum stark eingeschriankt werden bzw. geschlechts-
spezifische Effekte zu erwarten sind. Auch bleiben Fragen des Wiedereinstiegs in
den reguldren Arbeitsmarkt nach Beendigung der Pflege ungeklért.

¢) Geldleistungen fiir die pflegebediirftige Person. In vielen Léndern, wie auch in
Deutschland, werden Geldleistungen fiir die Pflege durch Angehdrige direkt an die
pflegebediirftige Person ausgezahlt. Die Bandbreite der Leistungshohe ist hierbei
sehr grofl und immer abhéngig vom Grad der Pflegebediirftigkeit. Die Hohe der
Leistungen variiert zwischen 80 € und 470 € pro Jahr in Tschechien sowie zwischen
154 € und 1 656 € pro Monat in Osterreich. In einigen Lindern (Belgien, Spanien,
Frankreich und den Niederlanden) ist der Leistungsanspruch einkommensabhéngig.
Derartige indirekte Geldleistungen fiir pflegende Angehorige sind problematisch,
weil sie nicht automatisch bei diesen ankommen und keinen Rechtsanspruch der
pflegenden Angehorigen darstellen. Hinzu kommt, dass die Leistungshdhe in der
iiberwiegenden Zahl der Fille gering ist und somit zur Verfestigung der traditionel-
len geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung sowie von finanziellen Abhéngigkeits-
verhaltnissen innerhalb der Familie beitragt.

Der Landervergleich fordert wenige Beispiele guter Praxis zu Tage. Ein Arbeitszeit-
kontenmodell, das Teilzeit-Ausstiege speziell fiir pflegende Angehorige fordert und
die Freistellungszeiten durch staatliche Sozialleistungen unterstiitzt, erscheint aus
einer Perspektive der Geschlechtergerechtigkeit am gewinnbringendsten. In die-
sem Sinne argumentiert auch das ,,1 000-Stunden-Modell“, welches von Barbara
Stiegler und Dirk Engelmann (2011) entwickelt wurde: Pflegende Angehorige
brauchen zum einen Unterstiitzung bei plotzlich auftretenden Pflegenotsituatio-
nen. Dafiir kann eine kurzfristige Freistellung von bis zu zehn Tagen hilfreich sein.
Wihrend der Pflegephase miissen die Arbeitszeiten auf die Bedarfe der pflegen-
den Beschiftigten zugeschnitten werden konnen. Dies soll durch ein Freistellungs-
kontingent von 1 000 Stunden ermdglicht werden. SchlieBlich brauchen pflegende
Angehorige besondere Unterstiitzung gegen Ende der Pflegephase. Hierfiir soll es
eine Freistellung zur Sterbebegleitung geben. Alle Freistellungen sollen mit einer
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Lohnersatzrate verbunden werden, und es soll einen Rechtsanspruch auf die In-
anspruchnahme der Freistellungen sowie auf Riickkehr auf den alten Arbeitsplatz
verankert werden.

2.3 Das Recht, nicht zu pflegen’: Infrastruktur

Was in dem Modell von Stiegler und Engelmann nicht weitergehend thematisiert wird,
ist die Notwendigkeit einer addquaten Pflegeinfrastruktur, die eine Grundvoraussetzung
fiir das Funktionieren eines Teilzeit-Ausstiegs und damit fiir die Wahrung von Arbeits-
marktteilhabe pflegender Angehoriger darstellt. Deutschland ist — auch im internatio-
nalen Vergleich — relativ innovativ, was das Vorhandensein von unterschiedlichsten
Maoglichkeiten teilstationdrer Versorgungsleistungen zur Unterstiitzung der Aufrechter-
haltung von hduslichen Pflegearrangements betrifft: Es gibt Angebote der Kurzzeit- und
Verhinderungspflege sowie der Tages- und Nachtpflege. Allerdings stehen diese teilsta-
tiondren Unterstiitzungsleistungen in viel zu geringem Ausmal zur Verfiigung: Rund 95
Prozent der Pflegepliatze werden als Dauerpflegeplitze angeboten (Statistisches Bun-
desamt 2011).

Klein ist mit etwa einem Fiinftel der zu Hause betreuten Pflegebediirftigen auch
der Anteil derjenigen, bei denen die Pflege zum Teil oder vollstindig durch ambulante
Pflegedienste erfolgt. Ein zentrales Problem stellt dabei der Fachkridftemangel dar, der
einem der Nachfrage entsprechenden Ausbau im Wege steht (Isfort et al. 2012). Hin-
zu kommt aber auch, dass viele pflegende Angehoérige sich die Unterstiitzung durch
ambulante Pflegedienste nicht im notwendigen Ausmal} leisten konnen. Die von der
Pflegeversicherung bereitgestellten Pauschalleistungen decken nicht die tatséchlichen
Kosten der Pflege, es muss privat zugezahlt werden. Dadurch entsteht ein Anreiz zur
geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung analog dem ménnlichen Erndhrermodell: Der
Hauptverdiener des Haushalts erhilt die Erwerbstdtigkeit aufrecht, wahrend die Ge-
ringverdienerin des Haushalts die notwendige ambulante Versorgungsleistung erbringt.
In den meisten anderen Léndern sind die Zuzahlungsquoten weitaus geringer und die
ambulanten Versorgungsstrukturen umfangreicher (OECD 2011).

Symptomatisch fiir diese kosteninduzierte ,,Unterversorgung® mit ambulanten Pfle-
gediensten ist die zunehmende — meist illegale und von ausbeuterischen Arbeitsbedin-
gungen gekennzeichnete — Beschiftigung ausldndischer Hilfskrifte mit oder ohne pfle-
gerische Ausbildung (List/Ryl/Schelhase 2009). Dieser graue Pflegemarkt ldsst sich in
seinem Umfang naturgemal nur schwer beziffern, er ist aber ein Hinweis darauf, dass
es einen Bedarf an Pflegedienstleistungen gibt, der {iber den reguldren Pflegemarkt nicht
gedeckt werden kann. Aus Genderperspektive wird vor allem die doppelte Diskriminie-
rung von Frauen in der ,,global care chain® sichtbar: Pflegende Angehoérige (zum Grofiteil
weiblich) finden Entlastung auf Kosten von pflegenden Migrantinnen. An dieser Stelle
lohnt sich noch einmal der Blick iiber die Grenzen. In Osterreich ist eine 24-Stunden-
Betreuung in Privathaushalten durch (ausldndische) Betreuungspersonen auf legalem
Wege seit 2007 moglich: Das Hausbetreuungsgesetz sieht vor, dass die Betreuung von
Personen in Privathaushalten im Rahmen einer selbststdndigen oder unselbststindigen
Erwerbstitigkeit erfolgen kann. Im Fall der unselbststdndigen Personenbetreuung gelten

7  Vgl. dazu grundlegend Lewis (1997).
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die Mindeststandards des Hausgehilfen- und Hausangestelltengesetzes. Die Tatigkeiten
der Betreuungskraft konnen neben der Hilfestellung bei der Haushalts- und Lebensfiih-
rung auch pflegerische und medizinische Tatigkeiten umfassen, sofern ihr diese durch
eine Pflegekraft bzw. eine Arztin/einen Arzt {ibertragen wurden. Das Hausbetreuungs-
gesetz stellt somit zumindest die rechtliche Absicherung der Betreuungspersonen sicher,
indem diese aus dem Status der ,,Schwarzarbeit™ gehoben werden und die ausgefiihrten
pflegerischen und medizinischen Tétigkeiten einer kontrollierten Erlaubnis unterliegen.

In Osterreich hat sich die 24-Stunden-Betreuung in Privathaushalten mittlerweile
zu einer festen GroBe der Pflegeinfrastruktur entwickelt, insbesondere die selbststéndi-
ge Personenbetreuung. Diese ist fiir die Klient innen kostengiinstiger, fiir die Betreu-
ungskrifte ergeben sich jedoch betrachtliche Nachteile gegeniiber der unselbststandigen
Personenbetreuung: Es gibt keine gesetzlichen Bestimmungen hinsichtlich der Arbeits-
zeiten, das Entgelt ist frei verhandelbar und an keine Mindestlohngrenze gebunden,
und im Fall von Urlaub, Krankheit oder Arbeitslosigkeit ist keine Lohnersatzzahlung
vorgesehen. Kritisiert wird an der 24-Stunden-Betreuung auflerdem, dass es eher ein
Modell fiir die besser verdienenden Schichten sei, da trotz staatlicher Forderung ein be-
trachtlicher zusitzlicher Eigenfinanzierungsbedarf bestehe, und dass die Qualifikations-
anforderungen fiir die Ausiibung der Personenbetreuung zu niedrig seien, gemessen an
dem erweiterten pflegerischen und medizinischen Tétigkeitsspektrum (Kreimer 2011;
Osterle 2013).

Ansitze zu einer Legalisierung des grauen Pflegemarktes miissten demnach iiber
das osterreichische Beispiel hinausgehen, um die o. g. negativen Effekte zu vermeiden.
Grundsitzlich zeigt der Vergleich mit den skandinavischen Léndern, dass ein ausge-
bauter 6ffentlicher Dienstleistungssektor im Pflegebereich zu einer qualitativ besseren
Situation flir Pflegebediirftige und pflegende Angehorige fiihrt. Insbesondere werden
die Lebensqualitdt und der Gesundheitszustand von pflegenden Angehdrigen dadurch
positiv beeinflusst (Heintze 2012).

2.4 Zusatzliche Unterstitzungsbedarfe pflegender Angehériger

Ausgehend von der Trias ,,Zeit — Geld — Infrastruktur™ stellt sich die Frage, welche
Unterstiitzungsbedarfe pflegende Angehorige zusatzlich aufweisen, um den Spagat zwi-
schen (Teilzeit-)Erwerbstitigkeit und (Teilzeit-)Angehorigenpflege dauerhaft bewdlti-
gen zu konnen. Gerade die Pflege von dementen Personen wird von vielen Angehorigen
als besonders belastend erlebt und erfordert spezielle Hilfen. Dazu gehdren Informa-
tions- und Beratungsangebote iiber Demenz und den Umgang mit Demenzerkrankten,
alltagspraktische Hilfeleistungen wie Einkaufsdienste oder die stundenweise Entlastung
durch Ehrenamtliche und schlieBlich die emotionale Unterstiitzung sowie die politische
Vertretung der Interessen pflegender Angehdriger durch Angehdrigenorganisationen.
Eine bessere Unterstiitzung in diesen Bereichen verbunden mit der gezielten Ansprache
von Mannern als potenzielle Pflegepersonen kénnte wesentlich dazu beitragen, dass
mehr Ménner dauerhaft Pflegeverantwortung iibernehmen.

Einen besonderen priventiven Ansatz verfolgen diesbeziiglich die Niederlande
mit der POM-Methode (,,Preventieve Ondersteuning Mantelzorgers®). Bei der Auf-
nahme einer pflegebediirftigen Person in das Versorgungssystem werden gleichzei-
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tig auch die pflegenden Angehérigen nach ihren Bedarfen befragt. Uber Hausbesuche
bieten professionelle Sozialarbeiter innen Information, Beratung und organisatorische
Unterstiitzung fiir pflegende Angehdrige an. Diese werden so Bestandteil des Pfle-
geplans und erhalten notwendige Hilfestellungen, bevor die Belastungen durch die
Pflege tiberméchtig werden kdnnen (EUROFAMCARE 2006). Eine derartige ganz-
heitliche und systematische Einbeziehung von pflegenden Angehorigen (Frauen und
Ménnern) als wichtigem und zu stabilisierendem Bestandteil der individuellen Pfle-
gearrangements bietet das deutsche Pflegesystem noch nicht.

3 Arbeitnehmer_innen mit Pflegeverantwortung:
Vereinbarkeit im Betrieb

Um die Vereinbarkeit von Pflege und Beruf zu erleichtern, werden in Unternehmen ne-
ben den gesetzlich geregelten Zeitrechten immer haufiger zusitzliche Mafinahmen im
Rahmen von Betriebsvereinbarungen angeboten (Reuyf3 2012: 26). Diese umfassen zum
einen strukturbezogene Angebote, wie z. B. die Flexibilisierung der Arbeitszeit und des
-ortes sowie Teilzeit- und Freistellungsregelungen, und zum anderen pflegebezogene
MaBnahmen, wie z. B. die Bereitstellung von Information und Beratung oder finanzi-
elle Unterstiitzungsleistungen fiir Mitarbeiter innen. In geringem Umfang werden auch
Kooperationen und Partnerschaften mit sozialen Dienstleister innen vor Ort eingegan-
gen. Die Motive fiir die Einfithrung pflegefreundlicher Instrumente sind vielféltig und
reichen von betriebswirtschaftlichem Nutzen iiber die Arbeitnehmer innenbindung in
Zeiten des Fachkriftemangels bis hin zu Imagefragen des Unternehmens (Kiimmerling/
Bécker 2012: 27).

3.1 Die Umsetzung von Zeitrechten im Betrieb

Informelle Pflegetitigkeiten erfordern eine spezielle Konzipierung der Flexibilisie-
rungs- und Freistellungsangebote sowie eine deutliche Differenzierung zum Thema
Kindererziehung: Zum einen kommt die Pflegesituation im Gegensatz zur Kinderbe-
treuung meist unerwartet und ist mit einer héheren Ungewissheit in Bezug auf den Ver-
lauf der Sorgetdtigkeit verbunden. Zum anderen bleibt das Thema Angehdrigenpflege
sowohl am Arbeitsplatz als auch im sozialen Netzwerk haufig ein unausgesprochenes
Tabu und fiihrt schlieSlich dazu, dass Hilfen seltener in Anspruch genommen werden,
vor allem, wenn die Betriebskultur nicht als pflegefreundlich wahrgenommen wird.
Allen genannten MaBinahmen voran sind flexible Arbeitszeitmodelle die zentralen
Vereinbarkeitsinstrumente in Unternehmen und werden am héufigsten angeboten, wie
z. B. Gleitzeit, Arbeitszeitkonten und Vertrauensarbeitszeit. Insbesondere kurzfristige
Arbeitszeitkonten erweisen sich laut einer Untersuchung von ReuyB et al. (2011) als
ein wesentliches Instrument, um auf unvorhergesehene Anforderungen in der Pflege-
tatigkeit reagieren zu konnen, beispielsweise bei Notféllen. Voraussetzung dafiir ist
allerdings, dass die Zeitguthaben tatsdchlich spontan nach dem Bedarf der Arbeitneh-
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mer_innen abgerufen werden konnen. Flexible Arbeitszeitmodelle unterstiitzen poten-
ziell das Zeitmanagement pflegender Mitarbeiter innen, sie stehen jedoch nicht allen
gleichermafien zur Verfiigung: In ménnerdominierten Branchen sind sie eher rar, und
Arbeitnehmer innen in niedrigen Berufspositionen kdnnen flexible Arbeitszeiten selte-
ner in Anspruch nehmen (Keck/Saraceno 2009).

Neben einer Flexibilisierung der Arbeitszeit ist es Beschiftigten auch moglich,
Teilzeitarbeit oder Freistellungen in Anspruch zu nehmen. Die Regelungen beruhen
teilweise auf den gesetzlichen Grundlagen oder sind zusitzlich in Betriebsvereinbarun-
gen festgehalten (ReuyB 2012). Die Moglichkeit der Teilzeitarbeit weist jedoch einen
geschlechtsspezifischen Bias auf: Grundsatzlich zeigen Manner seltener als Frauen die
Bereitschaft, ihre Arbeitszeit aufgrund einer Pflegesituation zu reduzieren (Zulehner
2009: 22). Das Statistische Bundesamt (2009) zeigt, dass 87 Prozent aller Teilzeitbe-
schéftigungen durch Frauen ausgeiibt werden. Ménner hingegen haben vor allem aus
Griinden der finanziellen, beruflichen und sozialen Risiken (vgl. dazu Kiimmerling/
Bécker 2012), die mit einer Reduktion der Arbeitszeit verbunden sind, eher Hemmun-
gen, diese in Anspruch zu nehmen.

Gut ein Viertel der Unternehmen gibt an, Arbeitsfreistellungen zur Angehorigen-
pflege anzubieten (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2013:
24). Feststellen kann man jedoch auch, dass in Unternehmen weder das Pflegezeitgesetz
noch das Familienpflegezeitgesetz zum Grofleinsatz kommen: Zum einen sind die Frei-
stellungsanspriiche unter Arbeitnehmer innen wenig bekannt und zum anderen werden
die Rahmenbedingungen der Inanspruchnahme hiufig als nicht forderlich beschrie-
ben (ReuyB et al. 2011; Runde et al. 2009). In einigen Betriebsvereinbarungen werden
weitergehende Freistellungsmoglichkeiten angeboten, jedoch ist der berechtigte Per-
sonenkreis zumeist stark eingeschrankt: Zum einen werden eine ldngere Betriebszuge-
horigkeit und zum anderen die unbefristete Beschéftigung als Kriterium herangezogen
(Reuyf3 2012: 13). Tendenziell fiihrt dies zum Ausschluss von weiblichen Beschiftigten.

Insgesamt zeigen sich einige Bemiithungen seitens der Unternehmen, wenn auch
noch nicht in ausreichendem Male, private Pflegeaufgaben der Mitarbeiter innenschaft
im Betrieb zu thematisieren. Aufgrund der starken Schwankungen in Pflegesituationen
sind insbesondere individuelle, passgenaue Losungen notwendig, die auf die je spezi-
fischen und sich im Zeitverlauf verdndernden Interessen der pflegenden Beschéftigten
zugeschnitten sind, wie Reuyf et al. (2011) in ihrem Konzept ,,Pflegesensible Arbeits-
zeit* fordern. Das Konzept hebt neben der pflegesensiblen Arbeitszeit auch die Arbeits-
organisation und die Betriebskultur hervor.

Alle drei Faktoren sollten miteinander im Einklang stehen, flexibel und individuell
anpassbar sein, um eine moglichst hohe Entlastung fiir die Vereinbarkeit zu gewéhrlei-
sten, und sich an den drei Pflegephasen — Beginn der Pflegesituation, Pflegealltag und
Sterbebegleitung — orientieren. Entscheidend sei aber letztendlich eine pflegesensib-
le Betriebskultur, um es Arbeitnehmer innen zu erméglichen und zu erleichtern, ihre
Pflegetitigkeiten 6ffentlich zu machen und die vereinbarkeitsfordernden Maflnahmen
in Anspruch zu nehmen (ReuyB et al. 2011).
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3.2 Geld und Infrastruktur: die sozialpolitische Rolle von
Arbeitgeber_innen

Neben flexiblen Zeitrechten und einer offenen Betriebskultur konnen Arbeitgeber innen
zur Unterstiitzung der Vereinbarkeit von Pflege und Beruf auch geldwerte Leistungen
anbieten. Diese Maflnahme ist jedoch duflerst selten (Bundesministerium fiir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend 2013), und es stellt sich diesbeziiglich die grundsitzliche
Frage, inwieweit soziale Verantwortung vom Staat auf die Betriebe verlagert werden
sollte. Die betriebliche Praxis zeigt, dass beispielsweise iiber zinslose Darlehen oder die
Ubernahme von Beratungskosten (ReuyB 2012: 22) fiir pflegende Mitarbeiter innen
gute Erfolge fiir die Vereinbarkeit erzielt werden konnen, die zusétzlich ein offenes und
pflegesensibles Betriebsklima fordern und gleichzeitig eine offene Kommunikation er-
moglichen. Weitergehende Maflnahmen werden wenn, dann in gréBeren Unternehmen
angeboten: interne oder externe Beratungsangebote fiir die Mitarbeiter innen, Infor-
mationsveranstaltungen zu den Themen Pflege und Vereinbarkeit oder Fithrungskréfte-
schulungen zur Sensibilisierung fiir die Vereinbarkeitsproblematik. Aus den USA sind
zudem Kooperationen zwischen groflen Unternehmen und ortlichen Pflegeeinrichtun-
gen bekannt, um sogenannte Belegplétze fiir pflegebediirftige Angehorige von Mitarbei-
ter_innen zu reservieren (National Alliance for Caregiving 2012: 5).

Die oft geforderte Inpflichtnahme von Unternehmen in Bezug auf die finanzielle
und infrastrukturelle Unterstiitzung von pflegenden Beschiftigten zielt zum einen auf
die ErschlieBung von zusétzlichen Ressourcen. Zum anderen fiihrt das diesbeziigliche
Engagement von Betrieben aber auch zu einer Verstiarkung von sozialen Ungleichheiten
zwischen pflegenden Angehorigen, denn nicht jeder Betrieb bietet in gleichem Umfang
MaBnahmen zur Vereinbarkeit von Pflege und Beruf an, und zumeist kénnen nicht alle
Arbeitnehmer_innen eines Unternehmens davon in gleicher Weise profitieren. Je mehr
sozialpolitische Verantwortung an die Betriebe delegiert wird, desto ungleicher gestal-
ten sich die Handlungsspielrdume von pflegenden Angehorigen; insbesondere wenn die
wohlfahrtsstaatlichen Rahmenbedingungen restriktiv sind.

4 Fazit

Die deutsche Vereinbarkeitspolitik flir pflegende Angehédrige beruht vorwiegend auf
der Gewihrung von Zeitrechten. Die Umsetzung von flexiblen Arbeitszeitmodellen
und Pflegefreistellungen erfordert jedoch individuell passgenaue Modelle, die auf Be-
triebsebene ausgehandelt werden miissen. Um moglichst allen Beschéftigten derartige
pflegesensible Arbeitszeiten zu ermdglichen, miisste es zu einer Stirkung der Verhand-
lungsposition von Arbeitnehmer_innen in den Betrieben kommen. Zudem wéren lohn-
kompensierende Mallnahmen und die Schaffung eines kostengiinstigeren Zugangs zur
Pflegeinfrastruktur notwendig, um Wahlmoglichkeiten fiir Pflegebediirftige und ihre
Angehdrigen zu garantieren. Nur dann kann die Arbeitsteilung zwischen 6ffentlichem
Dienstleistungssektor und privaten Haushalten von letzteren autonom bestimmt werden.

Pflegende Angehorige werden bislang eher stiefviterlich vom Wohlfahrtsstaat be-
handelt. Die Sorge gilt mehr den Pflegebediirftigen und weniger denjenigen, die die
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familidren Pflegearrangements erst ermdglichen. Pflegende Angehdrige miissten — wie
beim POM-Modell — systematischer in den Hilfeplanprozess einbezogen und als Adres-
sat_innen von sozialen Unterstiitzungsangeboten angesprochen werden. Dies wiirde
auch die Moglichkeit er6ffnen, auf der Mikroebene des Haushalts {iber die Aufrechter-
haltung von beruflichen Perspektiven einerseits und die Potenziale einer partnerschaftli-
chen Aufteilung von Pflegeverantwortung andererseits ins Gesprach zu kommen.

Eine stirkere Einbeziehung von Ménnern in die Pflegearbeit ist notwendig, wenn
eine gerechte Arbeitsteilung zwischen den Geschlechtern erreicht werden soll. Heute
wird Pflege vor allem von denjenigen Ménnern geleistet, die selbst bereits im Rentenalter
sind. Pflegende Minner im erwerbsfihigen Alter gelten als eine noch weitgehend uner-
schlossene Ressource, als eine ,,stille Reserve* der Angehdrigenpflege. Um diese Poten-
ziale im Sinne der Geschlechtergerechtigkeit zu heben, braucht es die oben genannten
Ermoglichungsstrukturen auf der Makroebene, aber auch einen Bewusstseinswandel und
einen Sensibilisierungsprozess in den Familien, den Betrieben und der Offentlichkeit.
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Sabine Klinger

Das ,feminisierte’ Studium der Erziehungs- und
Bildungswissenschaften und die studentische
(De-)Thematisierung von Geschlecht und

Geschlechterfragen

Zusammenfassung

In diesem Beitrag steht der hohe Frauenanteil
im Studium der Erziehungs- und Bildungswis-
senschaften im Zentrum der Aufmerksam-
keit. Vor diesem Hintergrund werden im Fol-
genden zwei Aspekte kritisch thematisiert:
Erstens wird die Frage diskutiert, ob (nur) auf-
grund der hohen zahlenméBigen Reprasen-
tanz von Frauen von einem feminisierten Stu-
diengang der Erziehungs- und Bildungswis-
senschaften gesprochen werden kann. Dabei
wird die Verkniipfung zwischen der Uberre-
prasentanz von Frauen (als statistische Be-
schreibung) und der Feminisierungsthese pro-
blematisiert. Zweitens wird dartber hinaus
gefragt, wie Studierende der Erziehungs- und
Bildungswissenschaften Geschlecht und Ge-
schlechterfragen thematisieren und welche
Implikationen die (statistische) Reprasentati-
on von Frauen und Ménnern im Studium hat.
Die Diskussion dieser Fragen ist auf einer
theoretischen und einer empirischen Ebene
angesiedelt. Die empirischen Befunde zeigen,
dass die Wahrnehmung des Studiums durch
die Studierenden als numerisch und kulturell
feminisiertes Studium die Art und Weise der
Thematisierung von Geschlecht und Ge-
schlechterfragen maBgeblich beeinflusst.

Schlisselwérter

(De-)Thematisierung,  Geschlechterfragen,
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1 Einleitung

Summary

The female-dominated field of educational
studies and how students discuss gender-
related topics

The article focuses, firstly, on the implications
of the unequal statistical representation of
women and men in educational studies and,
secondly, what role this can play in regard to
the relevance of gender. The findings, which
are based on four group discussions with stu-
dents of educational studies, reveal that the
number of female students influences the way
in which students discuss gender topics and
gender-related issues. The article also shows
that the perception of educational studies as a
feminized degree course is closely linked to
the rejection of the gender-based German lan-
guage and the notion of gender justice and
equality. Not only the representation of wom-
en within educational studies has an impact
on the thematization of gender (issues), but
the topic of sex and gender itself, due to its
complexity, also makes it difficult to discuss
the issue.

Keywords

(de-)thematization, gender, pedagogy, educa-
tional studies, female- dominated field, aca-
demic studies

Das gegenwartige universitire Erscheinungsbild ist nicht mehr ohne die Erzichungs-
und Bildungswissenschaften zu denken. Das Fach hat sich innerhalb der wissenschaftli-
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chen Ausbildungslandschaft auf breiter Ebene etabliert (vgl. Otto/Rauschenbach/Vogel
2002: 7f.). Insbesondere bei weiblichen Studierenden erfreut sich die Disziplin grofer
Beliebtheit. Mehr als drei Viertel aller eingeschriebenen Studierenden in den Erzie-
hungs- und Bildungswissenschaften sind weiblich (vgl. Faulstich-Wieland/Horstkemper
2012: 195). Neben dieser geschlechtsspezifischen Segregation' des Studiums (Schliiter
et al. 2009: 82) ist, aus einer an geschlechterreflektierenden Bildungs- und Themati-
sierungsweisen interessierten Perspektive, das Fach Erziehungs- und Bildungswissen-
schaften auch aufgrund seiner Inhalte als Forschungsgegenstand von Interesse: Sind
doch Familie und Schule als Vermittlungsinstanzen und Erziehung wie auch Bildung
als Tradierungsfelder von Geschlechterdifferenzen und -bildern mafigeblich an deren
Aufrechterhaltung beteiligt (vgl. Rendtorff/Moser 1999: 7, 16f.). Durch die immanente
Verkniipfung von Handeln und Interagieren mit der (Re-)Produktion von Geschlecht
— innerhalb institutioneller Einrichtungen wie z. B. Schule, Jugendvereinen, Univer-
sitdt — sowie die Ndhe zu Subjekten und deren Identitétsfragen scheint gerade hier die
Umsetzung und Ubersetzung geschlechtertheoretischer und -reflektierter Uberlegungen
naheliegend (vgl. Rendtorff/Moser 1999: 16f.). Angehende Pddagog innen sind in ihren
zukiinftigen beruflichen Kontexten, sei es in einer beratenden, erzichenden, lehrenden
oder organisierenden Tatigkeit, in vielerlei Hinsicht mit genderrelevanten Herausfor-
derungen konfrontiert. Deshalb ist es wichtig, bereits im Studium Wissen zum Thema
erwerben zu kénnen und Handlungsspielrdume zu erproben (vgl. Schliiter/Justen 2009:
169; vgl. Klinger/Kagerbauer 2013: 135f.). Jedoch ist zu beriicksichtigen, dass viele
Studierende eine vorurteilsbelastete bzw. negative Einstellung zum Genderthema ha-
ben (vgl. Schliiter/Justen 2009: 169). Von diesen Annahmen ausgehend beschéftigt sich
dieser Beitrag mit der Thematisierung von Geschlecht und Geschlechterfragen. Hier-
fiir stellt der hohe Frauenanteil dieser Disziplin, so die Ausgangsthese, eine wichtige
Hintergrundfolie dar, vor der Studierende {iber Geschlechterfragen sprechen. Die Frage
nach der Thematisierung von Geschlecht und Geschlechterfragen ist demnach im Span-
nungsfeld der padagogisch-praktischen Relevanz, der studentischen Fachkultur und der
statistischen Reprisentation von Frauen und Ménnern angesiedelt. Zudem wird im Bei-
trag die Frage diskutiert, ob (nur) aufgrund der zahlenmiBigen Uberreprisentanz von
einer Feminisierung des Studiengangs der Erziehungs- und Bildungswissenschaften ge-
sprochen werden kann und ob die Studierenden diesen ,,konjunktiven Erfahrungsraum®
(Bohnsack 2006: 280f.; Mannheim 1980)?* als feminisiert verstehen. Diesen Fragen geht

1 Bislang lassen sich insbesondere drei Erklarungsansatze fur geschlechtsbezogene Segregation in
Ausbildungs- und Bildungsverlaufen finden. Eine Vielzahl von Forschungsarbeiten fokussiert auf
den Moment der Berufsfindung und konzeptualisiert diesen primar als individuelle Entscheidungen
und Praferenzen. Andere Studien sehen die Grlinde fir die berufliche Segregation vor allem in
institutionellen Mechanismen. Hier wird untersucht, inwiefern Institutionen geschlechtsbezogene
Unterschiede voraussetzen und diese reproduzieren und verstarken. Des Weiteren wird haufig
auf normative Erwartungen, insbesondere auf Geschlechternormen und -vorstellungen, als Ursa-
che fur geschlechtersegregierte Ausbildungs- und Bildungsverlaufe verwiesen. Demzufolge pra-
gen Geschlechterstereotype in Bezug auf vermeintlich natdrlich unterschiedliche Fahigkeiten und
individuelle Lebensziele von Mannern und Frauen die Selbstbilder und Praferenzen von jungen
Erwachsenen ebenso wie die Erwartungen und Zuschreibungen von Eltern, Berufscoachs oder
Arbeitgebenden (vgl. Schwiter et al. 2011: 21ff.).

2 Konjunktive Erfahrungsraume entstehen in verschiedenen Dimensionen: zum einen in konkre-
ten Gruppen, wie Peergroups von Jugendlichen oder Studierenden oder in Nachbarschaften;
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der Beitrag anhand einer qualitativ-empirischen Untersuchung nach, basierend auf vier
Gruppendiskussionen mit Studierenden der Erziehungs- und Bildungswissenschaften.

Als Einstieg (Kapitel 2) wird zunédchst die Ausgangsiiberlegung iiberpriift, ob das
Studium der Erziehungs- und Bildungswissenschaften als ,feminisierte’ Fachkultur
adressiert werden kann. Danach (Kapitel 3) werden das zugrunde gelegte Datenmaterial
vorgestellt und die Feminisierungsthese in Verbindung mit der studentischen (De-)The-
matisierung von Geschlecht erdrtert. Zudem wird anhand empirischer Befunde aus den
erhobenen Gruppendiskussionen rekonstruiert, welchen Einfluss das spezifische Studi-
um auf die studentische Thematisierung von Geschlecht und Geschlechterfragen haben
kann. Im Fazit (Kapitel 4) werden darauf aufbauend (De-)Thematisierungseffekte von
Geschlecht diskutiert. Auf der Basis der empirischen Befunde schliefit der Beitrag mit
den Herausforderungen (Kapitel 5), die sich fiir das erziehungs- und bildungswissen-
schaftliche Studium herauskristallisieren.

2 Erziehungs- und Bildungswissenschaften:
(k)eine ,feminisierte’ Fachkultur?!

Die Padagogik oder die Erziehungs- und Bildungswissenschaften®, wie das Fach an
den bundesdeutschen Hochschulen mittlerweile genannt wird, ist ein weiblich domi-
niertes Fach (vgl. Schliiter et al. 2009: 82). Im Wintersemester 2010/11 lag in Deutsch-
land der Anteil der weiblichen Hauptfachstudierenden bei 77,6 Prozent (vgl. Faulstich-
Wieland/Horstkemper 2012: 195). Die Erziehungs- und Bildungswissenschaften besit-
zen somit eine herausragende Rolle fiir die Hochschulausbildung fiir Frauen. Hannelore
Faulstich-Wieland und Marianne Horstkemper (2012) stellen sich deshalb die Frage, ob
Erziehungs- und Bildungswissenschaften tiberhaupt ein ,,typischer Frauenstudiengang®
seien. Sie beobachten, dass trotz der hohen Beteiligung von Frauen an Abschliissen
des Diplom- und Masterstudiums deren Anteil in den darauffolgenden wissenschaft-
lichen Qualifikationsschritten riickldufig ist. Frauen studieren in den Erziehungs- und
Bildungswissenschaften zwar erfolgreicher als Ménner, doch dndert sich bei der wis-
senschaftlichen Fortsetzung des Studiums in Form einer Promotion bzw. einer Habi-
litation die Geschlechterverteilung. Hier setzt sich der Erfolgskurs von Frauen nicht
mehr in gleichem AusmaB fort. Bei den Promotionen liegt ihr Anteil nur noch bei mehr
als der Halfte und bei den Habilitationen nahe an 50 Prozent. Dies mutet anfanglich
sehr positiv an. Dieser Eindruck éndert sich jedoch, wenn man bedenkt, dass Méanner
mit nur einem Viertel an den Abschliissen des Diplom- oder Masterstudiums beteiligt
sind, und dann mit knapp der Hilfte an den Promotionen und mit iiber der Hélfte an
den Habilitationen teilhaben. Frauen sind bei den Mittelbaustellen, die zu Promotionen
fiihren, mit zwei Drittel vertreten. Das bedeutet aber, dass von den verhéltnisméBig

zum anderen gibt es aber auch in groBeren organisationalen Kontexten wie beispielsweise in der
Bundeswehr, in Kirchen, Parteien, Sportvereinen oder Bildungsinstitutionen wie der Universitat
Dimensionen konjunktiver Erfahrung (vgl. Schaffer 2012: 142).

3 Beide Bezeichnungen werden in dieser Arbeit synonym verwendet.
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wenigen mannlichen Absolvent innen wesentlich mehr eine Promotionsstelle bekom-
men (vgl. Faulstich-Wieland/Horstkemper 2012: 212).* Die Diagnose lautet: Je hoher
qualifizierend ein Bildungsabschluss ist, desto eher finden sich Geschlechterdisparitéten
zu Ungunsten von Frauen. Sie sind bei Promotionen und Habilitationen deutlich unter-
reprasentiert (vgl. Rieske 2011: 73). Dieser Eindruck verstérkt sich bei den Lehrenden
und Professor innen. Frauen sind als Lehrende an deutschen Universititen nach wie
vor zahlenmaBig nicht paritdtisch vertreten. Zwar stieg der Frauenanteil beim erzie-
hungswissenschaftlichen Personal in den vergangenen Jahren kontinuierlich. So liegt
er bei den Professuren 2011 bei 43 Prozent (vgl. Faulstich-Wieland/Horstkemper 2012:
212). Zieht man jedoch die quantitative Besetzung des Studienfachs bei den Lehrenden
als Kriterium fiir die Vergeschlechtlichung des Studiums heran, kann man nicht zu der
Einschitzung gelangen, dass Erziehungs- und Bildungswissenschaften ein ,,Frauenstu-
dium® (Faulstich-Wieland 2002: 176) sind. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass
auf der Ebene einer zahlenmafigen Repridsentanz von Frauen und Ménnern die Fra-
ge, ob Erzichungs- und Bildungswissenschaften ein ,,typischer Frauenstudiengang® ist,
unterschiedlich beantwortet werden kann. Gemessen an den Studierendenzahlen lautet
die Antwort: Ja. Gemessen am universitdren Mittelbau und an den Professuren ist die
Frage mit Nein zu beantworten. Diese Doppelbodigkeit zeigt sich auch in den gefiihrten
Gruppendiskussionen: Hier wird zum einen die weibliche Dominanz bei den Studie-
renden problematisiert und das Studium von den befragten Studierenden als ,,typischer
Frauenstudiengang® (GD_Holz)®* wahrgenommen. Zum anderen wird jedoch auch hier
kritisch festgestellt, dass es verhdltnisméBig viele mit Mannern besetzte Professuren im
Vergleich zu den ménnlichen Studierenden gibt.

Diese Diskussion um die zahlenméBige Reprdsentanz der Geschlechter wirft
die Frage nach der Feminisierungsthese des Faches und des Studiums auf. Jiirgen
Zinneckers (2004) Beschreibung des Studiums der Padagogik geht in diese Richtung,
wenn er die ,,ungiinstige Positionierung der studentischen Fachkultur im gesellschaftli-
chen Raum* (Zinnecker 2014: 544) hervorhebt. Hierbei bezieht er sich auf die ,,weiche*
Lernkultur der Pddagog_innen, die ,,bescheidene Profession in der Berufswelt und auf
das Studium der Pddagogik als Weg des Bildungsaufstiegs. AuBlerdem betont er den
Ruf der Erziehungs- und Bildungswissenschaften als weiblich-studentische Fachkultur,
die auf ,Frauenberufe* ausgerichtet sei und in der sich fiir Studenten Begriindungs- und
Rechtfertigungszwinge ergeben (vgl. Schliiter et al. 2009: 71).

Aktuell wird die Feminisierungsdebatte insbesondere im Rahmen des Bildungs-
wesens und der Schulstruktur thematisiert. Es ist jedoch davon auszugehen, dass diese
Diskussion auch auf das Studium der Erziehungs- und Bildungswissenschaften iiber-
tragen werden kann. Im Bildungswesen und in der Schulstruktur wird die These von
der Feminisierung des Bildungswesens als Ursache fiir Jungenbenachteiligung rezipiert
(vgl. Rieske 2011: 50). Dies ist jedoch eine verkiirzte Darstellung und Verwendung

4 Schllter et al. schlagen vor, Frauen verstarkt auf Karrieremoglichkeiten aufmerksam zu machen
sowie zum Leistungsausbau im Studium zu ermuntern. Sie konstatieren, dass Frauen zu selten
fur eine Tatigkeit am Lehrstuhl oder zur Promotion angesprochen werden. Diese personliche
Ansprache besonders von weiblichen Studierenden kann z. B. durch Mentoring-Programme er-
reicht werden (vgl. Schltter et al. 2009: 84).

5  Die Gruppendiskussionen werden mit GD abgekirzt und hinter dem Unterstrich ,_" erfolgt die
Bezeichnung der Gruppe.
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der Feminisierungsthese, da diese drei Dimensionen (Francis/Skelton 2005) umfasst,
welche zu beachten sind: (1) eine numerische Feminisierung (d. h. ein erhéhter Frauen-
anteil), (2) eine kulturelle Feminisierung (d. h., als ,,weiblich* klassifizierte Fahigkeiten,
Interessen und Verhaltensweisen werden in einer Fachkultur héher geschétzt und starker
gefordert) sowie (3) eine politische Feminisierung (d. h., feministische Positionen und
damit einhergehende Ablehnung von Jungen und Ménnern bzw. Ménnlichkeit werden
verbreitet) (vgl. Rieske 2011: 50).

Ubertragen auf das Studium zeigt sich, dass der numerische Aspekt der Femini-
sierungsthese, also ein hoherer Frauenanteil bei den Studierenden, deutlich erfiillt ist.
Doch lassen sich daraus nicht kausale Zusammenhinge zu einer Frauenbevorzugung
ableiten. Vielmehr ist hervorzuheben, dass trotz des hohen Frauenanteils besonders eine
horizontale Segregation (Vergleich zwischen Anzahl der Studentinnen und Professo-
rinnen) existiert und damit bestehende Geschlechterhierarchien trotz Fraueniiberschuss
auch hier reproduziert werden. Obwohl die Mehrzahl der in Bildungsinstitutionen pa-
dagogisch tatigen Personen weiblich ist und dieser Anteil in den vergangenen Jahrzehn-
ten zugenommen hat, belegen Méanner in Kindertagesstétten, Schulen und Hochschulen
iiberproportional hdufig Funktionsstellen mit Leitungs- und Entscheidungsbefugnissen.
Hier sind weiterhin gesellschaftliche Tendenzen der Arbeitsverteilung wirksam, wonach
Mannern eher Entscheidungsmacht und Wissensvermittlung zugeschrieben und Frauen
eher die Organisation des Alltags sowie Erziehungs- und Pflegetitigkeiten zugespro-
chen werden (vgl. Rieske 2011: 74f.). Somit wird deutlich, dass ein rein numerischer
Anteil an der Teilhabe keine automatische Verdnderung gesellschaftlicher Strukturen
mit sich bringt (vgl. Rieske 2011: 50ft.)

Eine weitere Variante der Feminisierungsthese, die ,kulturelle Feminisierung®,
stellt die heutige (Fach-)Kultur als eine explizit weibliche dar, die beispielsweise mit
der Sanktionierung von jungentypischem Verhalten verbunden sei. Zudem wird eine
weibliche studentische Fachkultur diagnostiziert, in der sich fiir Studenten Begriin-
dungszwinge ergeben (vgl. Schliiter et al. 2009: 71). Demnach scheint dieser Teilaspekt
einer These der kulturellen Feminisierung erfiillt, jedoch kann dies aufgrund fehlender
Forschung nicht bestétigt werden (vgl. Rieske 2011: 55).

Der dritte Aspekt der Feminisierungsthese, die ,,politische Feminisierung®, zielt auf
die Présenz feministischer Ansichten und Péddagogiken ab. Prinzipiell kann der zweiten
Frauenbewegung und deren feministischen Ansitzen sicherlich eine Mitbeteiligung an
den Verdnderungen im Bildungssystem der letzten 30 Jahre zugesprochen werden. Doch
eine systematische Implementierung feministischer paddagogischer Konzepte kann nicht
nachgewiesen werden. Zudem liegt dieser Variante der Feminisierungsthese ein undif-
ferenzierter, eindimensionaler Begriff von Feminismus zu Grunde (vgl. Rieske 2011:
55f.). Belege fiir eine flichendeckende Umsetzung feministischer oder geschlechter-
sensibler Pddagogik gibt es nicht (vgl. Rieske 2011: 55; vgl. Rieger-Ladich 2009; vgl.
Klinger 2014).
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3 Empirische Befunde: die Feminisierungsthese und die
studentische (De-)Thematisierung von Geschlecht und
Geschlechterfragen

Das im Folgenden dargestellte empirische Material basiert auf vier Gruppendiskussio-
nen®, an denen sich 14 Studierende (2 ménnlich, 12 weiblich; 7 Bachelor- und 7 Diplom-
studierende) beteiligt haben. Die Teilnehmer innen befanden sich zum Zeitpunkt der
Gruppendiskussion zwischen dem zweiten und dreizehnten Semester ihres Studiums.
Das Sample ist heterogen und weit gefasst, um eine Bandbreite des Studienverlaufs ab-
zubilden und aufzugreifen. Die Gruppendiskussionen wurden an zwei deutschsprachi-
gen Universitdten durchgefiihrt. An beiden Hochschulen haben die Studierenden inner-
und auflerhalb ihres Fachbereiches Moglichkeiten, sich mit dem Thema Geschlecht und
Geschlechterverhéltnisse zu beschiftigen. Es gibt an den Universitdten Zentren fiir die
Erforschung der Geschlechterverhéltnisse und fiir feministische Wissenschaft, an denen
die Studierenden ein Studienprogramm zu Frauenstudien/Gender Studies absolvieren
konnen (siehe Klinger 2014: 130f.). Die Gruppendiskussionen wurden mit den Bezeich-
nungen ,Holz‘, ,Feuer’, ,Wasser* und ,Metall’ versehen und mit der dokumentarischen
Methode?® (Bohnsack 2008: 134ff.) ausgewertet (siehe Klinger 2014: 147ft.). Das Stu-
dium wird hierbei als konjunktiver Erfahrungsraum (Mannheim 1980; Bohnsack 2006)
fiir die befragten Studierenden angenommen. Dies inkludiert den Ausgangspunkt, dass
die Mitglieder dieser Erfahrungsrdume gleichartige bzw. dhnliche Erfahrungen machen,
die fiir sie selbstverstdndlich scheinen. Diese konjunktiven Erfahrungen stellen ein ver-
bindendes Element der einzelnen Personen dar, und es bilden sich kollektive Erfah-
rungsaufschichtungen (vgl. Schiffer 2012: 142).

Im folgenden Abschnitt wird nun die Frage bearbeitet, ob beim Studium der Erzie-
hungs- und Bildungswissenschaften von einem ,,typischen Frauenstudium® (Faulstich-
Wieland 2002: 173) gesprochen werden kann bzw. ob dieser konjunktive Erfahrungs-
raum als ,feminisiert’ verstanden wird. Zudem wird analysiert, ob dieser Erfahrungs-
raum eine Hintergrundfolie fiir die studentische Thematisierung von Geschlecht und
Geschlechterfragen darstellt. Hinsichtlich der expliziten Thematisierung von Geschlecht
und Geschlechterfragen lassen sich zahlreiche Gemeinsamkeiten rekonstruieren, wie
im Folgenden anhand der empirischen Befunde aus den Gruppendiskussionen darge-
stellt wird. Dabei wird deutlich, dass die numerische Feminisierung des Studiums einen
konjunktiven Erfahrungsraum der Studierenden darstellt, vor dessen Hintergrund die
Studierenden diskutieren und der die Thematisierung von Geschlecht und Geschlech-

6 An beiden Universitdten haben sich je eine geschlechterheterogene Gruppe und eine -homogene
(Frauen-)Gruppe zusammengefunden. Was die Studiendauer betrifft, waren die Gruppen durch-
mischt; hinsichtlich ihres Studiengangs (Bachelor- bzw. Diplomstudiengang) waren die Gruppen
jedoch homogen. Somit folgt die Zusammensetzung der Gruppen dem Prinzip der ,Realgruppen”
(Przyborski/Wohlrab-Sahr 2009: 113), da diese in der Regel Giber eine gemeinsame Erfahrungsbasis
verfligen (vgl. ebd.).

7 Naheres dazu siehe Klinger 2014.

8  Da bereits zahlreiche Veroffentlichungen vorliegen, in denen ausfuhrlich auf das Gruppendiskus-
sionsverfahren und die dokumentarische Methode eingegangen wird (vgl. z. B. Bohnsack 2008;
Przyborski/Wohlrab-Sahr 2009), konzentriere ich mich in diesem Beitrag auf Aspekte der Daten-
auswertung.
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terfragen maflgeblich beeinflusst (Kapitel 3.1, 3.2). Weiter stimmen die Studierenden
in den Diskussionen darin iiberein, dass es aufgrund der statistischen Uberreprisentanz
von Frauen keine Benachteiligung fiir sie im Studium gebe. Diese Argumentationsfigur
bedingt in den Gruppendiskussionen zum Teil, dass geschlechtergerechte Sprache als
obsolet betrachtet wird (Kapitel 3.3, 3.4). Zudem entpuppt sich die scheinbare Uber-
komplexitidt der Geschlechterthemen als Diskussionshemmer (Kapitel 3.5).

3.1 Die numerische Feminisierung: ,,ein unglaublicher Frauentberschuss”

In den Gruppen wird ausnahmslos die statistische Repréasentation von Frauen und Mén-
nern bei den Studierenden thematisiert. Dabei wird die Uberreprisentation von Frauen
hervorgehoben und das Studium der Erziehungs- und Bildungswissenschaften als ,,typi-
scher Frauenstudiengang* bezeichnet, wie folgender Auszug® aus der Gruppendiskussi-
on Holz (Zeilen: 937-959) exemplifiziert:

Tomke':  (...) es ist aufféllig, dass wir einen unglaublichen Frauentberschuss haben.
Mika: Ja.

Tomke: In der Erziehungswissenschaft. Also wenn da mehr als drei Manner in einem Seminar sitzen,
ist das schon eine @ordentliche@ Quote.

Luan: Findest du das auffallig?
Tomke: Ja.

Mika: Ja.

(..

Tomke:  Also jetzt die Erziehungswissenschaftler, wenn man da mal guckt, ich meine aus dem
Stehgreif denke ich kénnten wir alle mindestens drei vier funf Professoren der Erziehungs-
wissenschaften nennen, was verwundert, dass aber unter den Studenten, also in meinem
Semester, mit mir angefangen da wdsste ich nicht wie viele Jungs da dabei waren. Da
kenne ich mal vereinzelt welche aus hoheren Semestern, aber auch nicht wirklich viele, also
Erziehungswissenschaften,

Mika: L Maximal funf Prozent wiirde ich jetzt sagen aus dem Bauch.

Tomke: L Erziehungswissenschaften sind ja eindeutig eher so ein
typischer Frauenstudiengang.

9  Die zitierten Passagen beginnen mit der jeweiligen Originalzeilennummerierung, diese kann jedoch
im Verlauf der Passagen, z. B. aufgrund von gekennzeichneten Auslassungen, davon abweichen.
Zudem wurden die zitierten Passagen zur besseren Lesbarkeit leicht geglattet, d. h., den Lesefluss
stérende ,Ahs”, ,Ehms” und Wortwiederholungen wurden entfernt. Der Sinngehalt der Aussa-
gen wurde durch diese Uberarbeitung nicht verandert. Die Richtlinien der Transkription orientieren
sich an Talk in Qualitative Social Research (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2009: 166f.; vgl. Bohnsack
2008: 235).

10 Die Verwendung von Unisex-Namen sollte hauptsachlich fir den Auswertungsprozess dienlich
sein. ,Geschlecht’ wurde damit nicht mehr zur (unbewussten) , Leitkategorie” (Degele 2004: 46)
erhoben, sondern der Fokus liegt bei der , Ver-/Entgeschlechtlichung” (Degele 2004: 46). In der
Darstellung der Gruppendiskussionen werden diese Unisex-Namen beibehalten, jedoch nicht,
um das ,Geschlecht’ der Sprecher_innen zu neutralisieren oder zu camouflieren, sondern um
im besten Falle auch bei den Leser_innen und Rezipient_innen dieser Untersuchung Irritationen
und vielleicht sogar ,Bewusstwerdungs- und Reflexionsprozesse’ anzustoBen und ,Geschlecht’ als
bindre Kategorie zu hinterfragen. Ziel ist es, nicht unreflektiert jene Konstruktionen von (Zwei-)
Geschlechtlichkeit zu reproduzieren (Genaueres zum Umgang mit Differenzkategorien in der quali-
tativen Forschung siehe auch Gildemeister 2007; Gotsch/Klinger/Thiesen 2012).
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Hier wird die Feminisierung des Faches betont, indem ausgefiihrt wird, dass Ménner
nicht typischerweise dieses Studium wéhlen, sondern eine Ausnahme darin darstellen.
Um das Auffillige an der Geschlechterverteilung hervorzuheben, betont Tomke das un-
gleiche Verhaltnis von Professoren und Studenten. Sie argumentiert, dass es gemessen
an den wenigen Studenten ,,verwundert”, dass es so viele Professoren gibt. Indem sie
hervorhebt, dass ,,wir alle” mehrere Professoren nennen konnten, generalisiert sie ihre
personliche Erfahrung und verleiht ihr damit mehr Gewicht. Mika bestitigt Tomke und
deren personliche Einschitzung und Erfahrung, dass es nur wenige Studenten gibt. Das
Ungleichgewicht bei der Verteilung von Studentinnen und Studenten bringt Tomke zum
Ausdruck, indem sie Erziehungs- und Bildungswissenschaften als ,,typische[n] Frauen-
studiengang‘ bezeichnet.

Hier wird der Studiengang Erziehungs- und Bildungswissenschaften als ein weiblich
dominiertes Fach reproduziert, indem ménnliche Studierende als von der erziehungs-
wissenschaftlichen Norm abweichend dargestellt werden. Zudem werden Studenten in
den Diskussionen (mit Ausnahme der Gruppe Metall) als von der ménnlichen (hetero-
sexuellen) Norm abweichend konstruiert, indem die Vermutung diskutiert wird, dass die
wenigen Ménner im Studium ,,schwul” (GD_Feuer) seien. Damit wird die kulturelle Fe-
minisierung, die in der Fachkultur hoher geschétzten und stirker geforderten weiblichen
Fahigkeiten und Verhaltensweisen, verstirkt (Genaueres siehe Klinger 2014): Nicht-he-
terosexuelle Manner werden oftmals als ,nicht-ménnlich® und, dem geschlechterbinéren
Denken folgend, als ,verweiblicht® konnotiert (vgl. Hirschauer 1996). Somit ldsst sich
darstellen, dass die Studierenden ihr Studium der Erziehungs- und Bildungswissenschaf-
ten als numerisch und kulturell feminisierten konjunktiven Erfahrungsraum verstehen.

3.2 Keine Benachteiligung im Studium aufgrund von Geschlecht
Weiter dient der hohe Frauenanteil in allen Gruppen als Argument dafiir, dass es keine

Benachteiligung im Studium gebe. Hier ein Beispiel aus der Gruppe Metall (Zeilen:
613-618):

Neele: Da hab ich noch ein Frage zu, weil, fihist du dich denn jetzt in deiner- also als Frau benach-
teiligt? Als Studentin?

Michi: Ich wisste nicht worin, weil

Neele: Ne ich auch nicht ((lacht))

Michi: L wir sind in einem Studiengang wo, ich weiB nicht wie viel Prozent,

aber auf jeden Fall viel mehr Frauen als Manner sind (...).

Neele fragt in der Diskussion ihre Kommilitonin Michi, ob sie sich ,,als Frau benach-
teiligt™ fiihle. Mit dem Nachsatz ,,als Studentin“ grenzt Neele den Geltungsbereich der
Frage ein und beschriankt ihn auf den studiumsbezogenen konjunktiven Erfahrungs-
raum. Michi verneint diese Frage indirekt und betont, sie ,,wiisste nicht worin“ sie sich
benachteiligt fithlen sollte. Indem sie damit antwortet, dass sie nicht wisse, in welcher
Sache und unter welchen Umstédnden sie sich benachteiligt fithlen konnte, weist sie Be-
nachteiligung als erlebte Erfahrung von sich. Es kann an dieser Stelle vermutet werden,
dass sie annimmt, dass dies auch auf andere Studentinnen zutrifft. Mit ,,weil“ kiindigt sie
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eine Erkldrung ihres Beitrags an, wird jedoch von Neele unterbrochen. Neele schlieft
validierend an die Bemerkungen von Michi an: Auch sie fiihle sich nicht benachteiligt.
In ihrer Wahrnehmung und ihrem Erleben existieren geschlechtsbezogene Benachteili-
gungen im Studium demnach nicht. Dies bedeutet aber nicht, dass Einzelne keine Dis-
kriminierungserfahrungen gemacht hitten. So wird in den Gruppendiskussionen iiber
die Nachteile und Schwierigkeiten des Frauseins aulerhalb des Studiums gesprochen:
In der Gruppe Holz wird dies im Zusammenhang mit der paddagogisch-professionellen
Rolle der Seminarleiterin und der Vereinbarkeit von Beruf und Familie exemplifiziert. In
der Gruppe Wasser wird als Beispiel die schwierigere Position von Pddagoginnen in der
Jugendarbeit, und hier im Speziellen in der Interaktion mit ménnlichen Jugendlichen,
genannt. Problematisiert werden auch der Umgang mit der eigenen ,Weiblichkeit® und
der Wunsch, diese im duflerlichen Erscheinungsbild darzustellen, und die moglichen
gesellschaftlichen Konsequenzen, wie z. B. als Frau nicht ernstgenommen zu werden.

In der Individualisierung und in der Verschiebung von realen strukturellen Proble-
men auf andere Bereiche, die au3erhalb des Studiums liegen oder andere Studienginge
und Personen betreffen, zeigt sich ein Muster, das zu einer (De-)Thematisierung und
zur Etablierung einer Gleichberechtigungsnorm fiihrt, auch wenn sich diese nicht mit
den Erfahrungen der Studierenden deckt. Hier scheint eine Art ,, Third Person Effekt”
(Huck/Brosius 2007: 335)"! wirksam zu werden. Demnach sind andere Personen in an-
deren Bereichen, Institutionen und Strukturen, in denen die Studierenden nicht selbst
situiert sind, von (benachteiligenden Wirkungen) der Kategorie Geschlecht stirker be-
troffen als sie selbst (vgl. Huck/Brosius 2007: 335). Diese Denk- und Deutungsmuster
der Studierenden stehen im Gegensatz zu Thomas Rieskes Ausfiihrungen, dass ein rein
numerischer Vorsprung von Frauen keine automatische Verédnderung gesellschaftlicher
Strukturen mit sich bringe (vgl. Rieske 2011: 50ft.).

3.3 Das generische Maskulinum und die geschlechtergerechte Sprache

Andere Formen der Reprisentation bzw. Sichtbarkeit von Ménnern und Frauen werden
auch im Rahmen geschlechtergerechter Sprach- und Sprechpraxis thematisiert. Diese
Ebene wird in zwei Gruppen, Metall und Wasser, von den Gruppendiskussionsteilneh-
mer_innen initiativ angesprochen; bei den anderen beiden Gruppen wird sie auf Nach-
frage der Interviewerin thematisiert. In den Gruppen Metall und Wasser wird geschlech-
tergerechte Sprache als eine Form der Thematisierung von Geschlecht und Geschlech-
terfragen an der Universitdt und im Studium dargestellt. Diese Form der Thematisierung
wird teils positiv bewertet und teils als nicht notwendig oder {ibertrieben bezeichnet.
Mit Ausnahme der Gruppe Metall dominiert die Verwendung des generischen Masku-
linums; geschlechtergerechte Paarbildungen oder andere Formen geschlechtergerechter
Sprache bilden die Ausnahme. Auch hier stellt das ,feminisierte’ Studium der Erzie-
hungs- und Bildungswissenschaften die im Hintergrund wirksame Argumentationsbasis
dar. Eine Gruppendiskussionsteilnehmerin aus der Gruppe Holz konkludiert am Ende
einer Passage (Zeilen: 1197-1201):

11 Urspringlich beschreibt dieser Effekt ein verzerrtes Wahrnehmungsphdanomen der Wirkungs-
weisen von Massenmedien. Er beschreibt die Tendenz vieler Menschen, zu glauben, dass die Mas-
senmedien andere stdrker beeinflussen als sie selbst (vgl. Huck/Brosius 2007: 335).
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Luan: Ich denke auch manchmal, also ich meine wir sind ja in der privilegierten Situation, dass
fur uns schon einige weibliche Wesen was erreicht haben, und gar nicht mehr so klar-, es
gibt diese Benachteiligung, aber ich finde so im Unialltag, habe ich da nicht das Gefihl ich
musse jetzt unbedingt, beweisen, dass Frauen und Manner; und Schilerinnen und Schuler
oder so.

Luan hebt ihre Orientierung hervor, dass Frauen heute ,,in der privilegierten Situati-
on“ seien und ,,dass fiir uns schon einige weibliche Wesen was erreicht haben®. Hier
erkennt Luan den Erfolg fritherer Frauengenerationen an. Jedoch ist zu vermuten, dass
sie heute keine Notwendigkeit mehr darin sieht, die Sichtbarmachung von Frauen her-
vorzuheben, da heute zumindest im Studium alles besser und egalitérer erscheint. Der
Vergleich mit friiher deutet auf die Vorstellung modernisierter Geschlechterverhaltnisse
und -gleichstellung hin. Im ,,Unialltag® habe Luan ,,nicht das Gefiihl, ich [Luan] miis-
se jetzt unbedingt beweisen, dass Frauen und Ménner und Schiilerinnen und Schiiler
oder so* benachteiligt werden. In dieser Logik miissen Frauen im universitaren Alltag
durch die Schreibweise nicht hervorgehoben werden, weil hier keine Benachteiligung
bestehe. Das heifit, die Unterscheidung von Ménnern und Frauen sei hier nicht notig
und die méannliche Norm als Verallgemeinerung angebracht. Die Argumentationsfigur
lautet: Die Verwendung des generischen Maskulinums sei eine selbst gewahlte Schreib-
praxis und damit solle niemand ausgeschlossen werden. Dahinter steht die Annahme,
dass geschlechtergerechte Sprache verwendet wird, um Frauen nicht zu diskriminieren.
Eine Représentation von Vielfalt und das Ziel, fiir starre Geschlechterrollen und -hierar-
chien zu sensibilisieren, bleibt hierbei ganz und gar unbedacht. Es deutet sich folgende
Orientierung an: Sobald eine paritatische Verteilung von Frauen und Ménnern erreicht
ist, erscheint die ménnliche Norm in ihrer Verallgemeinerung legitim. In Bezug auf
Geschlecht und Geschlechterfragen findet somit eine erneute Neutralisierung und Ver-
deckung von sozialen Ungleichheiten und deren Wirkmechanismen statt. Somit kann
geschlussfolgert werden, dass die politische Feminisierungsthese bei den Studierenden
nicht nachzuweisen ist.

3.4 Geschlecht und Geschlechterfragen - vorurteilsbehaftet

Neben dem hohen Frauenanteil 14sst sich bei den Gruppendiskussionen noch ein ande-
res Moment erkennen, das eine Thematisierung von Geschlecht und Geschlechterfragen
erschwert: Geschlecht wird vor allem als ein komplexes Thema besprochen. Einerseits
bedeutet dies, dass Geschlecht fiir die Studierenden ein interessantes Thema ist. Ande-
rerseits scheint die Diskussion der Studierenden davon geprégt zu sein, wie schwierig es
aufgrund der Komplexitit des Themas sei, diesbeziiglich eine ,eigene® Position zu ent-
wickeln. Immer wieder kommt es zur Vermischung von vortheoretischem Geschlech-
terwissen, dem modernisierten Geschlechterdiskurs und dem theoretisch-reflexiven
Geschlechterwissen aus dem studiumsbezogenen konjunktiven Erfahrungsraum. Diese
Melange aus (a) ,Alltagswissen‘ oder vortheoretischem Wissen, das sich (implizit) an
Vorstellungen bzw. an inkorporiertem Wissen von Geschlechterdifferenz und -hierar-
chie orientiert, (b) einer (explizit) gemachten Vorstellung von Toleranz, Egalitit und
Individualitdt und (c) dem Wissen iiber theoretische Konzepte zu Geschlechterkonstruk-
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tionen stiftet bei den Studierenden Verwirrung. Jene Vermischung erzeugt eine themati-
sche Uberkomplexitit, die es schwierig macht, dariiber zu diskutieren und eine Position
dazu zu finden (vgl. Klinger 2014: 267).

Auch Anne Schliiter und Nicole Justen (2009) sahen sich in ihrer Untersuchung da-
mit konfrontiert, dass viele Studierende eine Abwehrhaltung gegeniiber den Genderthe-
men haben.

.Es ist zu vermuten, dass die heutige Jugend- und Erwachsenengeneration, die unter den vermeintlich
gleichberechtigten Voraussetzungen aufwachst, vor einem Paradox steht. Einerseits wird von ihnen er-
wartet, dass sie sich selbstbewusst im Alltag positionieren und vor allem die M&dchen und jungen Frauen
werden dazu angehalten, sich aus klischeehaften Rollenzuschreibungen zu I6sen und ihre ,Frau” zu
stehen. Andererseits horen sie ebenso haufig, dass grundsatzliche Gleichberechtigung noch lange nicht
erreicht ist und sie immer noch und immer wieder, vielleicht auch latenter, qua ihres weiblichen Ge-
schlechts, in vielen Bereichen massiv diskriminiert und ausgegrenzt werden” (Schltter/Justen 2009: 176).

Unreflektiert konne dies zur Abwehrhaltung gegeniiber Genderthemen fiihren. In Zeiten
einer vermeintlichen Gleichberechtigung will sich keine Frau als unterdriickt und als
Opfer sehen. Diese Opferrolle wird mit einer vor allem dem weiblichen Geschlecht
zugewiesenen Rolle assoziiert, und in ihrer Bekriftigung liegt die Gefahr, dieses rol-
lenklischeehafte Verhalten zu reproduzieren (vgl. Schliiter/Justen 2009: 176f.).

4 Feminisiertes Studium und die (De-)Thematisierung von
Geschlechterfragen

Anhand der Einblicke in die studentische Thematisierung von Geschlecht und Ge-
schlechterfragen wird deutlich, dass der hohe Frauenanteil bei den Studierenden des
Studiengangs Erziehungs- und Bildungswissenschaften als Argument dafiir herangezo-
gen wird, dass eine Thematisierung von Geschlecht nicht notwendig sei bzw. an Rele-
vanz verliere (vgl. Klinger 2014: 339f.). Dies kann jedoch nicht als Indiz fiir eine Verén-
derung des Geschlechterwissens'? gelesen werden, da sich die Studierenden implizit wie
auch explizit an den bindren Geschlechternormen und an einer kohérenten, lebenslang
stabilen Geschlechtsidentitdt orientieren (vgl. Klinger 2014: 333f.).

Mit dem Begriff der Thematisierung kniipfe ich an die Uberlegungen von
Angelika Wetterer (2002: 149) an. Bezugnehmend auf das Konzept des undoing gen-
der' prizisiert Wetterer, dass jenes eigentlich zwei unterschiedliche Weisen beinhal-
te, wie die Geschlechterdarstellung und -zuordnung gerade nicht kritisch aktualisiert
wird: Sie unterscheidet aktive Strategien der ,Neutralisierung® von der eher passiven
,Nicht-Thematisierung‘ von Geschlecht. Bei der Nicht-Thematisierung bleibt die Hin-

12 Genaueres zur Diskussion zum Geschlechterwissen siehe auch Wetterer 2008; Délling 2003 und
2005.

13 Das Absehen von der Geschlechtszugehérigkeit bezeichnet Stefan Hirschauer als , eine Art soziales
Vergessen” (Hirschauer 1994: 678). Dabei handle es sich um eine konstruktive Leistung, um ein
undoing gender (vgl. ebd.).
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tergrunderwartung der Geschlechterdarstellung latent, sie wird weder thematisiert noch
problematisiert. Neutralisierung und dementsprechende Strategien beziehen sich hinge-
gen erkennbar auf die Normalitdtserwartung der Geschlechtszuordnung und versuchen,
ihr mehr oder weniger aktiv und mehr oder weniger absichtsvoll entgegenzuwirken (vgl.
Wetterer 2002: 149). Bezogen auf die Befunde aus den gefiihrten Gruppendiskussionen
kann festgehalten werden, dass aktive Strategien der Neutralisierung dort nur am Rande
rekonstruiert werden konnten. Bei der Thematisierung von Geschlecht und Geschlech-
terfragen bleibt also die Hintergrunderwartung der Geschlechtsdarstellung und -zuord-
nung zumeist latent und wird nicht problematisiert. Zudem zeigt sich, dass, auch wenn
Geschlecht und Geschlechterfragen thematisiert werden, es zu einer Verschleierung und
Verdeckung geschlechtsbezogener Ungleichheit, Hierarchien und Benachteiligungen
kommt. Neben der von Wetterer angefiihrten Nicht-Thematisierung und Neutralisierung
von Geschlechterdarstellungen ldsst sich aus den Befunden meiner Studie ein weiteres
Phénomen auf der Ebene des Diskurses beschreiben, das ich als ,(De-)Thematisierung’
bezeichne. Indem ich von einer (De-)Thematisierung von Geschlecht und Geschlech-
terfragen spreche, verweise ich auf die paradoxe Gleichzeitigkeit der Thematisierung
von Geschlecht und der Nicht-Thematisierung von Geschlechterdarstellung und -zu-
ordnung, geschlechtsbezogener Ungleichheit, Hierarchie und Benachteiligungen. Auf-
grund des als numerisch und kulturell feminisiert wahrgenommenen Feldes, in dem sich
die Studierenden bewegen, scheinen sie bestimmte Aspekte der sozialen Realitdt syste-
matisch auszublenden, sodass sie eine Verdeckung von sozialen Ungleichheiten auch
im Hinblick auf die Wirkmechanismen von Geschlecht praktizieren. Das hat zur Folge,
dass eine feministische und gesellschaftskritische Auseinandersetzung mit und eine Pro-
blematisierung von bindren Geschlechterverhiltnissen verhindert bzw. erschwert wird.
Zudem gehen die Studierenden davon aus, dass ein hoher Frauenanteil, d. h. ein nume-
rischer Vorsprung, die ,,Jdee der Gleichheit™ (Koppetsch/Burkart 1999: 193) und der
Gleichberechtigung automatisch erfiillt. Auf der Basis der empirischen Ergebnisse wird
abschlieBend die Frage diskutiert, welche Schlussfolgerungen fiir das erziehungs- und
bildungswissenschaftliche Studium gezogen werden konnen.

5 Herausforderungen fiir das Feld der Erziehungs- und
Bildungswissenschaften

Anhand der empirischen Befunde aus den Gruppendiskussionen wird deutlich, dass
erziehungs- und bildungswissenschaftliche Studien keineswegs sicherstellen, dass Ge-
schlecht zu einem selbstverstindlichen fachlich/wissenschaftlich relevanten Thema
wird. Hinsichtlich der als numerisch und kulturell feminisierten Wahrnehmung des
Studiums der Erziehungs- und Bildungswissenschaften erscheint es wichtig, fiir einen
reflektierten und reflektierenden Umgang mit Geschlecht und Geschlechterfragen zu
pladieren. Da angehende Pddagog innen in ihren zukiinftigen beruflichen Kontexten,
sei es in einer beratenden, erziehenden, lehrenden oder organisierenden Tatigkeit, in
vielerlei Hinsicht genderrelevanten Herausforderungen begegnen, ist es wichtig, bereits
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im Studium Wissen zum Thema erwerben zu kénnen und Handlungsspielrdume zu er-
proben (vgl. Schliiter/Justen 2009: 169).

Die Uberlegungen, wie sich die Erziehungs- und Bildungswissenschaften diesen
Herausforderungen stellen konnen, sollten ein geschlechterreflektiertes Verstindnis
von Lern- und Bildungsprozessen beinhalten. Im Rahmen des Studiums erscheint es
demnach sinnvoll, das kritische und erméchtigende Potenzial von Bildungsprozessen
im Studium besser zu nutzen und geschlechterreflektierte Lehrkonzepte verstirkt an-
zuwenden, um den Studierenden ihr eigenes Verhalten und Verhéltnis zu gesellschaft-
lichen und péddagogischen Kontexten stirker zu vergegenwirtigen. Hierfiir sind vor
allem Seminarkonzepte notwendig, die in der Auseinandersetzung und Bearbeitung
von Geschlecht und Geschlechterfragen die Triade — bestehend aus theoretischer und
padagogisch-praktischer Ebene sowie einer kritischen biografischen Selbstreflexion —
beriicksichtigen.

Da die Genderthematik jede und jeden betrifft und diese biografischen Einfliissen
unterliegt, die hdufig unbewusst bleiben, pladieren Anne Schliiter und Nicole Justen
(2009) fiir eine biografieorientierte Herangehensweise (1711f.). Dabei geht es um das
Bewusstmachen von Denk- und Handlungsmustern sowie um das Heben und Nutzbar-
machen lebensgeschichtlicher Ressourcen. Im Zentrum biografischen Arbeitens steht
nicht nur das Individuum selbst, sondern auch der gesellschaftliche, historische und
kulturelle Kontext.'* Es ist weiter zu berlicksichtigen, dass viele Studierende eine vorur-
teilsbelastete bzw. negative Einstellung zum Genderthema haben. Diese Tendenz muss
zunéchst zugelassen und thematisiert werden, um iiberhaupt in eine wertvolle themen-
bezogene Auseinandersetzung zu finden. Zudem empfehlen Schliiter und Justen (2009)
eine interaktive anstatt instruktive Bearbeitung von Geschlecht und Geschlechterfra-
gen, um individuelle Beziige zum Thema zu erkennen und fiir persénliche Lernprozesse
nutzbar zu machen. Der Bewusstwerdungsprozess und die Reflexion der eigenen verge-
schlechtlichten und vergeschlechtlichenden Position stellt eine wichtige Voraussetzung
fiir erziehungswissenschaftliche Professionalitidt und den demokratischen Umgang mit
Differenzen und Identititen sowohl in der Wissenschaft als auch in der Praxis dar. Neben
dieser selbstreflexiven Ebene sollte auch verstirkt eine Verkniipfung zwischen einer ge-
schlechtertheoretischen und einer padagogisch-praktischen Ebene ins Zentrum riicken.
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Luzia Jurt, Christophe Roulin

.Es war ein Opfer, welches wir erbrachten ...”
Perspektiven auf Migration in Familien

Zusammenfassung

Im Kontext von Familie und Migration taucht
in Diskursen immer wieder der Begriff des
.Opfers” auf. Dabei existieren unterschiedli-
che Sichtweisen, ob Migration als Opfer fur
die Familie gewertet wird oder ob sie Fami-
lienmitglieder zu Opfern macht. Diese unter-
schiedlichen Perspektiven auf den Opferbe-
griff werden stark durch das Geschlecht und
die Rollen in der Familie beeinflusst. Anhand
einer empirischen Studie wird aufgezeigt,

Summary
Family members’ perspectives on migration

In the context of family and migration there is
a discourse of migration as sacrifice. However,
the perspectives of who sacrifices what for the
family and who is considered to have been
sacrificed are highly divergent and strongly in-
fluenced by gender and family roles. Based on
empirical research the article shows how
mothers, fathers and children position them-

wie Miitter, Vater und Kinder mit dem Opfer- selves in these discourses of sacrifice.

begriff umgehen.
Keywords
Schliisselwoérter migration, family, sacrifice, mothers, fathers,
Migration, Familie, Opfer, Mtter, Véter, Kin- children
der

1 Einfiihrung

Was Familie ist oder wie sie sein soll, ist in aktuellen Diskussionen in Wissenschaft,
Gesellschaft, aber auch Politik ein présentes Thema. Durch Scheidungen, Wiederverhei-
ratungen, Todesfille, berufsbedingte Absenzen oder Migration entstehen ndmlich Quer-
verbindungen und ortlich verschobene ,,Bezichungsnetze, deren Merkmal es ist, dass
nicht mehr genau klar ist, wer zur Familie gehort. Stattdessen hat jeder der Beteiligten
eine eigene Definition von Familie* (Jakoby 2008: 71). Hinter diesen sich stark unter-
scheidenden ,,Formen von Familien und dem breiten Konsens iiber die Wichtigkeit von
Familie stecken unterschiedliche Familienbilder, Vorstellungen dariiber, wie Familie ge-
lebt werden soll* (Richter 2009: 101). Dabei werden Familienbilder als generalisierbare,
allgemeine Vorstellungen Einzelner dariiber verstanden, wie die Familie aussehen soll
(Richter 2009: 94). Diese Ideale und Bilder zu Familien, Elternschaft, Mutterschaft usw.
lassen sich auch abweichend von den gelebten Formen von Familien feststellen. Fami-
lien erreichen — sei es gewollt oder unter gewissen Umsténden nicht erfiillbar — nicht
in allen Féllen die von ihnen angestrebten Ideale und miissen Kompromisse eingehen.
Dies gilt insbesondere auch fiir die Vereinbarkeit von Beruf und Familie (Gash 2009:
5711f.). Angesichts dieser vielen Kompromisse entsprechen Familien weder dem géngi-
gen Familienbild noch ihren eigenen Vorstellungen. Solche Kompromisse miissen zum

GENDER Heft 112015, S. 129-144



130 Luzia Jurt, Christophe Roulin

Teil auch aufgrund von Migration eingegangen werden. In Migrationsprozessen kann
es gewollt oder ungewollt zu langeren Phasen der Trennung von Eltern und Kindern
kommen, was oft dem idealen Familienbild widerspricht. In ihrer Definition zu transna-
tionalen Familien halten Bryceson und Vuorela (2002: 3) fest, dass diese Familien trotz
rdumlicher Trennung zusammenhalten und ein Gefiihl kollektiver Fiirsorge und Einheit
iiber nationalstaatliche Grenzen hinweg erschaffen. Solche transnationalen Familien
stellen die statische und normative Sicht auf Familie infrage (Evergeti/Zontini 2006),
wonach es das Beste sei, wenn die Familie zusammenlebt und die Eltern sich selbst um
die Kinder kiimmern. Dieses normative Familienbild von Eltern und Kindern als Einheit
ist weit verbreitet. Es ist in der sozialwissenschaftlichen Literatur ebenso anzutreffen
wie im gesellschaftlichen Diskurs und in individuellen Narrationen. In Osteuropa (z. B.
Polen, Ruménien, Moldawien, Ukraine) hat sich filir Kinder, die aufgrund von Migration
von einem oder beiden Elternteilen getrennt aufwachsen, seit 2008 der Ausdruck ,,Euro-
Waisen® oder ,,Sozial-Waisen® etabliert, der mit der Skandalisierung des Phdnomens ein-
hergeht (Lutz/Palenga-Mollenbeck 2011: 14). Die Kinder seien als Quasi-Waisen Opfer
der elterlichen Migration und die Eltern lieBen auf der Suche nach Euros aufer Acht, dass
die Geldtransfers ihre Prisenz nicht ersetzen konnten (Lutz/Palenga-Mollenbeck 2011:
14). Dieser Vorwurf, dass Kinder Opfer von Migration sind, wird nicht nur in Osteuropa
erhoben, sondern auch in Lateinamerika (Dreby 2010) oder auf den Philippinen (Par-
refias 2005). Dabei scheint es weniger um die Problemlage der Kinder zu gehen, sondern
vielmehr um die Skandalisierung der abwesenden Eltern, insbesondere der abwesenden
Miitter (Lutz/Palenga-Mollenbeck 2011: 14; Parrenas 2005). Eltern, die vom dominanten
Familienbild in einer Gesellschaft abweichen, stehen unter Legitimationsdruck. Sie ste-
hen vor der Herausforderung, Erklarungen zu liefern, weshalb sie ohne Kinder migrieren
und somit von der gesellschaftlichen Norm der Einheit Eltern-Kinder abweichen. Fami-
lienbilder sind aber keine statischen Grofen, sondern kénnen sich verdndern, denn zwi-
schen dem Erleben und Handeln von Familie und dem Bild, das die Familienmitglieder
sich von dieser machen, besteht eine Wechselwirkung. Dadurch kann das Erleben von
familidren Trennungssituationen vorhandene Bilder verstirken, verdndern und/oder neue
erschaffen. Im Folgenden wird dargestellt, welche Familienbilder Eltern haben, die sich
migrationsbedingt von ihren Kindern trennen, und welche Erklarungsmuster sie verwen-
den, um dennoch ihrem Ideal des Zusammenlebens von Eltern und Kindern entsprechen
zu konnen. Anhand einer empirischen Studie wird aufgezeigt, wie Familienmitglieder
ihr Handeln und Erleben vor dem Hintergrund ihres idealen Familienbildes erklaren und
welche Bedeutung sie in diesem Zusammenhang dem ,,Opfer* beimessen.

2 Methodisches Vorgehen

Im Projekt ,, Trennungssituationen von Eltern und Kindern in transnationalen Familien*!
wurden von Mai 2010 bis Juni 2013 retrospektivisch Familien befragt, die voriiber-

1 Das Forschungsprojekt wurde vom Schweizerischen Nationalfonds finanziert und hatte eine
Laufzeit von drei Jahren (2010-2013). Das Forschungsteam setzte sich zusammen aus Thomas
Geisen, Luzia Jurt und Christophe Roulin.
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gehend getrennt waren und mittlerweile gemeinsam in der Schweiz leben. Zentrales
Auswahlkriterium war eine migrationsbedingte Trennung von Eltern und Kindern, die
mindestens ein Jahr dauerte. Eine solche Situation lag vor, wenn die Kinder frithestens
nach einem Jahr den Eltern ins Einwanderungsland nachfolgten oder wenn ein Kind
vom Einwanderungsland fiir eine bestimmte Periode ins Herkunftsland geschickt wur-
de. Insgesamt wurden mit 19 Familien problemzentrierte Interviews (Witzel 1985) ge-
fiihrt, wobei jedes Familienmitglied einzeln befragt wurde, was zu 51 auswertbaren
Interviews? fithrte. Dabei konnten 26 Gesprache mit Kindern und Jugendlichen, 15 mit
Miittern und zehn mit Vitern gefiihrt werden. Die Kinder im Sample lebten zwischen
sechs Monaten und sechs Jahren von ihren Eltern getrennt, ihr Alter lag bei der Migra-
tionsentscheidung der Eltern zwischen vier Monaten und 17 Jahren. Im Fokus dieses
Artikels stehen folgende sieben Familien aus dem Sample:

Familie | Alter der Kinder Dauer der Trennung | Betreuungs- Rechtlicher Status
bei Trennung*1 in Jahren arrangement Eltern
1 4 Monate (V und M) 5 GroBmutter m. | Saisonniers
7 Jahre (M)/9 Jahre (V) .
2 6 Jahre (MY/8 Jahre (V) 2 (V)4 (M) GroBmutter m. | Sans-Papiers
15 Jahre (M)
4 Zwei weitere erwachsene Tochter |2 Vater/Tochter Sans-Papiers
im Herkunftsland
GroBmutter m.
5 4 Jahre (V und M) 6 Tante m. Saisonniers
Tante v.
7 17 Jahre (V und M) 0,5 Onkel Fluchtlinge
10 10 Jahre (M) 5 GroBmutter m. | Schweizerin
6 Jahre (M) .
16 13 Jahre (M) 1 GroBmutter m. | Jahresaufenthalterin

*(M) = Mutter, (V) = Vater, m = miitterlicherseits, v = viterlicherseits.
1) Lesart: 7 Jahre (M)/9 Jahre (V) = Kind war bei der migrationsbedingten Trennung von der Mutter 7-jéhrig,
bei der Trennung vom Vater 9-jahrig.

Die Befragten sollten mdoglichst offen tiber ihre Erfahrungen aufgrund ihrer Migra-
tionsgeschichte berichten konnen. Dabei wurde ein Leitfaden fiir die Gespriache mit den
Eltern bzw. mit den Kindern entwickelt. Die Leitfiden fokussierten auf die zentralen
Forschungsfragen im Projekt: a) weshalb Eltern ohne ihr(e) Kind(er) migrieren, b) wie
sie wahrend der Trennungsphase die Beziechung zu ihren Kindern bzw. die Kinder zu
ihren Eltern gestalten und c) aus welchen Griinden und zu welchem Zeitpunkt die Kin-
der nachgezogen sind. Dabei wurde thematisiert, wie Eltern und Kinder wihrend der
Trennungsphase die Bezichung zueinander gestalteten und versuchten, familidre Praxen
zu erhalten bzw. neue zu etablieren.

2 In einigen Familien konnte nicht mit allen Familienmitgliedern gesprochen werden, da einzelne
Familienmitglieder die Teilnahme am Interview verweigerten. Die Interviews wurden mehrheitlich
in der Muttersprache der befragten Personen gefiihrt. Dazu wurden mehrere fremdsprachige In-
terviewende eingesetzt, die zuvor geschult worden waren.
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Die Auswahl des Samples war von theoretischen Uberlegungen geleitet (Strauss/
Corbin 1996: 148ft.). Ausgehend von der ersten Analyse wurden theoretisch geleitet Kri-
terien festgelegt, um kontrastierende Fille auszuwahlen. Dabei wurden laufend bestimm-
te Muster beziiglich der Migrationsentscheidung und der Kontaktaufrechterhaltung wah-
rend der Trennung identifiziert und entsprechend nach weiteren Migrationsmustern ge-
sucht. So migrierte z. B. in einigen Familien zuerst ein Elternteil, dann folgte der zweite
und nach einer gewissen Zeit die Kinder (Familie 2). In den anderen Familien migrier-
ten beide Eltern gemeinsam und lieBen die Kinder voriibergehend zuriick. Ein weiteres
Samplingkriterium waren die Griinde fiir die Migration bzw. den Familiennachzug. Zur
Trennung kam es u. a. aufgrund von politischer Verfolgung, 6konomischen Notlagen,
Heirat in die Schweiz oder aufgrund des Wunsches nach einer Besserstellung der Fami-
lie. Im Sample sind dadurch Familien mit unterschiedlichen aufenthaltsrechtlichen Be-
willigungen vertreten, wie z. B. anerkannte und vorldufig angenommene Fliichtlinge, Fa-
milien ohne Aufenthaltsbewilligung (Sans-Papiers), Saisonniers, aber auch Personen mit
reguldren Aufenthaltsbewilligungen. Bei der Auswahl der InterviewpartnerInnen standen
deshalb die Migrationsmuster im Vordergrund und nicht die Pluralitit nach Herkunfts-
regionen oder Nationalitit. Ein kultur- bzw. nationalitits- oder ethnizititsbezogener
Vergleich wurde bewusst nicht angestrebt, um den ,,methodologischen Nationalismus*
(Wimmer/Glick-Schiller 2002: 305) zu vermeiden. Die angestrebte Heterogenitét in der
Zusammensetzung des Samples sollte dazu beitragen, moglichst vielfaltige Praxen zu
identifizieren und in ihren Wirkungen zu analysieren.

Fiir den Familiennachzug ist zu beachten, dass staatliche Regulationen vorgeben,
wer zur Familie gehort. Im européischen Kontext wird unter Familie hauptsichlich die
Kernfamilie verstanden, wobei diese gesetzlichen und sozio6konomischen Kriterien fiir
die Heiratsmigration, den Familiennachzug und/oder fiir die Migration von ganzen Fa-
milien den familialen Moglichkeiten Grenzen setzen. Auffillig beim Familiennachzug
im Sample ist, dass auch Eltern ohne giiltige Aufenthaltsbewilligung (Sans-Papiers) den
Familiennachzug vollziehen. Jenseits von staatlichen Regulationsversuchen zeigt sich
bei den Familien im Sample, dass eine Fokussierung auf juristische und 6konomische
Aspekte der Komplexitit familidrer Entscheidungen nicht gerecht wird. Auch Famili-
en, die nach rechtlichen und 6konomischen Aspekten den Familiennachzug vollziehen
konnten, machen diese Entscheidung von anderen relevanten Faktoren abhéngig: den
Bediirfnissen der weiteren Familienmitglieder im Herkunfts- und Ankunftsland, den
Wiinschen der betroffenen Kinder sowie von den Perspektiven und Urteilen der Eltern.
Hier war entscheidend, was die Eltern als sicher, angemessen, moglich oder gut fiir ihre
Kinder betrachten, wobei auch das Alter und das Geschlecht der Kinder Einfluss hatten
(Orellana et al. 2001: 587).

Die Interviews wurden aufgezeichnet, wortgetreu verschriftlicht und mittels Ver-
fahren der Grounded Theory in Anlehnung an Glaser und Strauss (2005) ausgewertet.
Das heifit, die Trennungssituationen wurden unter Einbeziechung und Beriicksichtigung
des jeweiligen familidren Kontextes auf der Basis von Einzelinterviews untersucht. Die
Analyse ermoglichte die Rekonstruktion von Perspektiven auf die Migrationsgeschichte
der einzelnen Familienmitglieder. Die geschilderten Erfahrungen in den Trennungssi-
tuationen wurden zuerst innerhalb und dann zwischen den Familien verglichen. Dies
ermdglichte es, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu benennen, ebenso liefen sich
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auch Differenzen und Widerspriiche im Erleben nachweisen. Diese unterschiedlichen
Perspektiven lassen sich an der Verwendung des Opferbegriffs in einigen Familien ver-
anschaulichen. So interpretierten einige Elternteile die migrationsbedingte Trennung
von ihren Kindern als Opfer, wihrend einige Kinder dieser Familie fiir sich ebenfalls
den Opferbegriff im Zusammenhang mit der Trennung von ihren Eltern anwendeten.
Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wer in der Familie den Opferbegriff mit
welcher Bedeutung thematisiert.

3 Opfer im Migrationskontext

Die Figur des Opfers beruht sowohl im Familien- als auch im Migrationskontext auf
geschlechtsspezifischen Stereotypen. Im Familienkontext wird die Idee des Opfers u. a.
eingefiihrt in die Diskussion, wie sich Beruf und Familie vereinbaren lassen und dass es
insbesondere die Frauen sind, welche die Karriere fiir die Familie opfern (Gash 2009). In
der deutschen Migrationsforschung zeigt sich, dass Migrantinnen in gesellschaftlichen
Diskursen vor allem als Miitter und Ehefauen und/oder als Opfer ,,patriarchaler Ehre*
dargestellt werden, wobei sich beide Figuren durch Abhingigkeit und Unfreiwilligkeit
charakterisieren lassen (Hess 2005: 127). Auch wenn Morokvasic (1984) schon in den
1980er Jahren auf diesen male bias in der Migrationsforschung hingewiesen hat und in
der Zwischenzeit zahlreiche Studien entstanden sind, die auf Migrantinnen als Akteurin-
nen fokussieren und ihre Handlungsspielrdume beleuchten (Metz-Gockel/Morokvasic/
Miinst 2008), ist das Bild der Migrantin als Opfer im gesellschaftlichen und sozialwis-
senschaftlichen Diskurs stark pridsent. Dies gilt sowohl fiir Deutschland (Hess 2005;
Huth-Hildebrandt 2002) als auch fiir die Schweiz. Die Eidgendssische Kommission fiir
Migrationsfragen (2009) zeigt, dass das Bild der Migrantin als Opfer im medialen und
politischen Diskurs weit verbreitet ist. Bei den Migranten steht im medialen Diskurs das
Bild des schlechten und kriminellen Ausldnders im Vordergrund, dessen Migrations-
motive auf Eigeninteressen beruhen und bei den Schweizerlnnen zu Lohndumping und
Arbeitslosigkeit fithren. Im Unterschied dazu werden Migrationsmotive von Frauen mit
personlichen Notlagen in Verbindung gebracht und allfillige illegale Aktivititen werden
nicht als wirtschaftlicher Schaden — wie bei den Mannern —, sondern als Uberlebensstra-
tegie interpretiert (Eidgendssische Kommission fiir Migrationsfragen 2009: 21). Auch
in den politischen Debatten zu Migrantinnen dominiert das Bild der verletzlichen Frau,
die Opfer von kulturellen, sozialen und rechtlichen Bedingungen ist und besonderen
Schutz benétigt (Eidgendssische Kommission fiir Migrationsfragen 2009: 22). Die Vik-
timisierung der Migrantinnen — sowohl in der Forschung als auch im politischen und
medialen Diskurs — verstellt nicht nur den Blick auf die Kompetenzen und Ressourcen
dieser Frauen, sondern blendet auch Erfahrungen erfolgreicher Migrantinnen aus (Eid-
gendssische Kommission fiir Migrationsfragen 2009: 36). Diese Ambivalenz zwischen
der Fokussierung auf Migrantinnen als Opfer und dem Thematisieren ihrer Autonomie
ist auch in neueren Studien zu Migrantinnen in der Schweiz ersichtlich (u. a. Baghdadi
2012). Dies hat nicht nur mit der Forschungsperspektive zu tun, sondern ist auch der
Tatsache geschuldet, dass Migrantinnen vielfach unter schwierigen Bedingungen leben
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miissen und von Ausschluss und Diskriminierung betroffen sind. Schwenken (2008) hat
in die Diskussion tliber die Migrantin als Opfer neben der Figur des ,,schénen Opfers*
die Figur der sich ,,aufopfernden Heldin* eingebracht. Wahrend erstere oft mit Frauen-
handel und Zwangsprostitution assoziiert wird, wird letztere mit Miittern in Verbindung
gebracht, die fiir ihre Familien migrieren und diese aus der Ferne unterstiitzen. Trotz
der Unterschiedlichkeit der beiden Opferbilder zeigt sich einmal mehr, dass Geschlecht
eine zentrale Differenzkategorie ist. Beim Bild des ,,schénen Opfers® ist das Opfer des
Menschenhandels weiblich, wihrend der Téter ménnlich ist. Ebenso wird beim Bild
der sich ,,aufopfernden Heldin* auf geschlechtsspezifische Unterschiede verwiesen. Die
unterschiedliche familidre Stellung der Geschlechter und das Rollenverstdndnis fithren
zu einem unterschiedlichen Verstédndnis der Erwerbsarbeit und der Verwendung des er-
zielten Einkommens. So wiirden Rimessen der Frauen als natiirliche Erweiterung von
Mutterschaft interpretiert, wiahrend Ménner das verdiente Geld in ihr Geschéft investier-
ten oder flir ihren Statusgewinn verwendeten (Schwenken 2008).

Die Herausforderung fiir die Migrationsforschung besteht also darin, Diskriminie-
rungs- und Ausgrenzungserfahrungen von Migrantinnen zu analysieren, ohne dabei zu
vergessen, dass Migration fiir die Frauen auch Entscheidungsmdoglichkeiten und Chan-
cen bieten kann. Die Darstellung schwieriger Lebensumsténde verleitet aber dazu, dass
die Migrantinnen als Opfer wahrgenommen werden, wéhrend gleichzeitig unberiick-
sichtigt bleibt, dass auch Migranten unter Ausgrenzung und Diskriminierung leiden
konnen.

4 Opfer sein — Opfer erbringen

Der Begriff des Opfers im Bereich Migration wird im medialen, politischen, aber auch
im wissenschaftlichen Diskurs verwendet. Wie die Ergebnisse des Datenmaterials zei-
gen, findet er sich auch in individuellen Narrationen. Dabei muss unterschieden werden,
ob der Opferbegriff mit ,,Opfer erbringen* oder mit ,,Opfer sein“ konnotiert wird. Im
Englischen ist die Unterscheidung mit ,,sacrifice (Opfer erbringen) und ,,victim* (Op-
fer sein) hingegen deutlich. Diese unterschiedlichen Konzeptionen von Opfer zeigen
sich auch in den Theorien verschiedener Disziplinen. Wéhrend sich z. B. die Krimino-
logie und Psychologie im Rahmen von Viktimisierungstheorien vor allem mit ,,Opfer
sein* auseinandersetzen, stehen in der Kulturanthropologie und Soziologie Theorien zu
,»Opfer erbringen* im Vordergrund.

Shilling und Mellor (2013: 321) verstehen unter Opfer in Anlehnung an Mauss
(2009) eine ,,totale soziale Tatsache®, die gleichzeitig religis, juristisch, moralisch und
O6konomisch ist, die sich sowohl auf die Politik als auch auf die Familie bezieht, durch
verschiedene Institutionen, Werte und Handlungen hindurchgeht und jeden Aspekt des
sozialen Systems durchdringt. Dabei hat jedes Opfer seine eigene intrinsische Struk-
tur. Unser Verstdndnis dieses Phidnomens ist stark davon abhéngig, wo wir innerhalb
dieser Struktur positioniert sind (Hubert/Mauss 1968). Gemeinsam ist den unterschied-
lichen Ansitzen, dass die (Opfer-)Handlung auf ein Ziel in der Zukunft gerichtet ist.
Dabei wird das Opfern als eine Handlung interpretiert, die von essenziellen mensch-
lichen Bediirfnissen und Wiinschen geleitet wird, als Auftakt flir eine bestimmte Art
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von Befriedigung oder Gewinn. Beim Gewinn kann es sich um Beschwichtigung oder
Herstellen von Gemeinschaft, um Vers6hnung oder Siithne sowie um Transzendenz oder
Empowerment handeln (Mayblin 2013: 6). In jedem Fall ist die opferbringende Person
von einer Austauschlogik geleitet. Dabei muss das, was gegeben wird, nicht dquivalent
sein mit dem, was erhalten wird, aber es wird nichtsdestotrotz eine reziproke Beziehung
etabliert. Ein Opfer zu erbringen beinhaltet immer, dass ein Individuum ein Objekt oder
etwas von sich selbst aufgeben muss bzw. auf etwas verzichtet, das ihm viel bedeutet
(Mayblin 2013). Fiir unseren Kontext heift dies, dass das gemeinsame Familienleben
von Eltern und Kindern der Migration geopfert wird. Dabei wird das erbrachte Opfer
gesellschaftlich gewertet und verlangt nach spezifischen Praktiken. Fiir Kinder, die ohne
Eltern in den Heimatlédndern zuriickbleiben, miissen demnach Praktiken gefunden wer-
den, wer sich wihrend der elterlichen Abwesenheit um sie kiimmert. Ebenso missen El-
tern und Kinder Praktiken entwickeln, wie sie mit dieser Trennung umgehen wollen und
konnen. Diese Praktiken werden sowohl von den Eltern und Kindern als auch von der
Gesellschaft im Herkunfts- wie im Aufnahmeland bewertet. Indem die dargebrachten
Opfer Eingang in die Narrationen der einzelnen Interviewpartnerlnnen finden, kénnen
bislang nicht wahrgenommene Opferhandlungen sichtbar werden und die getroffenen
Entscheidungen in einem neuen Licht erscheinen lassen. Dabei bleibt zunichst offen,
was die Interviewten damit verfolgen. Das kann von Gefallen an der Dankbarkeit der
anderen iiber Anerkennung und materiellen Gewinn bis hin zu sozialem Prestige rei-
chen. Mayblin (2013) betont, dass dies zwar bewusst angestrebt werden kann, aber nicht
zwingend so erfolgen muss. Vielmehr kann es sich bei der Sichtbarmachung des Opfers
auch um zuféllige Nebenerscheinungen handeln. Wenn also die interviewten Personen
Bezug auf ein Opfer nehmen, das sie erbracht haben, kann dies geschehen, um vergan-
gene Handlungen zu legitimieren.

5 Opferperspektiven in Familien

Wiahrend im gesellschaftlichen Diskurs die ,,Euro-Waisen* oder zuriickgelassenen Kin-
der als Opfer der elterlichen Migration wahrgenommen werden, verweisen im Sample
einige Migrantinnen und Migranten auf ihre aufopfernde Rolle als Eltern. Sie argumen-
tieren, dass sie im Herkunftsland den Kindern nicht das Leben bieten konnten, das sie
sich fiir sie erhofft haben. Migration ist dabei nicht nur eine Strategie, um ein hoheres
Einkommen zu generieren, sondern sie ist auch stark mit der Hoffnung auf soziale Mo-
bilitdt (Dreby/Stutz 2011) oder auf Schutz vor Verfolgung verbunden. Die Eltern im
Sample begriinden ihre Entscheidung, ohne Kinder zu migrieren, damit, dass sie die
Kinder nicht aus der gewohnten Umgebung reiflen und einer ungewissen Zukunft aus-
setzen wollen, dass die Einreise- und Aufenthaltsbestimmungen nicht gegeben waren
und dass die Trennung nur fiir kurze Zeit sei, bis die finanzielle Situation in der Familie
sich etwas entspannt habe. Dafiir trennen sie sich von ihren Kindern und verabschieden
sich von ihrem idealen Familienbild. Die Eltern verzichten also auf ein gemeinsames
Familienleben mit ihren Kindern mit dem Ziel, ihnen in Zukunft ein besseres Leben
zu ermdglichen. Ein Vater, der sein Kind in der Heimat zuriickgelassen hat und mit
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seiner Frau in die Schweiz migrierte, erkldrt: ,,Es war ein Opfer, welches wir erbrach-
ten, diese Jahre, vier Jahre oder fiinf, man musste dieses Opfer erbringen, so war es*
(Familie 5 Vater). Diese Eltern betrachten die Migration und die damit verbundene
Trennung von den Kindern als Opfer, das sie fiir die Kinder vollbringen. Dabei ver-
binden sie dieses Opfer eng mit der Hoffnung, dass es sich in Zukunft fiir ihre Kinder
auszahlt (Dreby 2010: 2). Hier zeigt sich deutlich, dass der Verzicht auf ein Familien-
leben in Zukunft einen ,,Gewinn® in Form eines besseren Lebens bringen soll. So will
der Vater von Familie 2 seinen Kindern durch die Migration eine gute Schulbildung
ermdglichen, wéhrend er fiir sich und seine Frau auf ein unbeschwertes Alter hofft.

In den Interviews zeigte sich, dass sich der Migrationsprozess nur schlecht planen
lasst. Zwar hatten viele Eltern klare Vorstellungen, wie lange sie wegbleiben wollten,
aber diese Pldane konnten in den wenigsten Fillen realisiert werden. Vielmehr tauchten
immer wieder unvorhergesehene Ereignisse auf, welche die Migrationspldne durch-
kreuzten und die Trennung zwischen Eltern und Kindern verldngerten. So migrierte
die Mutter aus Familie 4, weil sie eine Operation fiir ihr Enkelkind finanzieren wollte.
Thre jiingste Tochter war zu diesem Zeitpunkt 15 Jahre alt. Kurz nach der erfolgreichen
Operation des Enkels hatte die zweite Tochter einen schweren Unfall, der lingere Spi-
talaufenthalte notwendig machte. Fast gleichzeitig erkrankte eine weitere Tochter an
Krebs, wobei die Mutter fiir all diese Kosten aufzukommen hatte und sich ihre Riick-
kehr dementsprechend verzogerte. Viele mussten immer wieder neue Opfer erbringen
bzw. ihr Opfer — Trennung von den Kindern — verlédngerte sich zeitlich.

5.1 Mutter und Opfer

Die Trennung von Eltern und Kindern wird im gesellschaftlichen Diskurs geschlechts-
spezifisch bewertet. Eine Mutter, die ohne Familie migriert, gilt als ,,schlechte* und ego-
istische Mutter, die ihre Kinder im Stich ldsst. Eine ,,gute Mutter” hat bei den Kindern
zu bleiben, diese zu umsorgen (Horton 2009: 30), rund um die Uhr verfligbar und somit
omnipréisent zu sein. Miitter, die diesem ideologisch gepridgten Bild der guten Mutter
nicht entsprechen kénnen, empfinden oft Schuld, Bedauern und Hilflosigkeit, weil sie
ihre Kinder verlassen miissen (Lulle 2014: 247), und berichten tiber Traurigkeit und
Depressionen. Migration wird von diesen Miittern mit dem Verzicht auf ein Familien-
leben in Verbindung gebracht. Die Miitter unternehmen deshalb grofle Anstrengungen,
um aus der Ferne im Leben der Kinder présent zu sein und zu bleiben (Anh hoang/Yeoh
2012: 311). Schmalzbauer (2013: 4) weist darauf hin, dass das emotionale Engage-
ment transnationaler Eltern fiir das Familienleben den kulturellen Kontext und Gender-
erwartungen widerspiegelt. Dieses emotionale Engagement beruht auf der Konstruktion
und dem Verstdndnis von Mutterschaft, das von einem fiirsorgenden und umsorgenden
Verstdndnis ausgeht. Auch in den Interviews betonten die migrierten Miitter, dass eine
Mutter fiir die Kinder da sein miisse. Wie dies auszusehen hat, kann jedoch unterschied-
lich interpretiert und umgesetzt werden. Eine interviewte Mutter (Familie 10) verstand
darunter regelmafige finanzielle Uberweisungen und Nachhilfestunden fiir ihren Sohn.
Ihre Sorge um den Sohn driickte sie so aus, dass sie telefonisch sein schulisches Wis-
sen iiberpriifte und sich bei seinem Nachhilfelehrer erkundigte, welche Fortschritte er
machte. So kann Migration aus einer elterlichen Perspektive durchaus ein Mittel sein,
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besser fiir die Kinder zu sorgen. Aber bei beiden Geschlechtern zeigt sich, dass nicht
ausschlielich 6konomische Griinde oder der Wunsch nach einer besseren Bildung fiir
die Kinder fiir die Migrationsentscheidung verantwortlich sind, sondern dass auch per-
sonliche Griinde eine Rolle spieclen kénnen, wie z. B. eine unbefriedigende Ehe, der
Wunsch nach Selbstverwirklichung oder Abenteuerlust (Dreby 2010: 26). So migrierte
die Mutter aus Familie 4 als Erste in ein Nachbarland, um dort eine Ausbildung zu
machen und ein selbststandigeres Leben fithren zu kénnen. Sie wollte Distanz zu ihrem
Mann gewinnen, da die Ehe fiir sie unbefriedigend war. Nach Abschluss der Ausbildung
kehrte sie zuriick, versuchte es erneut mit ihrem Mann und migrierte dann erneut. Die
Begriindung dafiir war, wie erwéhnt, einerseits die Finanzierung einer Operation fiir
ihren Enkel und andererseits, ,,weil [...] die Familie schon kaputt war* (Familie 4 Mut-
ter). Diese Griinde sind gesellschaftlich aber wenig anerkannt, vor allem dann, wenn es
sich um Miitter handelt. Miitter, die ohne Kinder migrieren, sehen sich oft gezwungen,
die Beweggriinde fiir ihre Migration zu erkldren. Eine Mutter berichtet: ,,Mein Gedanke
war das Gliick zu bringen, natiirlich, und fiir mich, um bei ihm zu sein, weil ein Kind
muss bei der Mutter sein, auch wenn es nicht am Anfang ist, aber eines Tages musste
dies passieren” (Familie 10_Mutter). Hier zeigt sich, dass die Mutter auf das Gliick des
Kindes in der Zukunft fokussiert und dafiir eine temporire Trennung in Kauf nimmt.
Die befragten Miitter betonen, dass sie das Ideal der prasenten und umsorgenden Mutter
im Leben des Kindes nie aus den Augen verloren, sondern dieses nur auf unbestimmte
Zeit verschoben hitten.

Nicht nur die Miitter, sondern auch die Viter in der Studie entwerfen dieses Bild der
idealen Mutter. Kann eine Mutter diesem Ideal nicht entsprechen, wird ihre Abwesen-
heit problematisiert: ,,Ja, denn sie hat ihre Tochter zuriickgelassen, und nachher, wenn
sie nach Hause kam, dann fehlte sie ihr, etwas fehlte ihr. Thr mehr als mir, da sie mehr
erlebte, sic war im Moment der Geburt da. Im Gegensatz dazu, fiir mich war es meine
erste Tochter, ich hatte nicht diese Bezichung, diese ganze Intimitit der Frau, die die
Mutter war (Familie 1 _Vater). Die enge Beziechung, welche die Mutter mit dem Kind
seit der Geburt verbinde, fiihrt aus dieser Sicht dazu, dass die Mutter mehr vermisst
wird, weil sie den Kindern besonders nahesteht. Durch die Vorstellung, dass die Kinder
auf jeden Fall bei ihrer Mutter sein miissen, setzen sich zum einen die Miitter selber un-
ter Druck, zum anderen wird dieser Druck durch andere Familienmitglieder, durch die
Medien oder je nach nationalstaatlichem Kontext auch durch kirchliche Institutionen
verstirkt (Horton 2009: 31).

Miitter, die ohne Kinder migriert sind, kdnnen ihr ideales Familienbild nicht er-
reichen und sind gezwungen, Kompromisse einzugehen. Ein solcher Kompromiss
kann sich in der Strategie zeigen, die physische Abwesenheit mit materiellen Giitern
aufzuwiegen. Dies stellt eine Moglichkeit dar, sich aus der Distanz um die Kinder zu
kiimmern und so auf eine andere Weise dem Ideal der flirsorgenden Mutter zu entspre-
chen. In diesem Zusammenhang wird auch von einer ,,commodification of love* (Moors
2003) gesprochen, wobei diese Praxis der Miitter oft negativ bewertet wird (Boccagni
2012: 269). Eine andere Moglichkeit, sich aus der Distanz um die Kinder zu kiimmern,
sind regelméaBige Telefon- oder Skypegespriche. Diese Praxis erscheint zumindest aus
der Sicht der Erwachsenen eine gewisse Nihe zu ermoglichen, aus Sicht der Kinder
trifft dies jedoch kaum zu (Boccagni 2012: 267). Wéhrend die Mutter aus Familie 10 die
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regelmifBigen Anrufe als positiv erlebte, berichtete der Sohn von sparlichen Kontakten
und weigerte sich wihrend mehrerer Jahre, zur Mutter in die Schweiz zu fahren.

5.2 Vater und Opfer

Die Migration von Minnern, die zum Wohl der Familie auf ein gemeinsames Familien-
leben verzichten, ist — im Unterschied zu den Frauen — gesellschaftlich breit akzeptiert.
So wird in drmeren Gebieten in Mexiko von den Ménnern Migrationsbereitschaft er-
wartet, die Migration wird zum einen als Passageritus und zum anderen als Symbol von
Mannlichkeit gewertet (Boehm 2008).

Transnationale Viter unterstiitzen die Familie aus der Ferne finanziell, kommunizie-
ren mit ihr und greifen bei den Kindern disziplinierend ein (Parrefias 2008). Das emotio-
nale Engagement der Viter beruht dabei auf einem Verstdndnis vom Vater als Erndhrer
und Autoritédtsperson. Schmalzbauer (2013: 4) geht jedoch davon aus, dass im Gegensatz
zu den Miittern kein kulturelles Skript existiert, wie Viter die emotionale Beziehung zu
ihren Kindern bei einer Trennung aufrechterhalten sollten. Dies fiihre dazu, dass das Ver-
stindnis von Vaterschaft vielfaltiger sei als dasjenige der Mutterschaft und auch vielfal-
tiger, als es die Stereotypen zu Vaterschaft vermuten lieBen. Dreby (2010) und Parrefias
(2005) stimmen iiberein, dass Viter in Bezug auf die Trennung von ihren Kindern kaum
iiber Schuldgefiihle und emotionales Leiden berichteten. Bei den Vitern in unserem
Sample zeigt sich diesbeziiglich kein einheitliches Bild. Wéhrend der Vater aus Familie 2
stark unter der Trennung der Kinder litt und dann das Risiko einging, die Kinder illegal in
die Schweiz zu holen, war die Trennung fiir den Vater aus Familie 1 weniger schwierig.
» Der Frau fehlte die Tochter] mehr als mir. [...] Sie war im Moment der Geburt da, im
Gegensatz zu mir. Fiir mich war es meine erste Tochter, ich hatte nicht diese Beziehung
mit dieser ganzen Intimitdt der Frau® (Familie 1 _Vater). Daraus darf jedoch nicht ge-
schlossen werden, dass die Trennung von den Kindern fiir die Véter kein Opfer darstellt.
Sowohl in den eigenen Daten als auch bei Schmalzbauer (2013: 8) bezeichnen Viter die
Trennung von ihren Kindern als Opfer, das sie fiir diese erbringen. Einige Viter verwei-
sen darauf, dass sie die Migration und die damit verbundene Trennung von den Kindern
als Opfer und somit totale soziale Tatsache erleben, da sie zentrale Ereignisse im Leben
ihrer Kinder, wie z. B. Geburt, erster Schultag oder sogar die gesamte Kindheit, unwider-
ruflich verpasst haben. Sie betonen aber immer wieder, dass sie diesen Verzicht auf sich
nehmen, damit es die Familie in Zukunft besser hat. Die Viter sehen sich also deutlich
in der Rolle derjenigen, die ein Opfer erbringen. Im Gegensatz zu den Miittern scheinen
die Viter in Bezug auf die Trennung von den Kindern auch weniger Schuldgefiihle zu
entwickeln. Sie betonen, dass es fiir sie trostlich sei zu wissen, dass sie fiir ihre Familie
kdmpften und dass das Opfer dieser zugute komme (Schmalzbauer 2013: 9).

5.3 Kinder und Opfer
Wiahrend Eltern betonen, dass die Migration fiir sie ein Opfer darstelle, das sie fiir die
Familie und insbesondere die Kinder erbringen, verweisen die Kinder in den Interviews

ebenfalls auf das Bild des Opfers. Allerdings sind es aus dieser Perspektive nicht die
Eltern, die sich aufopfern, sondern die Kinder. Ein Junge, der aufgrund von Einreisebe-
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stimmungen seine Familie zunéchst nicht in die Schweiz begleiten konnte, beschreibt
die Situation wie folgt: ,,Natiirlich wollte ich das selbst, ich wollte, dass sie gehen, weil
— wenn ich nicht gehen kann, dann sollten sie wenigstens gehen. Das heifit, wenn einer
diese Opferbereitschaft, ich sagte, dann bringe ich dieses Opfer und wenn ich kann,
gehe ich dann spéter” (Familie 7_Sohn). Es sind also nicht nur die Eltern, die sich fiir
die Kinder aufopfern, sondern es kdnnen auch Kinder sein, die zugunsten der iibrigen
Familienmitglieder auf die physische Prasenz der Familie verzichten. Auch diese Kin-
der hoffen, dass es der Familie in Zukunft besser geht.

Waihrend einige Kinder betonen, dass sie ein Opfer fiir die Familie erbringen, heben
andere hervor, dass sie sich als Opfer fiithlen. Eine Tochter, die einen grofen Teil ihrer
Kindheit ohne die physische Prasenz der Mutter aufgewachsen ist, hat diese Erfahrung
stark gepragt: ,,Deshalb rebellieren Kinder gegen Eltern, es gibt nur groen Hass und
ein Respektmangel, so ist es. Die Eltern denken mehrmals, es sei Rebellion, aber es ist
mehr als Rebellion, es ist Leiden und Ablehnung. Ich fithlte mich von meiner Mutter
abgelehnt, ich dachte, deshalb ist sie gegangen, wegen mir, obwohl sie mir erklirte, es
sei nicht so“ (Familie 4 Tochter). Versuche von Betreuungspersonen oder von Eltern,
Verstindnis flir die Migrationsentscheidung zu wecken, scheinen oft schwierig zu ver-
mitteln und sind in den Augen der Kinder unzuléngliche Erklarungsmuster (Boccagni
2012: 270). Ob sich die Kinder als Opfer fiihlen oder selber bereit sind, ein Opfer zu
erbringen, héngt zu einem groflen Teil davon ab, ob sie die Migrationsmotive der Eltern
nachvollziehen kdnnen, welches Verhaltnis sie zu den Betreuungspersonen haben, wie
sie die Beziehung zu den Eltern wihrend der Trennungsphase gestalten kénnen und ob
sie in irgendeiner Art und Weise an der Migration und den damit verbundenen Entschei-
dungen partizipieren konnten (Roulin/Jurt 2014).

5.4 Anerkennung des Opfers

Sowohl Eltern als auch Kinder wiinschen sich, dass ihr Opfer fiir die Familie von dieser
auch anerkannt wird. Die Eltern hoffen, dass die Kinder die Miihen schitzen, welche
sie durch die Migration auf sich nehmen. Boccagni (2012: 269f.) zeigt fiir Ecuador auf,
dass Miitter den Migrationsentscheid als notwendiges Opfer erachten, um den Kindern
ein besseres Leben zu ermdglichen. Diese Argumentation ist flir die betroffenen Kinder
aber oft gar nicht oder erst zu einem spateren Zeitpunkt nachvollziehbar. Eine inzwi-
schen jugendliche Tochter berichtete {iber ihre Trennung von den Eltern: ,,Sie mussten
entweder allein —, also mussten uns eben sozusagen vernachldssigen und sich sozusagen
opfern oder aufopfern, ich wei} nicht, damit wir eben jetzt so leben kénnen, von dem
her werfe ich das meinen Eltern nicht vor. Klar das war schwierig und ich denke, meine
Eltern hatten es hier auch nicht leicht. Ich habe schon ziemlichen Respekt vor dem,
was sie gemacht haben. Weil ich denke, fiir sic war es auch sicher nicht, nicht einfach*
(Familie 2_Tochter).

Diese Tochter erkennt das Opfer der Eltern an, indem sie Leiden und den Verzicht
der Eltern thematisiert. Sie verweist auf die Schwierigkeiten der Eltern durch die Mi-
gration, ohne sie fiir die ,, Vernachlédssigung® der Kinder verantwortlich zu machen. Viel-
mehr ist dieser Tochter klar, dass es erst durch das Opfer der Eltern moglich war, den
aktuellen Lebensstandard zu erreichen. Fiir die Eltern aus Familie 2 erwies sich der
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Verzicht auf ein gemeinsames Familienleben fiir zwei (Vater) bzw. vier Jahre (Mutter)
als richtig, weil sie damit fiir die Zukunft der Kinder nicht nur ein besseres Leben errei-
chen konnten, sondern auch noch mit der Anerkennung des erbrachten Opfers durch die
Tochter belohnt werden.

Wihrend in der Literatur oft Kinder als Opfer beschrieben werden, deren Gefiihle
durch die elterliche Migration von Einsamkeit, Verletzlichkeit und Unsicherheit gepragt
sind (Parrefias 2005: 120), konnen einige Kinder aufgrund der materiellen Giiter und der
guten Versorgung durch die Betreuungspersonen dieser Opferperspektive nicht zustim-
men. ,,Ich war zuerst traurig, aber ich wusste nicht so viel, was sie machen wiirde und
s0, deshalb habe ich mich nicht grof3 eingemischt. Ich habe von ihr Geschenke bekom-
men, fithlte mich nicht alleine® (Familie 16_Tochter).

Einige Kinder erkennen das Opfer der Eltern an, andere sehen gar kein Opfer und
wieder andere Kinder werten das elterliche Opfer nicht als solches. Eine Mutter, die sich
seit Jahren ohne Aufenthaltsbewilligung in der Schweiz aufhilt, ihre Kinder und Enkel
finanziell unterstiitzt und ihre jlingste Tochter trotz ihrer prekéren Situation zu sich in
die Schweiz geholt hat, hofft immer noch, dass diese ihr Opfer anerkennt. ,,Ich denke,
im Inneren, sieht sie schon, wie ich mich anstrenge, aber sie sagt nichts. Sie sicht mein
Leiden, mein Opfer, aber ich glaube auch, dass hier das Leben uns hérter macht (Fami-
lie 4 Mutter). In diesem Fall verweigert die Tochter der Mutter die Annerkennung des
erbrachten Opfers. Die Mutter leidet unter diesem Umstand und stellt resignierend fest:
,,Die Kinder haben eine andere Haltung gegeniiber den Eltern. Du bist schuld, du bist
weggegangen, es ist wegen dir!‘ Ich spreche aus eigener Erfahrung. ,Du bist gegangen,
du hast mich verlassen, wenn ich etwas brauchte, du warst nicht da!‘ Solches zu horen
ist sehr hart und sehr traurig!“ (Familie 4 Mutter). Solche Vorwiife schmerzen nicht nur
die Miitter, sondern auch die migrierten Viter. Wéhrend sich im Sample keine solchen
Vorwiirfe gegeniiber den Vitern finden, weist Schmalzbauer (2013) darauf hin, dass die
Viter solche Vorwiirfe und Ressentiments der Kinder als Teil des Opfers betrachten,
welches sie fiir ihre Kinder erbringen.

Wihrend einige Kinder nicht die Eltern, sondern sich selbst in der Opferrolle sehen,
sprechen andere Kinder den Eltern die Opferrolle ab, indem sie das vermeintliche Opfer
der Eltern nicht als solches anerkennen bzw. umdeuten. Fiir sie ist die harte Arbeit im
Ausland, die Trennung von den Kindern und auch das finanzielle Engagement fiir die
Kinder kein elterliches Opfer, sondern sie werten dies als Investition der Eltern in die
Zukunft ihrer Kinder. Dabei gehen die Kinder davon aus, dass den Eltern diese Investi-
tion zu einem spéteren Zeitpunkt wieder zugutekommt (Dreby/Stutz 2011: 84). Diese
Argumentation kniipft zwar an die Reziprozitét an, die dem Opferbegriff auch inhérent
sein kann, spricht den Eltern aber dennoch das ,,vermeintlich® erbrachte Opfer ab, in-
dem auf eine zu erwartende und leistende Austauschbeziechung zwischen Eltern und
Kindern verwiesen wird.

Auch die Kompromisse, die Eltern eingehen, indem sie die Kinder durch materielle
Giter fiir ihre physische Abwesenheit entschddigen wollen, finden bei Kindern nicht
immer Akzeptanz. Zwar nehmen die Kinder diese materiellen Giiter an, sprechen ihnen
aber den kompensatorischen Charakter ab (Horton 2009: 34). So fiihrte etwa die Tochter
aus Familie 4 aus: ,,Das Geld fiillt keine Liicke, manchmal sagt man: ,Mama gibt mir so
viel Geld, aber im Inneren ist man nicht zufrieden. Du willst manchmal wie dein armer
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Freund sein, weil er seine Familie dabei hat. [...] man ist allein, Materielles tat mir nicht
gut (Familie 4 _Tochter). Die Hoffnung der Eltern, dass sie durch diese materiellen
Giiter als flirsorgliche Eltern anerkannt werden, wird nicht immer erfiillt, da die Kinder
diese Kompensationsstrategie zuriickweisen. Im besten Fall ,,zahlen* die Kinder das
Opfer der Eltern durch gute Schulleistungen, durch verbale Anerkennung und durch Er-
fillen der in sie gesetzten Erwartungen zuriick. Auch Suarez-Orozco (1995: 157) stellt
fest, dass Migration und das damit verbundene elterliche Opfer die Kinder motiviert,
kompensatorische Erfolgsleistungen im Bildungssektor zu erbringen.

6 Schlussfolgerung

Je nach Perspektive, Familienbild und Erfahrungen werden unterschiedliche Familien-
mitglieder als Opfer wahrgenommen bzw. als Personen identifiziert, die fiir die Familie
und in deren Interesse Opfer vollbringen. Hier zeigt sich einmal mehr, dass Famili-
en nicht als Einheit analysiert weden diirfen, sondern dass sich Wahrnehmungen und
Erfahrungen auch in Bezug auf Opferrollen unter den einzelnen Familienmitgliedern
stark unterscheiden konnen. Aber nicht nur die individuelle Verortung in der Struktur
des Opfers, sei es als wahrgenommenes Opfer und/oder als Person, die ein Opfer fiir
die Familie erbringt, unterscheidet sich, sondern auch die gesellschaftliche Bewertung
»des Opfers® weist groBe Differenzen auf. Eine zentrale Rolle in der Bewertung spielt
das Geschlecht. Fiir die Méanner ist Migration eine anerkannte und teilweise erwiinschte
Strategie, um das Wohl der Familie zu sichern oder zu verbessern. Dafiir erbringen sie
Opfer, hoffen auf Anerkennung, verwehren sich aber dagegen, selbst als Opfer wahrge-
nommen zu werden. Wenn Frauen zum Wohl der Familie migrieren, ist diese Strategie
kaum anerkannt. Anstatt ,,das Opfer* zu wiirdigen, werden ihnen auf gesellschaftlicher
Ebene und teilweise auch intrafamiliér die Vernachldssigung ihrer Kinder und Egoismus
vorgeworfen. Das dominante Rollenverstidndnis der sorgenden und omniprasenten Mut-
ter lasst sich demnach im gesellschaftlichen und familidren Diskurs (noch) nicht mit der
Rolle der Mutter als Versorgerin der Familie in Einklang bringen. Die Uminterpretation
der Mutterrolle, dass Fiirsorge auch Versorgung beinhalten kann, scheint eher eine indi-
viduelle Bewiltigungsstrategie der Frauen zu sein und keine gesellschaftlich und famili-
ar anerkannte Praktik. Denn auch Viter und Kinder im Sample scheinen die Kernfamilie
als dominantes Familienideal im Blick zu haben. Die doppelte Verortung der Miitter, die
sich sowohl in der Rolle des Opfers sehen als auch in der Rolle der Aufopfernden, hat in
diesem dominanten Familienideal keinen Platz.

Fest steht jedoch, dass durch die migrationsbedingte Trennung von Eltern und Kin-
dern eine totale soziale Tatsache geschaffen wird, die nicht nur das familidre Leben
betrifft, sondern auch politische und rechtliche (Familiennachzug), wirtschaftliche und
moralische Auswirkungen hat und alle Aspekte des Lebens der Miitter, Viter und Kin-
der durchdringt. Durch die Trennung werden totale soziale Tatsachen geschaffen, die
unhintergehbar sind in dem Sinne, dass ein verpasstes Aufwachsen von Kindern seitens
der Eltern nie mehr nachgeholt werden kann. Umso mehr lédsst sich mit Mizruchi auf-
zeigen, dass in der Konzeption des Opfers als totale soziale Tatsache das ,,Soziale als
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das definiert wird, ,,was aufgegeben wird, um es zu reproduzieren* (Mizruchi 1998: 23,
zitiert in Shilling/Mellor 2013: 333). Fiir die Mutter bedeutet das, dass sie ihre Rolle als
gute Mutter opfert, um eine gute Mutter zu sein.
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Tagungsberichte

Susanne Richter

Geschlechteridentitaten von Jugendlichen im

Kontext von Social Media.

Jahrestagung der Fachstelle Gender NRW (FUMA) am 26. Juni
2014 in der Volkshochschule Disseldorf

Zusammenfassung

Auf der Tagung der Fachstelle Gender NRW
(FUMA) ,Geschlechteridentitdten von Ju-
gendlichen im Kontext von Social Media”,
die am 26.06.2014 in Dusseldorf stattfand,
stand der Umgang mit neuen Medien im
Mittelpunkt. Diskutiert wurden die Praktiken
von Jugendlichen in sozialen Netzwerken
und die Herausforderungen, die sich hieraus
fur Mitarbeitende der Kinder- und Jugend-
hilfe ergeben. Dabei wurde auch der Frage
nach Auswirkungen auf Geschlecht und Ge-
schlechtsidentitdten nachgegangen.

Summary

Adolescent Gender Identities in the Context
of Social Media. Annual conference of the
specialist department Gender NRW (FUMA),
Dsseldorf, 26 June 2014

The conference “Adolescent Gender Iden-
tities in the Context of Social Media” was
held in Dusseldorf on 26 June 2014 and was
hosted by the specialist department Gender
NRW (FU-MA). It focused on the use of new
media. Participants discussed adolescents’
practices in social networks and the resulting

challenges for youth work professionals. The
influence on gender and gender identity was
also investigated.

Schltsselwdrter
Internet, Neue Medien, Web 2.0, Paddagogik,
Jugendarbeit, Geschlechtsidentitat
Keywords
internet, new media, web 2.0, science of
education, youth services, gender identity

Am 26. Juni 2014 fand die landesweite Fachtagung ,,Geschlechteridentitdten von Ju-
gendlichen im Kontext von Social Media® in der Volkshochschule Diisseldorf statt.
Veranstalterin war die Fachstelle Gender NRW (FUMA). Als Qualifizierungs- und Be-
ratungsstelle unterstiitzt die FUMA Geschlechtergerechtigkeit in der Kinder- und Ju-
gendhilfe und verfolgte auch mit ihrer Jahrestagung das Ziel, Informationen, Praxisan-
sitze und Kontakte in NRW zu vermitteln. Etwa 80 Teilnehmende, hauptséchlich aus
verschiedenen Bereichen der pddagogischen Praxis, kamen zusammen, um sich iiber
aktuelle Forschung, methodische Moglichkeiten, neue Projekte und ihre eigenen Erfah-
rungen auszutauschen.

Ziel der Tagung war eine intensive Auseinandersetzung mit den Praxen der Selbst-
darstellung von Jungen und Madchen in den sozialen Netzwerken und neu entstehenden
Réumen des Internets. Zentral waren die Fragen, ob in den vielfdltigen neuen Moglich-
keiten zur Inszenierung von geschlechtlichen Identitéten eine Moglichkeit zum Wandel
der klassischen Geschlechterbilder liege und ob eine Schwichung oder eine Festigung
von deren Bedeutung beobachtet werden konne. Ein weiterer inhaltlicher Schwerpunkt
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war die Frage nach den Gefahren der Neuen Medien fiir die Jugendlichen und nach
Moglichkeiten des Umgangs damit.

Auf dem Programm standen zwei Hauptvortrage, die theoretische Modelle der
Identitdtsentwicklung von Jugendlichen im Kontext der sozialen Medien beleuchteten.
Im Anschluss fanden vier parallel verlaufende Workshops statt.

Das Konzept der Tagung wies einige methodische Besonderheiten auf. So gab es
nach den Vortrdgen zunichst keine Diskussionsrunde mit dem Plenum, stattdessen wur-
de das Publikum auf vier Transfergruppen aufgeteilt. Ziel des Formats war es, den Teil-
nehmenden die Moglichkeit zu er6ffnen, ihre Eindriicke mit mehr Ruhe zu reflektieren
und in einem kleineren Raum zu artikulieren, um die Hemmschwelle fiir Wortbeitrdge
zu reduzieren. Auflerdem sollten die Diskussionen in den Transfergruppen besonde-
re Punkte oder Fragen vorfiltern, die in der anschlieBenden, gemeinsamen Fishbowl-
Diskussion' mit den Expert_innen diskutiert werden konnten. Als eine weitere Beson-
derheit wurde das Internet wihrend der Tagung nicht nur thematisch behandelt, son-
dern auch konzeptuell genutzt. Ein tagungseigenes Schlagwort, ein ,Hashtag® und eine
Twitterwall wurden eingerichtet, sodass Tweets von Teilnehmenden systematisch auf
Twitter gesammelt und visualisiert werden konnten. Fiir unerfahrene oder kurzent-
schlossene neue Nutzer innen der sozialen Netzwerke standen ,,Twitter-Scouts* zur
Verfiigung, die Hilfe bei der Einfindung in die Dienste anboten.

Franz Josef R&ll (Hochschule Darmstadt) referierte {iber ,, Wahrnehmungsdispo-
sitive und Geschlechter-(Identitéten) in digitalen Lebenswelten”. Eine zentrale These
seiner Betrachtung des Wandels der Kommunikationskultur war, dass eine Sozialisation
mit Neuen Medien Effekte auf die Wahrnehmung habe. So habe sich die klassische
sequenzielle Wahrnehmung — vergleichbar mit der linearen Lektiire eines Buches — ge-
wandelt. Die charakteristische Textform im Internet als zentralem Medium fiir Jugend-
liche sei der Hypertext? und somit der nicht-lineare, nicht-abgeschlossene Diskurs; die
Wahrnehmung sei daher weniger fokussiert und eher fragmentarisch. Entscheidend sei
der Wunsch nach Zugehorigkeit — die aktive Teilhabe gewinne vor konkreten Inhalten
an Bedeutung. Fiir Roll besitzen die mit dem Internet vertrauten Jugendlichen ,,andere
Gehirne, die andere Zugiinge zur Welt* hitten. Von dieser Uberlegung zog R&ll eine
Parallele zur Postmoderne, in der Identitdten ebenfalls nicht mehr kohédrent, sondern
vielmehr spektral organisiert seien. Die neu entstehenden Formen der Selbstdarstel-
lung der Internetnutzer innen verstand er als Ausdruck postmoderner Verunsiche-
rung. Vernetzung, Austausch, Teilnahme und Beziehungen charakterisierten fiir ihn die
Kommunikation der jugendlichen User innen. Wenn auch die einzelnen Beziehungen
schwicher ausgeprégt seien als in traditionelleren Milieus, so liege ihre Stérke in ihrer
dichten Vernetzung. Die sich wandelnde Kommunikationskultur betrachtete Roll auch
im Zusammenhang mit ihrem Einfluss auf Geschlecht. Neben starken generationalen
Unterschieden machte er deutliche geschlechtliche Unterschiede in der Internetnutzung

1 Fishbowl-Diskussionen sind durch einen zentralen Stuhlkreis gekennzeichnet, auf dem sich neben
den Expert_innen und ggf. der Moderation auch freie Platze befinden, die flexibel vom Publikum
eingenommen und wieder verlassen werden kénnen. Ein Vorteil der Methode kann darin beste-
hen, dass die Teilnehmenden mehr Kontrolle Gber ihre eigenen Beitrage haben als in einem klas-
sischen Plenum, da das Format z. B. Ruckfragen oder Entgegnungen erlaubt.

2 Dieser Begriff bezeichnet Texte, die Verweise auf andere Texte beinhalten und den direkten Zugriff
darauf ermoglichen, beispielsweise durch das Anklicken von Links.
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aus. Er stellte die These auf, dass sich in den Selbstnarrationen der Nutzer innen des
Internets das Geschlecht reproduziere und sprach ihm eine Bedeutung als Element im
,Patchwork der Selbstinszenierung* zu.

Unter dem Titel ,,Gender Web. Genderreflexionen im Social Web*“ verkniipfte
Britta Hoffarth (Universitét Bielefeld) theoretische Grundlagen und verschiedene An-
sitze der Geschlechterforschung mit Uberlegungen beziiglich der fachlichen Praxis.
Dabei pladierte sie fiir eine queere, intersektionale Pddagogik und ein starkes Bild von
den Nutzer innen des Webs als aktiven und kreativen Teilhabenden an der Produkti-
on von Bedeutung. Hoffarth zufolge liegt in den Neuen Medien die Moglichkeit, nach
neuen Geschlechtsentwiirfen zu fragen. Auch sieht sie hier Potenzial fiir einen péda-
gogischen Ansatz, um hegemoniale, heteronormative Satzungen zu brechen. Um sich
diesen Fragen zu ndhern, betonte sie die doppelte Verfasstheit von Geschlecht als in
Interaktion hergestellt und als Strukturmoment gesellschaftlicher Ordnung. Den Medien
schrieb Hoffarth zu, Geschlecht gleichermalien zu stabilisieren und zu destabilisieren:
Medien transportierten soziale Kategorien der Differenz; ohne Medien sei die Produk-
tion von Geschlechterwissen unmoglich. Medien formieren den Blick, sie fungieren als
Aufmerksamkeitsleiter. Damit naturalisieren sie das Gezeigte und vernachldssigen das
Ungesagte. Jugendliche im Web 2.0 beschrieb Hoffarth als nicht primér wissensorien-
tiert, sondern spielerisch motiviert. In der bildlichen Selbstthematisierung innerhalb der
Netzkommunikation sei der Korper von hoher Bedeutung. Analysen von Koérperposen
zeigten, dass Teenager fiir ihre Reprisentationen auf die heteronormative Matrix? zu-
riickgreifen. Schliisselfragen in Hoffarths Ausfithrungen waren die nach der padago-
gischen Relevanz der Neuen Medien und nach Méglichkeiten, den mit diesen Medien
verbundenen Herausforderungen zu begegnen. Sie rdumte ein, dass es zwar bereits Un-
tersuchungen dazu gebe; der tatsdchliche Einfluss von Medien auf die Geschlechter-
sozialisation sei aber noch unklar. Ein Dilemma liegt Hoffarth zufolge in der Aufgabe
der Pddagog innen, Geschlecht, geschlechtliche Selbstkonzepte und Selbstrepréasenta-
tionen der Kinder einerseits zu respektieren, andererseits aber auch eine Offnung der
Vorstellungen und Moglichkeiten geschlechtlicher Identitdten und Darstellungen zu un-
terstiitzen. Ein Losungsangebot sah sie darin, die praktischen Strategien von den Heran-
wachsenden selbst entwickeln zu lassen und auszuhalten, dass diese aus padagogischer
Sicht ambivalent ausfallen konnten. So pladierte Hoffarth fiir stetige Selbstreflexion und
»vorsichtiges Entdramatisieren. Weiterhin schlug sie vor, gemeinsam mit den Heran-
wachsenden Medienkritik mit der Mdglichkeit eigener Mediengestaltung zu verbinden.
Sie schloss mit dem Appell, sich selbst Kontingenzbewusstsein zu génnen: ,,Wir wissen
nicht alles.

Der methodisch experimentelle Teil der Tagung begann mit der Diskussion in den
vier Transfergruppen und ging im Anschluss in eine gemeinsame Fishbowl-Diskussion
iiber. In der Debatte wurde durch die Vielzahl der angesprochenen Themen deutlich,
wie umfangreich herausfordernd der padagogische Umgang mit den Neuen Medien als
Selbstverstiandlichkeit im Leben der Heranwachsenden ist, und dass der Bedarf, dariiber
allgemein miteinander in den Austausch zu treten, die urspriinglich gesetzte Thema-

3 Damit bezieht sich Hoffarth auf das Konzept der heterosexuellen Matrix von Judith Butler zur Ana-
lyse des normativen gegenseitigen Bezugs von heterosexuellem Begehren und Zweigeschlechtlich-
keit (vgl. Butler, Judith. (1991). Das Unbehagen der Geschlechter. Frankfurt/Main: Suhrkamp).
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tik der Geschlechteridentititen iiberlagerte. So wurden verschiedene positive Aspekte
(wie das Ausbilden wertvoller Kompetenzen im Netz, Empowerment und bestarkende
Erfahrungen durch den virtuellen Kontakt mit Gleichgesinnten, informative und kom-
munikative Mdglichkeiten und Gemeinschaftlichkeit) und negative Aspekte (Gefah-
ren, mdgliche Abhingigkeit, Kontrollverlust, Uberforderung) von den Teilnehmenden
erwéhnt, diskutiert und miteinander ins Verhéltnis gesetzt. Hoffarth konstatierte, dass
diese thematisierten Differenzen zwischen den Pddagog innen und ihren Klient innen
sowohl eine generationale als auch eine institutionelle Dimension hétten und gab zu
bedenken, dass eine unverstindige oder abwertende AuBerung einer/eines Erwachsenen
beziiglich der vermeintlichen Irrelevanz sozialer Netzwerke immer auch eine subjek-
tive, aber wirkméchtige Setzung von ,,sinnvoll” sei. Stattdessen plddierte sie fiir eine
anerkennende Sichtweise der Funktion von Medien fiir ihre Nutzer innen: So wiirden
diese selbststandig Relevanzen und Verbindungen zum ,,wirklichen Leben® in ihrem
Internetkonsum herstellen und ,,ihre Narrationen selber stricken wie eine Fernsehserie®.
Auf die Frage, wo die durchschnittlichen drei Stunden, die Jugendliche pro Tag im Netz
verbringen, fehlen wiirden, regte sie zu einem alternativen Blickwinkel an: Diese konn-
ten auch als tégliche drei Stunden Bezichungsarbeit gesehen werden, in denen Kontakte
und Informationen verarbeitet und selektiert wiirden. Was allerdings wirklich in dieser
Zeit geschehe, so Hoffarth, sei eine empirische Frage, deren wissenschaftliche Bear-
beitung noch ausstehe. Auch Réll pladierte fiir eine Anerkennung der aktiven Leistung,
die dem Netzkonsum innewohne, und sprach von einer flanierenden Wahrnehmung mit
,punktueller Konzentration®, einer standigen Suchbewegung, wihrend der die Nutzer
innen auf Impulse reagierten, die ihr ,,Ich ins Zentrum setzten“. Das emanzipative und
empowernde Potenzial der Medien und Rolls Thesen vom ,,Entfleuchen der hegemo-
nialen Kultur und der ,,Entflachung von geschlechtlichen Hegemonien* kontrastierte
Hoffarth mit einer warnenden Einschriankung: Auch wenn den Medien grof3e Potenziale
attestiert werden konnten, seien sie allein nicht ausreichend. Wiinschenswerte, queere
Ansitze miissten auch konkret vorgelebt werden: ,,Vor dem Screen®, so Hoffarth, ,,geht
es schon los mit der geschlechtersensiblen Medienpadagogik.*

Im Anschluss an die Fishbowl-Diskussion fanden parallel vier Workshops statt.
Claudia Wallner und Christoph Damm (beide meinTestgeldnde.de, Hannover) stellten
das Webportal ,,meinTestgeldnde.de vor, auf dem Jugendliche mit unterschiedlichsten
Geschlechtsidentitédten ihre Einstellung zu und Erfahrungen mit Gleichberechtigung du-
Bern und diskutieren sowie eigene Themen platzieren kénnen. Anna Stach (Universitét
Wuppertal) prasentierte eine Methode zur selbstreflexiven Medienarbeit am Beispiel der
Fernsehsendung ,,Germany’s Next Topmodel®“. Stephanie Weber (Praxis fiir angewand-
te Sexualpddagogik, K6ln) gab eine Einfiihrung in die Praxis des Cross Dressing als
Maoglichkeit zur Dekonstruktion von Geschlecht in der Arbeit mit Mddchen und Jungen.
Berti Kamps (FUMA e.V., Diisseldorf) und Nadine Tournier (Universitit Trier) widme-
ten sich dem Thema Apps fiir Kinder und Jugendliche und beleuchteten Nutzungsmog-
lichkeiten, Chancen und Gefahren von mobiler Mediennutzung fiir Heranwachsende.

Der Workshop ,,Sehen — Fithlen — Aussprechen. Selbstreflexive Medienarbeit am
Beispiel von ,,Germany’s Next Topmodel”“ von Anna Stach beriihrte zwar streng ge-
nommen thematisch nicht den Bereich Internet, war den tagungszentralen Fragen
nach dem Zusammenhang von Medienkonsum und Geschlechtsidentitit junger Mad-
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chen und Frauen aber so nahe, dass er dem Kontext angemessen schien und auf re-
ges Interesse stieB. In einem kurzen Input stellte die Referentin zunédchst das Format
,»Germany’s Next Top Model“ (kurz GNTM) vor, bevor sie zu einem Selbstversuch
der von ihr entwickelten Methode der selbstreflexiven Introperspektive einlud. GNTM,
eine Unterhaltungssendung und Reality Show des Privatsenders Pro7, sei zu charakte-
risieren durch seine klar konturierten Weiblichkeitsbilder — sowohl in der Inszenierung
seiner Figuren als auch in der eindeutig gegenderten Zielgruppe, die auf jugendliche
Zuschauerinnen aus héheren, leistungsorientierten Bildungsschichten ausgerichtet sei.
Dem dargestellten Lebensentwurf ,,Karrierefrau® entsprechend inszeniere die Sendung
ein, so Stach, ,,weibliches Powerplay“. Wie viele andere Reality Shows auch sei die
Sendung hochemotional arrangiert, wobei authentische und inszenierte Elemente kom-
biniert wiirden. So ist eine dekodierende Lesart fiir Lai_innen, und insbesondere fiir die
jugendliche Zielgruppe, kaum zu leisten. Fiir ihre medienpadagogische Arbeit nimmt
Stach Untersuchungen zum Ausgangspunkt, nach denen das Publikum der Sendung
sehr medienkompetent ist, diese Kompetenzen aber wahrend des Konsums der Sendung
nachlielen, sodass emotional triggernde Reize vor den kognitiven Filtern Vorrang zu
haben scheinen. Auf dieser Beobachtung basiert die von Stach entwickelte Methode
der selbstreflexiven Introspektive. Deren Kern bildet ein Wahrnehmungsprotokoll, in
dem emotionale Empfindungen wihrend der angesehenen Sendungsausschnitte notiert
werden, wobei eventuell auftretende medienkritische Einwénde ignoriert werden sollen.
So werde ein Eindruck offenbar, wie die Sendung auf ihr Publikum wirke, wo ihr Reiz
liegen konne und von welchen Szenen sich die Zuschauenden auf welche Weise ange-
sprochen fiihlen. Im Anschluss kdnne auf Grundlage des Wahrnehmungsprotokolls mit
Heranwachsenden iiber deren Rezeption der Sendung gearbeitet werden. Dabei erlaube
die Methode einen Zugang zu eigenen Gefiihlen, Assoziationen und Affirmationen und
6ffne somit fiir die Jugendlichen gleichermaf3en einen Raum, auszudriicken, was sie in
der Sendung sehen, an ihr mdgen und was sie sich in Anlehnung daran fiir ihr eigenes
Leben wiinschen. Ebenfalls besteht die Moglichkeit zur kritischen Annéherung an pro-
blematische, abschreckende oder unrealistische Aspekte innerhalb der Sendung. Stach
betont, dass es so moglich sei, die affirmative Zuneigung der Jugendlichen ernst zu
nehmen, gleichzeitig aber Distanzierung und Kritik zu erméglichen. Eigene Positionie-
rungen von padagogischen Bezugspersonen (z. B. ,,Ich wiirde so etwas nicht machen.*)
géiben die Moglichkeit zur Intervention. Der Erfolg dieser Methode liegt Stach zufolge
darin begriindet, dass bereits das explizite Aussprechen eigener Wahrnehmungen diese
beeinflussen und verdndern kann.

In einer Abschlussrunde wurden finale Erkenntnisse und Eindriicke des Tages zu-
sammengetragen. Dabei wurde deutlich, dass die Inputs und Diskussionen des Tages
als hilfreich dafiir empfunden wurden, die eigene Mediensozialisation zu reflektieren
und eine ethnologisch-interessierte Perspektive der Bedeutungsanalyse im Austausch
mit den Jugendlichen einzunehmen. Zudem zeigten sich Teilnehmende zuversichtlich,
dass, ganz im Sinne von Britta Hoffarths Anregung zur ,,Entdramatisierung*, mit dem
gewonnen Wissen auch mehr Gelassenheit bei der Thematik einhergehe.

Mit Bedauern wurde allerdings angemerkt, dass die Genderthematik der Tagung
von der generational orientierten Auseinandersetzung mit den Neuen Medien iiberlagert
wurde, obwohl sie ebenfalls groBer Aufmerksamkeit bediirfe. Diesbeziiglich sehe ich
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zum einen groflen Bedarf an empirischer Forschung iiber Einfliisse und Zusammen-
wirken von konkreter Betitigung Jugendlicher im Netz und der Ausbildung von Ge-
schlechteridentitdten. Zum anderen scheint mir die Frage von Bedeutung, wie in hetero-
genen Ridumen wie dieser interdisziplindren Tagung {iber Geschlecht und verschiedene
Ansitze der Geschlechterforschung gesprochen werden kann. So kann es — wie hier
geschehen — passieren, dass dekonstruktivistische, queerfeministische Theorien mit der
auf Zweigeschlechtlichkeit basierenden Beobachtung kollidieren, wie sich Jungen und
Madchen im Internet verhalten, ohne dass es gelingt, die Verschiedenartigkeit zugrunde
liegender Vorannahmen greifbar zu machen und eine gemeinsame Sprache zu erarbei-
ten.

Durch die rege Beteiligung an den Debatten und den praxisorientierten Schwerpunkt
der Diskussionsbeitrige wurde deutlich, dass die Tagung eine hochaktuelle Thematik
angeschnitten hat, die einen gro3en Bedarf an Austausch und empirischer Erkenntnis
generiert. Das bedeutet auch, dass weiterhin Orte und Methoden gefunden werden miis-
sen, um dieses Wissen in praxisnahe Felder zu transferieren und anwendungsbezogene
Praktiken zu entwickeln, da die hier verhandelten Fragen auch in Zukunft von grofler
und wahrscheinlich steigender Bedeutung fiir Forschung und Praxis sein werden.

Das intermediale Design der Tagung mit Hashtag, Twitterwall und sogar Twitter-
Scouts war nicht nur der Thematik angemessen, sondern ware generell als sich eta-
blierender Standard fiir die Kommunikation vor, wihrend und auf wissenschaftlichen
Veranstaltungen sehr wiinschenswert.

Zur Person:

Susanne Richter, M. A. Gender Studies, wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Fakultét fur So-
ziologie, Universitit Bielefeld. Arbeitsschwerpunkte: Weiblichkeiten, Schonheit, Gender Studies,
Online-Forschung, Diskursanalyse.

Kontakt: Arbeitsgruppe VIII Gender, Fakultit fiir Soziologie, Universitéit Bielefeld, Universitéts-
strale 25, 33615 Bielefeld
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Christiane Bomert

Gender-Ungleichheiten und ihre Folgen. Wie
arbeiten und wirtschaften wir weiter?

2. Gender Studies Tagung des DIW Berlin in Kooperation mit
der Friedrich-Ebert-Stiftung am 25. September 2014 in Berlin

Zusammenfassung

Am 25. September 2014 fand die 2. Gender
Studies Tagung des Deutschen Instituts fur
Wirtschaftsforschung (DIW Berlin) in Koope-
ration mit der Friedrich-Ebert-Stiftung statt.
Die Folgen geschlechtsspezifischer Arbeits-
marktstrukturen wurden aus wissenschaft-
licher Perspektive prasentiert und mit Ver-
treterlnnen aus Politik und Wirtschaft sowie
den 600 Tagungsgasten diskutiert. Aus dieser
Konferenz gingen konkrete Inhalte und Ziele
flr eine Debatte Uber eine geschlechterge-
rechte und zukunftsfahige Wirtschaft und
Gesellschaft hervor.

Schltsselwdrter

Genderungleichheit, Chancengleichheit,
Erwerbsarbeitszeiten, Flrsorgearbeit, Vermo-
gen, gesellschaftlicher Wandel

Summary

Gender Inequalities and their Consequences.
How will we Work and Manage our Econo-
my in the Future? Second Gender Studies
Conference of the DIW Berlin and Friedrich
Ebert Foundation, 25 September 2014, Berlin

The second gender studies conference of
the German Institute for Economic Research
(DIW Berlin) organized in cooperation with
the Friedrich Ebert Foundation took place on
25 September 2014. The conference focused
on the effects of gender-specific labor market
structures that were presented from a scien-
tific perspective and subsequently discussed
with representatives from politics, business,
academia and around 500 conference par-
ticipants. The conference produced concrete
overarching aims that have been identified as
essential in the debate on gender equality, a
sustainable economy and society.

Keywords

gender inequality, equal opportunities, em-
ployment periods, care work, wealth, social
change

Die bis heute nachwirkende traditionelle bindre Zuweisung von Frauen zur privaten
und Mannern zur Gffentlichen Sphére bildete den thematischen Ausgangpunkt der
2. Gender Studies Tagung in Berlin, die am 25. September 2014 vom Deutschen Institut
flir Wirtschaftsforschung (DIW Berlin) in Kooperation mit der Friedrich-Ebert-Stiftung,
vertreten durch Christina Schildmann, veranstaltet wurde. Richtete sich der Blick wéh-
rend der ersten Gender Studies Tagung (2012) auf , Institutionelle Rahmenbedingun-
gen und Geschlechterverhiltnisse, thematisierte die diesjéhrige Tagung ,,Gender-Un-
gleichheiten und ihre Folgen* und behandelte die dringende Frage ,,Wie arbeiten und
wirtschaften wir weiter?. Mit Keynotes, verschiedenen Sessions, einem Impulsvortrag
(mit Kommentar) sowie einer abschlieBenden Podiumsdiskussion bot die Veranstaltung
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eine Plattform fiir einen Austausch zwischen Wissenschaft und Politik, der von Claudia
Neusiifl (compassorange) moderiert wurde.

Zum Tagungsprogramm

Begriiit wurden die ca. 600 Tagungsgéste zundchst durch die Vorsitzende des Kura-
toriums der Friedrich-Ebert-Stiftung, Ingrid Matthdus-Maier, durch Marcel Fratzscher
(Prasident des DIW Berlin) sowie durch die inhaltliche Leiterin der Tagung, Elke Holst
(DIW Berlin). Thematisch eréffnete Manuela Schwesig (Bundesministerin fiir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend) das Tagungsprogramm mit einer ersten Keynote, in der
sie das Konzept der partnerschaftlichen Familienarbeitszeit vorstellte. Vor dem Hinter-
grund des familidren Wandels und des vermehrten Wunsches nach einer partnerschaftli-
chen Arbeitsteilung in der Familie (60 Prozent der berufstitigen Véter wiirden laut aktu-
eller Studie der IG Metall gerne ihre Arbeitszeit zugunsten der Familie verkiirzen) seien
eine selbstbestimmte Zeitnutzung und die Beriicksichtigung des gesamten Lebensver-
laufs unabdingbar, so die Ministerin. Letzteres betreffe insbesondere die sogenannte
,,Rush Hour des Lebens® im dritten und vierten Lebensjahrzehnt, die — gekennzeichnet
durch Beruf, Kinderwunsch, Ehrenamt und beginnende Pflegebediirftigkeit der Eltern
— durch die Verringerung der Wochenarbeitszeit auf ca. 30 Stunden entzerrt werden
konne. Voraussetzungen fiir diese Familienarbeitszeit seien ein Kulturwandel hin zu
mehr Anerkennung und Wertschétzung der Sorge- und Pflegearbeit (etwa in Form eines
Riickkehrrechts) sowie eine finanzielle Unterstiitzung fiir alle Paare, die die Ministerin
beispielsweise im Elterngeld Plus sieht. Partnerschaftlichkeit und Chancengleichheit
— als zwei Seiten einer Medaille — machten eine passgenaue (Gleichstellungs-)Politik
erforderlich, an deren Beginn auch heute noch eine ganzheitliche Familienpolitik stehe,
restimierte Schwesig.

Aus wissenschaftlicher Perspektive beleuchtete die nachfolgende Session ver-
schiedene Genderungleichheiten und stellte die Frage, ,,was vom (Erwebs-)Leben iib-
rig bleibt“, in den Mittelpunkt ihrer Analysen und Ergebnisse. Einleitend widmete sich
Markus Grabka (DIW Berlin) dem Thema Geld und informierte iiber die Geldverwal-
tung in Partnerschaften. Durch die Tatsache, dass die Kontrolle iiber das Vermdgen
sowohl die Konsumfihigkeit als auch die Machtverteilung in Partnerschaften beein-
flusse, erhalte das Thema der ,,Gender Wealth Gap* besondere Relevanz. Aufgrund
von Geschlechterunterschieden in der Vermdgensakkumulation (u. a. unterschiedliches
Sparverhalten und differentes Ausgangsvermogen) liegt die Vermogensungleichheit
laut SOEP-Daten von 2002 bei ca. 33 000 Euro (28 Prozent) bzw. bei 50 000 Euro
bei verheirateten Paaren zugunsten der Ménner. Ebenfalls alarmierende Zahlen lieferte
Christina Boll (Hamburgisches WeltWirtschaftsInstitut) in ihrem Vortrag zur Gender
Pay Gap. Die unbereinigte Einkommensliicke zwischen méannlichen und weiblichen
Erwerbsteilnehmerlnnen betrégt in Deutschland 22 Prozent, die sich u. a. auf die ge-
schlechtsspezifische Berufs- und Branchenwahl sowie auf unterschiedliche Fiithrungs-
und Qualifikationsanspriiche zuriickfiihren ldsst. Anhand einer berechneten Simulation
bezifferte Boll die verlorene Bruttolohnsumme einer Frau mittlerer Bildung mit Erstge-
burt im Alter von 30 Jahren, die aufgrund von Sorgetétigkeiten 6 Jahre lang ihren Beruf
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zeitweise eingeschriankt (3 Jahre Auszeit, 3 Jahre Teilzeit) ausiibt, auf 180 000 Euro im
Gegensatz zu einer vollzeitbeschéftigten Referenzfrau. Besonders deutlich werde hier
die positive Bewertung der Erwerbsbeteiligung, wie auch die ,,Gender Pension Gap*
zeige, was den Umstand bezeichnet, dass die Rentenanspriiche von Frauen geringer sind
als die der Ménner — aktuell durchschnittlich 48 Prozent. Zur Uberwindung der Lohn-
und der damit einhergehenden Rentenliicke bediirfe es des Ausbaus von Ganztagsbe-
treuungen, eines viterfreundlichen Elterngeldregimes sowie des Abbaus von Gender-
stereotypen in der Berufswahlorientierung, erklérte Boll. Die Prasidentin des Deutschen
Juristinnenbundes, Ramona Pisal, zeigte in ihrem Beitrag sieben ,,sehr standhafte My-
then* auf, die Frauen bis heute aus der Fithrungs- und Managementebene fernhielten.
So nahm sie die Hintergriinde des Arguments ,,Frauen wollen gar nicht in Fithrungspo-
sitionen!* in den Blick und fiihrte die Hemmnisse potenzieller Bewerberinnen darauf
zuriick, dass sie die (u. a. betrieblichen und strukturellen) Rahmenbedingungen bei ihrer
Entscheidung fiir oder gegen eine Stelle stiarker berticksichtigten. Sie forderte eine An-
passung dieser Bedingungen an die Bediirfnisse von Frauen und Méannern. Wenn da-
riiber hinaus die Auswahl- und Besetzungsprozesse von Fithrungspositionen reflektiert
und objektiviert wiirden, lieBe sich der Uberzeugung ,,Wir besetzen einzig und allein
nach Qualifikation!* entgegenwirken. Da Mythen dieser Art jedoch nicht von selbst ver-
schwinden, beflirwortete Pisal das 2014 auf den Weg gebrachte Gesetz zur Forderung
von Frauen in Fiihrungspositionen und forderte, dass Frauen ihr Potenzial starker aus-
schopfen, um ihre berufliche Mobilitét iiber verschiedene Ebenen eines Unternehmens
hinweg zu verbessern.

Mit ihrer Keynote erweiterte Phyllis Moen (University of Minnesota, USA) die
Tagung um eine internationale Perspektive. Sie interpretierte die Ungleichheit der Ge-
schlechter in den USA und Europa als Ergebnis einer andauernden Orientierung der Ar-
beitsmarkt- und Organisationspolitik an dem Breadwinner-Model der 1950er Jahre, das
Erwerbsarbeit losgeldst von mdglichen anderen Pflichten wie der Sorgearbeit versteht.
Auf die Frage, wie sich Unternehmen verandern miissten, um Geschlechterungleichhei-
ten auszurdumen, postulierte Moen eine Verdnderung der Arbeit (und nicht der Men-
schen selbst) hin zu mehr Flexibilitdt gegeniiber Bediirfnissen der ArbeitnehmerInnen
und forderte die hierfiir notwendige Unterstiitzung durch die Unternehmensleitung so-
wie eine groflere Ergebnisfokussierung, die im Gegensatz zur bisherigen Betonung des
aufgebrachten Zeitaufwands stehen sollte. Durch diese Neudefinition von Arbeit auf der
Ebene der Organisation lieBen sich positive Effekte auch auf individueller Ebene, wie
die Verbesserung der Lebensqualitit der ArbeitnehmerInnen, erzielen.

Die stagnierenden und die sich verdndernden Bedingungen gesellschaftlicher Struk-
turen waren Inhalt der nachfolgenden Session. Vor dem Hintergrund, dass nur ca. 14
Prozent der Familien mit Kindern eine gleichberechtigte Aufteilung der Erwerbsarbeit
erreichen, beleuchtete Katharina Wrohlich (DIW Berlin) zunéchst das Modell der Fami-
lienarbeitszeit auf seine Umsetzbarkeit hin. Der geringe Anteil an Paaren mit gleicher
Verteilung der Erwerbsarbeit steht den im Vortrag von Bundesministerin Schwesig ge-
nannten 60 Prozent, die sich eine Reduzierung der Erwerbsarbeit zugunsten der Familie
wiinschten, drastisch gegeniiber. Wrohlich sieht die Griinde fiir das Auseinanderklaffen
von Wunsch und Wirklichkeit insbesondere in den unzureichenden finanziellen (Unter-
stiitzungs-)Leistungen des bestehenden Systems sowie in den sozialen Normen, die eine
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partnerschaftliche Arbeitsteilung bis heute verhinderten. Als Resultat dieser sozialen
Rollenzuschreibungen registrierte Ursula Kessels (FU Berlin) in ihrem Vortrag Vorur-
teile und Geschlechterstereotype, die einerseits dazu fiihrten, dass beispielsweise das
Fiihrungspotenzial von Frauen angezweifelt werde. Andererseits lieBen sich diese soge-
nannten Backlash-Effekte auch in der negativen Bewertung des Fithrungsverhaltens von
Frauen in Leitungspositionen beobachten, wenn dieses nicht konform zur klassischen
Frauenrolle ausfiele. Damit Frauen beim Karriereaufstieg nicht befiirchten miissten, Ab-
wertungen ausgesetzt zu sein, die Méanner nicht in diesem Malle betrdafen, riet Kessels
zur Aufklarung tiber deren Ursachen und diskriminierende Konsequenzen. Inwieweit
bereits ein Wandel in Bezug auf Geschlechter- und Erwerbsverhéltnisse in den ménn-
lichen Lebenslagen stattgefunden hat, schilderte Michael Meuser (TU Dortmund) in
seinem Vortrag. Ausgehend vom gegenwirtigen Strukturwandel beschrieb er die gra-
vierenden Verdnderungen in den Lebenslagen von Ménnern, die die tradierten Muster
ménnlicher Lebensfithrung herausforderten und daher medial in Form eines Krisendis-
kurses dargestellt wiirden. Die (hdufig ambivalenten) Suchbewegungen der Méanner, die
sich aus der zunehmenden Diskontinuitidt mdnnlicher Erwerbsbiografien und dem neuen
Verstiandnis von Vaterschaft ergében, erzeugten zunehmend auch bei Ménnern eine Ver-
einbarkeitsproblematik zwischen Erwerbs- und Familienarbeit. Meusers aktuelle For-
schungsergebnisse zeigen jedoch, dass Ménner in den Programmen der Unternechmen
zur Vereinbarkeit von Familie und Beruf bisher nicht beriicksichtigt werden.

Mit der Rolle der Europdischen Union bei der Durchsetzung einer geschlechter-
gerechten Wirtschaft und Gesellschaft beschiftigte sich Gesa Bockermann (Referat
Gleichstellung fiir Frauen und Manner der Europédischen Kommission). Als ein wesent-
liches gleichstellungspolitisches Instrument benannte sie die EU-Wachstumsstrategie
,EBuropa 2020%, die u. a. auf eine gleiche wirtschaftliche Unabhéangigkeit fiir Frauen
und Minner, ein gleiches Entgelt fiir gleiche und gleichwertige Arbeit sowie die Gleich-
stellung in (beruflichen) Entscheidungsprozessen abzielt. Um zur Weiterentwicklung
der Verkniipfung von ,,Europa 2020“ und Gleichstellungspolitiken beizutragen, ver-
wies Bockermann auf die 6ffentliche Konsultation!, deren eingegangene Antworten die
Kommission Anfang 2015 fiir Verbesserungsvorschldge der bisherigen Strategie nutzen
werde.

Ausgehend von dem Problem, dass die moderne Arbeitsgesellschaft von sozialen
Voraussetzungen, d. h. Sorgetatigkeiten, zehrt, die sie selbst nicht hervorbringen kann,
erlduterte Eva Senghaas-Knobloch in ihrem Vortrag ,,Perspektiven fiir eine nachhaltige
Organisation gesellschaftlicher Arbeit“: Als ein mdglicher Ansatz zur Uberwindung die-
ser Krise flirsorglicher Praxis in der sozialen Marktwirtschaft, die vornehmlich Frauen
treffe, wurde das Ubereinkommen 189 der Internationalen Arbeitsorganisation (ILO)
vorgestellt, welches erstmals auf internationaler Ebene die private Sphére als Ort von
Beschiftigungsverhiltnissen thematisiert. Dieses Ubereinkommen iiber menschenwiir-
dige Arbeit fiir — zumeist weibliche — Hausangestellte strebt die Gleichstellung von
Hausangestellten mit allen anderen ArbeitnehmerInnen im Rahmen von Arbeitsschutz,
Mutterschutz, Mindestentgelten, Entgeltzahlungsformen und Arbeitszeitregelungen
an. In Kraft trat das ILO-Ubereinkommen in Deutschland im September 2014, jedoch
vor dem Hintergrund wesentlicher Herausforderungen bei der Umsetzung. Senghaas-

1 Der Konsultationszeitraum endete am 31. Oktober 2014.
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Knobloch forderte eine fiir Sorgetatigkeiten aufgeschlossene Gesellschaftspolitik, die
fiirsorgliche Praxis aus einer Haltung 6ffentlicher Verantwortung betrachten (z. B. durch
infrastrukturelle Unterstiitzung) und gleiche gesellschaftliche Anerkennung verschiede-
ner Berufe vorsehen sollte. Das Beispiel der Sorge- bzw. Pflegearbeit zeigt fiir Staatsse-
kretér Jorg Asmussen (Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales), der den Vortrag aus
politischer Perspektive kommentierte, sehr deutlich, vor welchen Herausforderungen
die Gesellschaft durch den demografischen Wandel stehe. Diese Tatsache sei zwar be-
reits politisch erkannt, erfordere jedoch weitere als die bisher durchgesetzten Mafinah-
men bzw. eine gesamtgesellschaftliche Losung. Es gehe um einen gesellschaftlichen
Konsens iiber ,,gute Pflege* und damit schlussendlich auch um ein neues Normalarbeits-
verhéltnis, das — so der Staatssekretir — ,,im Lebenstakt atmet.

Diskussion und Resiimee

Insgesamt ermdglichte das Tagungsprogramm einen spannenden und mehrperspektivi-
schen Austausch von Wissenschaft, Politik und Wirtschaft tiber die Effekte der beste-
henden Strukturen auf die geschlechtsspezifische Verteilung von Arbeitsmarktchancen,
Arbeitszeiten, Vermdgen, Einkommen und Rente. Das iibergrofle Baustellenschild mit
dem Vermerk ,,Overcome the Gap* (anstelle von ,,Mind the Gap*) bot eine beeindru-
ckende Kulisse fiir die Diskussionen, bei denen es ausgehend von wissenschaftlichen
Analysen und Erkenntnissen darum ging, zukunftsfahige Impulse fiir einen Abbau die-
ser Genderungleichheiten zu entwickeln. Besonders spannend und bereits konkret waren
die praktischen Strategien aus der Wirtschaft, die beispielsweise Sigrid Evelyn Nikutta
als Vorstandsvorsitzende der Berliner Verkehrsbetriebe in der abschlieSenden Podiums-
diskussion vorstellte. Als ein Element der Frauenforderung benennt sie den 2003 ent-
wickelten Frauenforderplan der BVG, der u. a. die Vereinbarkeit von Beruf und Familie
durch familienfreundliche Arbeitszeitmodelle unterstiitzt und der auf die Erhhung des
Frauenanteils — speziell in Fithrungspositionen — durch Fort- und WeiterbildungsmaS-
nahmen zielt. Neben allgemeinen strukturellen Malnahmen zur Verbesserung der Ar-
beitswelt, die auch die Lebenswelt der ErwerbsarbeiterInnen beriicksichtigen sollten,
postulierten die VertreterInnen aus Politik und Wirtschaft einen grundlegenden (Werte-)
Wandel in Bezug auf Arbeit. Elke Holst hob die Notwendigkeit hervor, diese Sichtweise
mit den vorgestellten Ansdtzen der Wissenschaft zusammenzudenken. Vor dem Hin-
tergrund der im Tagungsverlauf vorgestellten Ergebnisse und gewonnenen Erkenntnis-
se miissten beispielsweise Ungleichheitsfaktoren entlang der Geschlechtergrenzen auf
dem Arbeitsmarkt reflektiert werden, die sich etwa in stereotypisierenden Haltungen
oder in hierarchischen 6konomischen und symbolischen Konnotationen von Berufen
zeigten. Nicht weniger wichtig sei die hdufig zu kurz kommende Diskussion iiber die
differente Bewertung bezahlter und unbezahlter Arbeit, betonte eine Tagungsteilneh-
merin. Auch die zunechmende Ausweitung der Vermittlung von Dienstleitungen iiber
Internet-Plattformen (,,Plattform-Kapitalismus®), die zur Vermarktung von Sorgearbeit
gefiihrt habe, sowie Vertragsverletzungen, die Deutschland in Hinblick auf bestehende
Gleichberechtigungsgesetze vorgeworfen wurden, wurden in der abschlieBenden Dis-
kussion durch TagungsteilnehmerInnen kritisch thematisiert. Hinsichtlich der Kernfrage
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der Tagung ,,Wie arbeiten und wirtschaften wir weiter?* pladierten die VertreterInnen
einstimmig fiir eine Umgestaltung von Arbeit dahingehend, dass sie die Herausforde-
rungen, denen Frauen und Minner auch auBerhalb der Erwerbsarbeit ausgesetzt sind,
mit beriicksichtigt. Diese Bestrebung erfordert jedoch zweifelsfrei einen kontinuierli-
chen Austausch von Wissenschaft, Politik und Wirtschaft. Die 2. Gender Studies Ta-
gung des DIW Berlin bot hierfiir bereits eine gelungene Plattform, die jedoch zugleich
alarmierend darauf aufmerksam machte, dass der Abbau von Genderungleichheiten mit
ihren komplexen und vielschichtigen Wirkungsweisen auch weiterhin eine hochst an-
spruchsvolle Aufgabe bleibt.
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Christiane Bomert, M. A., wissenschaftliche Mitarbeiterin des Zentrums fiir Europdische Ge-
schlechterstudien (ZEUGS) an der Westfélischen Wilhelms-Universitdt Miinster. Arbeitsschwer-
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Rezensionen

Claudia von Braunmuhl

Barbara Holland-Cunz, 2014: Die Natur der Neuzeit. Eine feministische
EinfUhrung. Opladen, Berlin, Toronto: Verlag Barbara Budrich. 165 Seiten.
14,90 Euro

Dieses Buch ist eine kleine Preziose, schon in der Hand zu halten, mit Genuss an feiner
Sprache zu lesen, keinesfalls eine feministische Einfiihrung, eine Streitschrift vielmehr,
die an die grofe Tradition der klugen, zornigen Traktate unserer franzésischen Nachbar-
nation erinnert. Der Autorin, am Ich als Subjekt erkennbar, gerdt das Plddoyer gelegent-
lich zur Polemik, eine scharfziingige, essayistische Polemik, nicht ohne wissenschaftli-
che Diszipliniertheit, aber mit bemerkenswerter Unbekiimmertheit hinsichtlich Ausge-
wogenheit und Differenziertheit. Barbara Holland-Cunz nimmt sich gewissermaf3en das
Recht auf einen erkenntnistheoretischen Filzstift heraus. Mit breitem Strich présentiert
sie den radikal subjektiven Narrativ ihres Blicks auf die Wege und Irrwege — sie spricht
von Abwegen (S. 7) — feministischer Debatten.

Der Narrativ: Knapp 50 Jahre feministischer Debatte lassen sich folgendermafBien
summieren: anderthalb Jahrzehnte 6kofeministischer Dominanz, radikale Abkehr, zwei
Jahrzehnte postmoderner Dominanz, der kiirzlich ausgerechnet durch postmoderne
Theoretikerinnen ausgerufene ,,material turn® als neuerliche Abkehr (S. 9). Es geht also
darum, den Neuankémmlingen im Feminismus Irr- und Abwege zu ersparen und ihnen
,einen kritisch-feministischen Blick auf die neuzeitlichen Naturverhiltnisse (S. 12) zu
eroffnen. Dazu bedarf es der ,,Renaissance eines dkologisch orientierten Feminismus*
(S. 13) und dazu wiederum des Riickgriffs auf die zu Unrecht vergessene Literatur der
1980er Jahre, sowohl wissenschaftlicher Texte als auch in utopischer Perspektive ver-
fasster Prosa. Das dort gezeichnete freundschaftliche Verhiltnis zur Natur fallt, deutlich
ablesbar an den beiden Rio-Konferenzen von 1992 und 2012, in der Folge ,,Kommo-
difizierung und Monetarisierung der Natur* (S. 30) anheim. ,,Die Visionen vom Ende
des materiellen Wachstums sind in Konzepte eines griinen Wachstums umgeschlagen™
(S. 39), die sich mit technokratischen, vermeintlich geschlechtsneutralen Definitionen
und postdemokratischen Inszenierungen umgeben.

Um zu erkunden, wie es zu dem bedriickenden Gleichschritt hat kommen kdnnen,
ist es erforderlich, sich den Wurzeln des neuzeitlichen Naturverstdndnisses zuzuwen-
den. Das leisten in herausragender Weise Carolyn Merchant und Carol Gilligan. Insbe-
sondere Merchant rekonstruiert anhand des Werks von Thomas Bacon die Umwertung
von der Natur als ,,nahrungsspendender Mutter zur unbezéhmbaren Gewalt” (S. 50).
Spéter haben Evelyn Fox Keller, Sandra Harding und Donna Haraway auf je ihre Wei-
se ,,systematische Verbindungen von (androzentrischem) Wissen und patriarchaler
Macht“ (S. 60) offengelegt. Die entscheidenden Weichenstellungen in den zuriicklie-
genden 500 Jahren lassen sich, so auf unterschiedliche Weise bei Thomas Hobbes,
John Locke und Jean-Jacques Rousseau, als Auszug aus der Natur begreifen. Carole
Pateman deckt auf, dass und wie der vertragstheoretisch begriindete ,,Demokratie-Fort-
schritt [...] mit neuen Formen herrschaftlicher Natur- und Geschlechterverhiltnisse®
(S. 82) einhergeht.
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Im fortschrittsglaubigen, dem Wachstumsparadigma ergebenen 19. Jahrhundert
zieht sich die Reproduktion in die Enge des biirgerlichen Hauses zuriick. Dem treten
zunéchst die Ideen des utopischen Sozialismus (Fourier, Saint-Simon, Owen) entgegen.
Mit der Durchsetzung des wissenschaftlichen Sozialismus und seinen Fortschrittsvi-
sionen indes reproduziert die ,neue‘ Klasse die Denkweise der alten. Wieder sind es
Utopien, die aus der Enge auszubrechen suchen, jedoch ohne dass es ihnen gelingt, ,,Be-
freiung von Natur- und Geschlechterherrschaft gleichzeitig zu denken® (S. 95). Das von
Karl Marx ,,bereitgestellte, vergleichsweise naturfreundliche Bild vom ,Stoffwechsel
zwischen Mensch und Natur*“ (S. 96) wurde von den sozialen Bewegungen, auch von
den frithen Frauenbewegungen, nicht wirklich aufgegriffen und inhaltlich gefiillt. Das
20. Jahrhundert wurde zum ,,baconschen Jahrhundert“ (S. 97).

Es waren zundchst Zivilisationskritiken wie die von George Orwell und Max
Horkheimer/Theodor W. Adorno, aber auch die Theorien von Hannah Arendt und
Michel Foucault, die ,,die Verleugnung der Natur im Menschen“ (S. 99) zum Thema
machten. Ende der 1960er Jahre dann stellten Frauen- und Okologiebewegung das
baconsche Programm radikal infrage. Zu Beginn der 80er Jahre war der Okofeminis-
mus ,,zum Kern des Feminismus avanciert™ (S. 112), wurde aber, wie auch der Gleich-
heitsfeminismus, fiir noch anderthalb Jahrzehnte vom kulturellen Differenzfeminismus
iiberstrahlt. Gleichwohl, dem zunéchst eher gefiihlsméBigen Aufbruch folgte bald eine
Theorierezeption, die sich vom Fokus auf patriarchale Zerstérung (Eaubonne, Griffin,
Daly) bis hin zur ,,Sakralisierung des Weiblichen® (S. 116) steigerte. Der vielerorts irritie-
rende Spiritualismus brachte eine reiche Fiille theoretisch gestiitzter praktischer Kritik an
zerstorerischen gesellschaftlichen Praktiken hervor. In Siiden (z. B. V. Shiva) wie Norden
(,,die Bielefelderinnen®) entwickelte sich, voneinander angeregt und auf Katastrophen
reagierend (Tschernobyl, Three Miles Island), ein internationaler Okofeminismus, der in
Deutschland iiber die Griinen Einzug in den offiziellen politischen Diskurs hielt.

Die sympathiegeleitete Kritik von Donna Haraway, die mit ihrem Cyborg-Mani-
fest und Begriffsschopfungen wie ,Biosozialitit® und ,naturecultures® ,,Bedeutungsfel-
der” (S. 129) umreifit, hitte der Fortentwicklung des 6kofeministische Diskurses einen
Rahmen bieten und die ,,postmoderne Marginalisierung des Okofeminismus® (S. 126)
aufhalten konnen. Indes, die Zeitgleichheit des historischen Ereignisses Mauerfall und
des Theorieereignisses des Erscheinens von Judith Butlers ,,Gender Trouble“ spei-
sen eine ,,wissenspolitische Naturvergessenheit® (S. 130) von 20-jdhriger Dauer. Der
,Jlinguistic turn® gebiert ,,Entmaterialisierung® und ,,Entnaturalisierung®™ (S. 133) und
damit die Riickkehr zum baconschen patriarchalen Denken. Es bedurfte der unabweis-
baren Dringlichkeit einer als multiple Krisen diskutierten Krisenhaftigkeit, um die Ab-
wege zu verlassen und erneut Materialiatdt zur Kenntnis zu nehmen und zu theoretisie-
ren. So kehrte auch der Okofeminismus zuriick, mit Karen Barad prominent, wenn auch
eigentlich unzuldssig geschichtslos vertreten. Letztendlich aber bleibt der ,.eklatante
politische Zeitverlust (S. 144) der ,,post-modernen Jahre, in denen kaum politische und
gedankliche Fortschritte gemacht wurden® (S. 145), bedauerlich, ja, zornerregend. Eine
den Erfordernissen demokratischen Regierens folgende Bewiltigung dkologischer Pro-
blemlagen braucht unverzichtbar einen 6kofeministischen Naturbegriff, der die Dimen-
sionen von Subjektivitit, Sozialitit, Materialitit und Historizitdt zum Ausgangspunkt
nimmt.
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Uber die Art, wie die Debatten in der Frauenbewegung gefiihrt werden, ist Barbara
Holland-Cunz eher ungehalten. Denn diese seien einerseits von scharfer Abkehr, ande-
rerseits von einer Insistenz gekennzeichnet, die dem Stand gewonnener Erkenntnisse
entgegenlduft. In ihren Augen gelingt es dadurch nur unzureichend, kritische Ausei-
nandersetzung mit Anerkennung zu verbinden. Diese Beobachtung liele sich auf die
ungliickliche Beziehung zwischen PraktikerInnen und TheoretikerInnen von Frauen-
und Genderpolitik ausweiten, denen es allzu oft an gegenseitigem Respekt und Verstéin-
digungsbereitschaft mangelt.

Die Auswabhl der als debattenrelevant in den Band aufgenommenen Stromungen al-
lerdings bleibt anfragebediirftig. Die Diskussion um Lohn fiir Hausarbeit, die theoreti-
schen Anstrengungen rund um die (re)produktive Rolle von Frauen, um nur zwei Theo-
ricansétze zu nennen, die ihrerseits aus gesellschaftskritischer Perspektive wesentliche
geschlechterpolitische Aspekte in den Themenbereich Stoffwechsel des Menschen mit
der Natur einbrachten, fehlen géinzlich. Vor allem aber: War der Okofeminismus jemals
der Mainstream feministischer Suchbewegungen? Waren die groflen internationalen
Debatten um Frauenrechte als Menschenrechte, um den aus dem globalen Siiden kom-
menden Begriff Empowerment, um die aus der Auseinandersetzung mit dem Neolibe-
ralismus entstandene umfassende Kritik an Kommodifizierung nicht viel priagender?
Und: Sind feministische Theoriedebatten im Geringsten fiir die realpolitischen Niede-
rungen internationaler Verhandlungsergebnisse verantwortlich zu machen? Findet hier
nicht ein unzuléssiger Sprung von Theoriedebatten zu praktischer Politik statt?

Insgesamt dringt sich der Eindruck auf, hier bemisst sich die Debattenbreite an
der Beteiligung der Autorin, die Wertung an ihren Erwartungen und Enttduschungen.
Insofern sie als ,,Zeitzeugin“ (S. 14) auftritt, ist das vollig legitim und kann eine fas-
zinierende Perspektive abgeben. Es ist nur eben keine Einfiihrung. Ohne den irrefiih-
renden Untertitel aber 6ffnet sich der Blick auf eine zornige, liebevolle, ungeduldige
Zwischenbilanz und den dringlichen Wunsch von Barbara Holland-Cunz, mit geeigne-
tem theoretischem Instrumentarium zu der geschlechterdemokratischen Bewiltigung
,,Jdramatischer 6kologischer Problemlagen® (S. 144) beizutragen.

Zur Person

Claudia von Braunmiihl, Prof. Dr., 1944, unabhingige entwicklungspolitische Gutachterin, Ho-
norarprofessorin fiir Internationale Politik an der FU Berlin. Arbeitsschwerpunkte: feministische
Theorie, Gender Mainstreaming, Entwicklungstheorie, Entwicklungspolitik, Global Governance.
E-Mail: cvb@zedat.fu-berlin.de
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Michael Tung

Katrin Huxel, 2014: Mannlichkeit, Ethnizitat und Jugend. Prasentationen
von Zugehorigkeit im Feld Schule. Wiesbaden: Springer VS. 280 Seiten.
29,90 Euro

Katrin Huxel rekonstruiert in ihrer Dissertation mittels ethnografischer und biografischer
Methode Présentationen von Zugehdrigkeit im Geflecht von Geschlecht und Ethnizitét
ménnlicher Jugendlicher mit Migrationshintergrund, die die Abschlussklassen zweier
Hauptschulen einer deutschen GrofBstadt besuchen. Den Ansatzpunkt ihrer Fragestel-
lung begriindet Huxel mit kursierenden, stereotypen Diskursen iiber (junge) Méanner
mit Migrationshintergrund, die sie als ethnisierend und reduktionistisch kritisiert, weil
in aktuell dominanten Ansétzen ,,die Priasentation von Méannlichkeit ausschlieflich als
Effekt ethnisch-kultureller Zugehorigkeit betrachtet™ (S. 13) und so determiniert werde.
Es ist dieser Mainstream von Debatten um ,,die ,problematische Andersartigkeit® junger
Mainner mit Migrationshintergrund* (S. 12) mit seiner ,,diskursiven Dramatisierung*
(S. 13), dem sie mit ihrer qualitativen Studie ,,eine differenzierte, sozialwissenschaft-
liche Darstellung und Analyse ihrer Positionierungen* entgegenstellen mochte (S. 12).
Huxel richtet im Forschungsansatz ihrer Arbeit das Interesse auf die Schulform Haupt-
schule, weil sie ,,dieses Klientel als besonders betroffen von Zuschreibungen identifi-
zierte® (S. 125).

Die Autorin wiahlt fiir die Untersuchung eine intersektionale Perspektive, in der das
wechselseitige Beeinflussen und die Ko-Konstruktion der Dimensionen Méannlichkeit
und Ethnizitdt im Mittelpunkt stehen, offen dafiir, welche weiteren Dimensionen im
komplexen Wechselspiel der jugendlichen Selbstverortungen wirksam sind. Thre Un-
tersuchung fokussiert aber auch darauf, wie strukturelle und individuelle Ebenen mit-
einander verbunden sind, denn die ,,Positionierungen junger Ménner mit Migrations-
hintergrund finden innerhalb gesellschaftlicher Strukturen statt und werden durch diese
beeinflusst® (S. 13). Zu diesen Strukturen zdhlt Huxel ,,Ausgrenzung, Rassismus und
Einschriankungen auf struktureller wie diskursiver Ebene® (S. 16).

Der Aufbau der Arbeit spiegelt Huxels theoretische wie methodische Zugénge
wider: In der Einleitung (Kap. 1) entwickelt die Verfasserin ihre Forschungsfrage, die
sie im Kapitel zum Forschungsstand (Kap. 2) kontextualisiert. Nach einer kritischen
Durchsicht identitétstheoretischer Ansitze beschreibt Huxel ihren Zugang zu Identiti-
ten in Anlehnung an Stuart Hall (Kap. 3). Um subjektive Konstruktionsprozesse im
Spannungsfeld aus aktivem Positionieren und passivem Positioniert-Werden fassen zu
konnen, begreift sie Identitdten als ,,eingenommene und zugewiesene Positionierungen*
(S. 54). Ihren zentralen Begriff von Zugehorigkeiten versteht sie im Sinne des Konzepts
,Belonging‘ nach Nira Yuval-Davis. Zugehorigkeiten werden demzufolge ,,durch sozi-
ale Verortungen, durch Identifikationen und emotionale Bindungen sowie auch durch
bestimmte Wertvorstellungen ausgedriickt und (re-)konstruiert™ (S. 60). Die Autorin
schldgt daran ankniipfend vor, von Identitéten als ,,Positionierungen im Geflecht von
Zugehorigkeiten (vgl. S. 56 ff.) zu sprechen, um die Verbindung der identitétstheore-
tischen und zugehorigkeitstheoretischen Ebene zu konzipieren. Auf dieser Basis ana-
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lysiert sie dann Jugend, Geschlecht und Ethnizitdt als Dimensionen von Zugehdrig-
keit, die sie in ihrer Verschranktheit untersucht (vgl. S. 84). Ihr Forschungsfeld Schule
(Kap. 4) betrachtet Huxel als soziales Feld im Sinne Pierre Bourdieus, denn ,,Schule
fungiert [...] als ,Platzanweiserin‘, sie weist Pldtze im sozialen Raum zu, [...] auch in
Bezug auf die Zugehorigkeitsdimensionen Geschlecht und Ethnizitét™ (S. 109).

Empirisch arbeitet Huxel mit zwei methodischen Zugéngen qualitativer, interpre-
tativer Forschung (Kap. 5): mit teilnehmender Beobachtung (Ethnografie) und mit bio-
grafischen Interviews (Biografieforschung). Ihr Sample umfasst die Abschlussklassen
zweier Hauptschulen einer deutschen GrofBstadt, d. h. 15 bis 16 Jahre alte ménnliche
Jugendliche mit Migrationshintergrund der neunten und zehnten Klasse. Biografische
Interviews flihrte sie mit elf Jungen dieser zwei Klassen. Im Anschluss an die teilneh-
menden Beobachtungen in den beiden Hauptschulklassen nimmt Huxel fallrekonstruk-
tive Analysen der erstellten Beobachtungsprotokolle vor, in denen sie Interaktionen der
Jugendlichen im Feld Schule rekonstruiert. Bei der Interviewauswertung arbeitet sie mit
der Methode der biografischen Fallrekonstruktion nach Gabriele Rosenthal, ergénzt um
Aspekte biografischer Diskursanalyse.

Im ersten der beiden empirischen Hauptkapitel (,,Priasentationen von Zugehdorigkeit
im Feld Schule®, Kap. 6) préisentiert Huxel die ethnografischen Fallrekonstruktionen
entlang der Themen korperliche Ausdrucksformen von Differenz und Zugehorigkeit,
Sport als Instrument von Ménnlichkeits- und Zugehdrigkeitsinszenierungen, Zartlich-
keit und Homophobie, heterosexuelles Begehren und Jugendlichkeit. Das zweite Kapi-
tel der qualitativen Auswertung enthélt zwei detaillierte Fallanalysen der biografischen
Interviews mit Jamal und Mehmet (Kap. 7). Huxel folgt bei der Fallauswahl ,,kontrasti-
ven Prinzipien in Bezug auf den Umgang der vorgestellten Jungen mit biographischen
Ereignissen und Zugehorigkeit™ (S. 172). Auch wenn in den Auswertungen der beiden
Jugendlichen unterschiedliche biografische Bewiltigungsstrategien erkennbar sind, ist
in beiden Fillen die Herausforderung an die Akteure kennzeichnend, Erfahrungen von
Exklusion und Rassismus zu bewaltigen.

In der Schlussbetrachtung (Kap. 8) fiihrt Huxel die Ergebnisse der ethnografi-
schen und biografischen Auswertung zusammen. Dort diskutiert sie die randstandige
Thematisierung des Feldes Schule bei beiden Jugendlichen, was nachvollziehbar ist,
denn ,,Schule ist fiir die Jungen kein Ort, der Mdglichkeiten eréffnet, sondern diese ver-
schlieit* (S. 268). Ein weiteres Fazit der empirischen Analyse ist, dass im Auswertungs-
verlauf die Zugehorigkeitsdimension der Jugend gegeniiber den beiden Dimensionen
Mannlichkeit und Ethnizitdt an Bedeutung gewonnen hat. Ein Schlaglicht auf die vielen
facettenreichen Verflechtungen der jugendlichen Prasentationen von Ménnlichkeit und
Ethnizitét soll hervorgehoben werden: ,,Mit der Zuschreibung des ,ethnisch Anderen*
ist gleichzeitig die Aberkennung von Zugehdrigkeit verbunden: Als ,ethnisch Andere*
sind die Jungen nicht der deutschen Mehrheitsgesellschaft zugehorig™ (S. 262). Die
Autorin bezeichnet die von den Jungen prisentierten Positionierungen als ,,divers, viel-
schichtig und heterogen‘ und als ,,Resultat von Selbst- und Fremdzuschreibungen, sie
sind abhdngig von diskursiv vorhandenen Positionen und Reaktion auf Exklusionsme-
chanismen® (S. 264).

Die Dissertation von Katrin Huxel ist fiir zukiinftige Arbeiten im Feld intersektional
ausgerichteter Geschlechterforschung ertragreich, weil sie die Kontextabhidngigkeit von
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Akzentuierungen unterschiedlicher Zughorigkeitsdimensionen (wie Geschlecht, Ethni-
zitdt und Jugend) als zentrales Ergebnis herausstellt. Mit dem Verstidndnis von Identi-
titen als ,,Positionierungen im Geflecht von Zugehorigkeiten™ gelingt es, das Potenzial
kritischer Ethnizitdts-/Rassismusforschung von Hall in Verbindung mit dem Zugeho-
rigkeitskonzept von Yuval-Davis fiir intersektionale Geschlechterforschung fruchtbar
zu machen. Huxels Analysen der Positionierungen im Geflecht von Zugehorigkeiten im
Feld Schule erscheinen als theoretisch wie empirisch gewinnbringend und enthalten Im-
pulse zur Reformulierung theoretischer Konzepte von Méannlichkeiten in intersektiona-
ler Perspektive. Zukiinftig weiter zu vertiefen wiren Rekonstruktionen der Verhéltnisse
von Ménnlichkeit(en) und Rassismus sowie ein Vergleich von Hauptschiilern mit Besu-
chern anderer Schulformen wie Gymnasien, um die Dynamiken von Bildungsverldufen
zu differenzieren.

Alle, die an Debatten um Heterogenitit in der Schule oder in der Geschlechterfor-
schung und -padagogik interessiert sind, finden in Huxels Ansatz und ihren Erkenntnis-
sen spannende Anregungen'. Der Studie ist eine breite Rezeption zu wiinschen, denn sie
ist gleichermalBlen fiir weitere intersektionale (Forschungs-)Aktivitaten sowie fiir diver-
sitdtsbewusste Pddagogik/Soziale Arbeit und Geschlechter-/Mannerpolitiken wertvoll
und zu empfehlen.

Zur Person

Michael Tung, wissenschaftlicher Mitarbeiter, Stiftung Zentrum fiir Tiirkeistudien und Integra-
tionsforschung, Universitit Duisburg-Essen (2013-2014). Arbeitsschwerpunkte: Ménnlichkeit,
Viterlichkeit, Migration und Interkulturalitét, Intersektionalitdt und Diversitét, Viterarbeit, Eva-
luation.

Kontakt: Paffrather Miihle 1, 51469 Bergisch Gladbach

E-Mail: post@michael-tunc.de

Ulrike Vogel

Thomas Bischof, 2014: Angewandte Mathematik und Frauenstudium in
Tharingen. Hrsg. v. Martin Hermann: Bildung in Europa, Teil I.
Jena: Garamond. 257 Seiten. 18,90 Euro

Thomas Bischof stellt in seiner Studie mit dem Titel ,,Angewandte Mathematik und
Frauenstudium in Thiiringen* das Leben und Wirken von Dorothea Starke vor, der ein-
zigen Frau, die in Jena bis zum Zweiten Weltkrieg in Mathematik promoviert hat. Mit
ihrer Arbeit im Bereich der relativ neu etablierten Angewandten Mathematik betrat sie

1 Zukunftig sollten intersektionale Ansdtze der Mannlichkeitsforschung, die an Huxels Studie
anknipfend insbesondere an Fragen von Diversitat bzgl. Migration, Interkulturalitdat und Rassismus
interessiert sind, das Spannungsfeld aus Mannlichkeitskritik und Empowerment vertiefend disku-
tieren (vgl. dazu Michael Tung 2012: Ménnlichkeitsforschung und Intersektionalitdt. URL: http:/
portal-intersektionalitaet.de/uploads/media/Tunc.pdf).
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inhaltlich und methodisch Neuland. Mit dieser Studie wird sie erstmals fiir die For-
schung entdeckt.

Dorothea Starke promovierte 1929 nach mehrjahriger Forderung durch ihren Dok-
torvater Max Winkelmann, bei dem sie seit 1928 als Assistentin am Lehrstuhl fiir Ange-
wandte Mathematik beschaftigt war. Ihre Stelle wurde in dieser Zeit von der Carl-Zeiss-
Stiftung finanziert (S. 11). Anlédsslich ihrer Heirat gab sie 1931 zwar die Tétigkeit als
Assistentin auf (S. 115), war jedoch in ihrem bisherigen ,,Nebenfach, der Astronomie,
weiter wissenschaftlich tdtig. Sie arbeitete an der Sternwarte Jena im Bereich Theore-
tische Astrophysik (S. 116) sowie an der Sternwarte Hamburg-Bergedorf (S. 118). Mit
ihrem Mann, Helmut Werner, der ebenfalls Forscher und Astronom sowie spater Leiter
des Planetariums Jena war (S. 119), teilte sie ihre wissenschaftlichen Interessen. Sie
arbeitete und verdffentlichte jedoch — auch als Mutter eines Kindes — selbststandig und
kontinuierlich bis zu ihrem Tod 1943 (S. 118 f. u. S. 152).

Die Relevanz der Studie von Thomas Bischof liegt in der Sichtbarmachung des
Zusammenwirkens von drei Entwicklungen, das der Autor innerhalb der Biografie von
Dorothea Starke herausarbeitet: Bei diesen Entwicklungen handelt es sich erstens um
die Etablierung der Angewandten Mathematik als Folge der mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Unterrichtsreform seit Ende des 19. Jahrhunderts, die im Sinne von mehr
Praxisndhe von Industriellen und Ingenieuren auch in Thiiringen gefordert wurde; zwei-
tens um die Forderung von Angewandter Mathematik und Physik durch die ortsanséssi-
ge Industrie, hier die Carl-Zeiss-Stiftung; und drittens um den Beginn des Frauenstudi-
ums an der Universitit Jena als damals einziger Universitit in Thiiringen (S. 7f.). Dabei
werden im Wesentlichen die Jahre 1902 bis 1949 betrachtet (S. 391t.).

Die Bedeutung dieser drei Entwicklungen fiir die Biografie von Dorothea
Starke spiegelt sich auch in der Gliederung des Buches wider. So schlieBen sich an die
Einfithrung (1) die Kapitel ,,Regionale Industrie und Universitit” (2), ,,Mathematisch-
Naturwissenschaftliches Frauenstudium in Thiiringen* (3), ,,Angewandte Mathematik
in Jena® (4) und der umfangreichste Abschnitt iiber ,,Die Mathematikerin Dorothea
Starke* (5) an. Nach den ,,Schlussbemerkungen® (6) findet sich ein Verzeichnis von
fast 20 Seiten zu Literatur, Archivalien und Internetquellen sowie ein Abbildungs- und
Tabellenverzeichnis (S. 159-178). Zum Buch gehért dariiber hinaus ein fast 80 Seiten
umfassender Anhang mit Dokumenten zur Diskussion um das Frauenstudium in Thii-
ringen, zu Frauen, die in Jena zwischen 1924 und 1945 das Lehramtsexamen abgelegt
haben, zu Promotionen von Frauen in Mathematik und Naturwissenschaften in Jena in
den Jahren 1904 bis 1948, zu Mathematikprofessoren in Jena von 1789 bis 1945 sowie
mit Material zum Leben von Dorothea Starke: vier von ihr selbst verfasste Lebenslau-
fe, davon zwei jeweils fiir das Promotionsverfahren und die Dissertation, einer fiir das
Lehramtsexamen und einer fiir ihre Tétigkeit fiir das Mathematische Worterbuch. Wei-
ter finden sich: ein Verzeichnis der von ihr besuchten Vorlesungen, Unterlagen zu ihrer
Doktorpriifung, Zeugnisse, Fotos und ein Verzeichnis ihrer Publikationen einschlie8lich
der Reproduktion einzelner Arbeiten (S. 179-257).

Die Arbeit von Thomas Bischof zeichnet sich durch eine akribische wissenschafts-
historische Vorgehensweise aus. Auf der Basis von Literatur, Statistiken und unver6f-
fentlichten Archivalien, zu denen neben amtlichen Dokumenten auch solche aus person-
lichen Nachldssen gehoren, mit eigenen Auswertungen von Daten sowie selbststandigen
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Befragungen von Zeitzeuglnnen und Expertlnnen (S. 11f., S. 39, S. 105ff. u. S. 115)
konnen neue Erkenntnisse gewonnen werden. So wird beispielsweise der Nachweis
iiber zwei bisher in der entsprechenden Datenbank fiir die 1920er Jahre in Jena nicht
dokumentierte promovierte Frauen erbracht sowie Einblick in die weitere wissenschaft-
liche Tatigkeit von Dorothea Starke nach dem Ausscheiden aus ihrer Assistentinnen-
stelle gegeben (S. 58 u. S. 116 Anm. 18). Der Wechsel zwischen der Interpretation von
Tabellen und Grafiken (S. 48ff.) auf der einen und der exemplarischen Skizzierung von
Einzelfillen auf der anderen Seite, u. a. mit Hinweisen auf andere Wissenschaftlerinnen
zu dieser Zeit (S. 40ff. u. S. 67ff.), erhoht die Anschaulichkeit und Zugénglichkeit der
préasentierten Forschungsergebnisse. Der Autor greift fiir seine Darstellung nicht nur auf
die zehn Thesen der Mathematikhistorikerin Renate Tobies' zu giinstigen Bedingungen
fiir den Zugang von Frauen zum Studium von Mathematik und Naturwissenschaften
zurlick (z. B. S. 39). Er erarbeitet auch eine eigene Systematisierung zur Entwicklung
der Anzahl von Studentinnen an der Universitdt Jena zwischen 1902 und 1945 (S. 52f.).

In seinen Schlussbemerkungen gibt Bischof Ausblicke auf mogliche weitere For-
schungsbereiche; dazu zéhlt er vor allem zusétzliche Analysen von Frauenkarrieren in
Mathematik und Naturwissenschaften und hier insbesondere im Vergleich zu denen von
Miénnern. Auch in der Untersuchung der Bedeutung des Ehemanns von Dorothea Starke
fiir die Astronomie der 1930er und 1940er Jahre sieht der Autor Potenzial fiir dariiber
hinausgehende Erkenntnisse. Als wichtig stellt er zudem eine intensivere Analyse der
Zusammenhinge zwischen der Carl-Zeiss-Stiftung und dem Studium bzw. den Berufs-
karrieren von Frauen in Mathematik und Naturwissenschaften in Jena heraus sowie eine
entsprechende Gegeniiberstellung zu anderen Universitédten (S. 37 u. S. 1521f)).

Die wissenschaftshistorische Studie von Thomas Bischof arbeitet in dieser Form
bisher nicht erforschte Materialien und Zusammenhénge heraus, doch hétten bei ein-
zelnen Befunden die Diskussionen in der Frauen- und Geschlechterforschung sowie
die Verbindung zu dieser deutlicher hervorgehoben werden konnen. So werden z. B.
die Schwierigkeiten von Mathilde Vaerting, die 1923 als erste Frau einen Lehrstuhl fiir
Erziehungswissenschaften an der Universitét Jena erhielt, allein darauf zuriickgefiihrt,
dass bei der Besetzung durch die Landesregierung die Fakultét {ibergangen worden sei
(S. 40f.). Ein Hinweis darauf, dass der Widerstand vonseiten der Hochschule gegeniiber
der Forderung von Frauen durch die Politik ein Muster auf dem Weg von Frauen in
Hochschulkarrieren war, bleibt jedoch aus. Ebenso wird der Widerspruch zwischen der
heftigen Ablehnung Mathilde Vaertings als Frau in einer Fithrungsposition insbesondere
durch Ludwig Plate, Professor der Zoologie (S. 41), und dessen gleichzeitiger Forde-
rung von Doktorandinnen (S. 63) nicht als ein Muster benannt, nach dem Frauen in der
Wissenschaft akzeptiert werden, solange sie ,,Schiilerinnen® sind.

Insgesamt ist es dem Verfasser jedoch gelungen, in seiner durch Renate Tobies an-
geregten Analyse eine bis dahin so nicht beleuchtete Verflechtung von Wissenschafts-
entwicklung, Férderung durch die Industrie und Chancen fiir Frauen in der Wissenschaft
als Rahmen fiir die Laufbahn einer Vorreiterin anschaulich und gut lesbar darzustellen.
Der Materialreichtum dieser Arbeit konnte zudem als Anregung fiir weitere Untersu-
chungen im Bereich von Hochschule und Wissenschaftsentwicklung unter Beriicksich-

1 Tobies, Renate. (2008). ,Aller Ménnlichkeit zum Trotz”: Frauen in Mathematik, Naturwissen-
schaften und Technik. Frankfurt/Main, New York: Campus Verlag, S. 18-56.
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tigung von Einfliissen durch die Industrie und insbesondere mit Bezug zur Frauen- und
Geschlechterforschung dienen.
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Ulrike Vogel, Prof. i. R. Dr., TU Braunschweig. Arbeitsschwerpunkte: Geschlechterforschung,
Wissenschaftskarrieren von Frauen und Méannern, Habitus im sozialen Feld von Beruf und Fa-
milie.
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Cornelia Hippmann

Silvia Hess Kottmann, 2013: Die Selbsterfindung erfolgreicher Filhrungs-
frauen. Sulzbach/Taunus: Ulrike Helmer Verlag. 204 Seiten. 24, 90 Euro

Im deutschsprachigen Raum gibt es mittlerweile eine Vielzahl von Untersuchungen,
die die Problematik von Fiihrungsfrauen in den Mittelpunkt ihrer Forschung riicken.
Hintergrund dieses Interesses ist die immer noch bestehende Unterprdsenz von Frauen
in den Fiihrungsetagen und die damit verbundene geschlechtsspezifische Segregation
des weiblichen Geschlechts in der Wirtschaft. Viele dieser Studien fiithren die schlech-
teren Zugangsmoglichkeiten von Frauen zu Macht und Einfluss vor allem auf die ge-
schlechtsspezifischen Abwehr- und Ausgrenzungsmechanismen seitens der ménnlichen
Konkurrenz zuriick, die versucht, so ihre hegemoniale Position aufrechtzuerhalten. Die
bisherigen wissenschaftlichen Abhandlungen erkldren das Phanomen erfolgreicher Fiih-
rungsfrauen grofBtenteils mit den diskriminierenden gesellschaftlichen sowie institutio-
nellen Kontexten.

Divergierend dazu nahert sich Silvia Hess Kottmann der Thematik in ihrer For-
schung aus einer anderen Erklarungsperspektive. Sie beleuchtet die Wege erfolgreicher
Fiihrungsfrauen in der Schweiz auf Grundlage der Selbstverstdndnisse dieser Frauen
und fiigt der Debatte dadurch einen aufschlussreichen Blickwinkel hinzu.

Das Buch ist in sechs Kapitel untergliedert. In der Einleitung veranschaulicht die
Autorin, dass der minnlich dominierte Wirtschaftsbereich inzwischen so aufgeweicht
sei, dass er langst ,,Risse* bekommen habe. Da die médnnliche Pradominanz jedoch nach
wie vor existenziell sei, habe es den Anschein, als seien Fithrungsfrauen gegenwartig ei-
ner ambivalenten und paradoxen Situation ausgesetzt. Diese widerspriichliche Situation
spiegele sich auch darin wider, dass sie sich ,,zwischen Einzigartigkeit und Normalitdt*
bewege (S. 12).

Im zweiten Kapitel legt die Autorin ihren Interessenschwerpunkt auf die alltdgliche
Arbeitswelt von Fiihrungskriften. Hierbei skizziert sie zunéchst den bisherigen umfas-
senden Forschungsstand iiber Frauen in Fithrungspositionen; zusitzlich zeigt sie aber
auch Forschungsliicken auf. Hess Kottmann betrachtet in ihrer Arbeit das kollektive
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Selbstverstdndnis von Fithrungsfrauen in der Wirtschaft. Dieser Aspekt wurde von der
Wissenschaftslandschaft bislang weitgehend ausgeblendet. Dariiber hinaus werden die
Wege bzw. der Aufstieg weiblicher Fithrungskréfte nachgezeichnet und rekonstruiert.
An dieser Stelle legt Hess Kottmann den Schwerpunkt auf die geschlechtsspezifischen
Abwehr- und Ausgrenzungsmechanismen seitens der méannlichen Konkurrenz. Die
Griinde dafiir sieht sie darin, dass — trotz der ambivalenten Situation von Fithrungskraf-
ten — Ménner immer noch iiber besser funktionierende Seilschaften, Machtkartelle und
Peergemeinschaften verfiigten, die ihre groeren Karrierechancen plausibel machten.
Dies wird auch von den weiblichen Fithrungskréften in den biografischen Interviews
hervorgehoben, die die empirische Basis dieser Arbeit bilden. Die Autorin diskutiert
in diesem Zusammenhang, ob und inwieweit das aus den 1980er Jahren bekannte Pha-
nomen der ,,Glisernen Decke*' noch aktuell ist, und gelangt dabei zu der Schlussfol-
gerung, dass es heutzutage als Erkldrung fiir die Unterprdsenz von Frauen allein nicht
ausreicht. Es bediirfe stattdessen weiterer Komponenten, um die Thematik der Selbster-
findung erfolgreicher Frauen in den Fiihrungsetagen umfassend zu erforschen.

Im dritten Kapitel werden die theoretischen Grundlagen der Studie aufgezeigt
und sich der Forschungsproblematik anhand der géngigen soziologischen Konzepte
des Doing Gender, Doing Identity und Doing Biography — in einem sozialkonstruk-
tivistischen Bezugsrahmen — im Sinne von Berger und Luckmann (1969)* genihert.
Die Autorin geht davon aus, dass Konstruktionselemente wie Geschlecht, Identitdt und
Biografie in das Selbstverstdandnis der Fithrungsfrauen einflieBen, und greift aufgrund
dessen auf die ethnomethodologischen Theorieansdtze zuriick. Demnach (re)produ-
zierten Menschen Geschlecht in ihrer alltidglichen Praxis selbst (Doing Gender). Hess
Kottmann verwendet die Divergenzkategorien Geschlecht, Identitdt und Biografie, die
im alltdglichen Handeln interagieren und sich in der Betrachtung der Interaktionsli-
nie aus den Erzéhlungen der Laufbahngeschichten der Fithrungsfrauen und {iber deren
Selbstverstindnis ableiten lassen.

An dieser Stelle blendet die Forscherin aber aus, dass fiir die Lebensgeschichten
und das Selbstverstdndnis dieser Frauen auch noch weitere Kategorien, wie berufs-
biografische Voraussetzungen, Bildungsgrad, Alter und Familienstand, oder klassisch
,mannlich“ etablierte Zugangswege zu Macht, wie Mentorenschaft, das ,,obligatorische
Frauenticket™ oder ein plotzlich auftretendes Machtvakuum von entscheidender Bedeu-
tung sein konnen. Die Ausblendung dieser Differenzkategorien verhindert leider eine
umfassendere Betrachtung der Problematik. So wird die Chance verpasst, noch weit-
reichendere Kenntnisse iiber das Selbstverstdndnis von Fiihrungsfrauen gewinnen zu
konnen. Dariiber hinaus hétte die Autorin auch den Ansatz der ,,hegemonialen Méann-
lichkeit* mit einbezichen sollen, der die Erklarungspotenziale fiir die Ménnerwelt im
Allgemeinen und flir ménnliche Barrieremechanismen im Besonderen differenzierter
beschreibt. Dadurch hétte der Genderansatz auf der theoretischen Ebene préziser mit
den weiteren Theoriekonzepten verbunden werden kdnnen.

1 Der Terminus ,Glaserne Decke” ist als eine Art Metapher zu verstehen, die pointiert, dass qualifi-
zierte und ambitionierte Frauen in Toppositionen von Unternehmen oder Organisationen vorzu-
dringen versuchen, aber spatestens auf der Ebene des mittleren Managements , hangenbleiben”.

2 Berger, Peter L. & Luckmann, Thomas. (1969). Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit.
Eine Theorie der Wissenssoziologie. Frankfurt/Main: Fischer Taschenbuch Verlag.
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Im sich anschlieBenden vierten Kapitel steht der methodologische Zugang im Mit-
telpunkt; dabei wird der theoretische Bezug zum sozialen Konstruktivismus, zur sub-
jektiven Wirklichkeit hergestellt. Hess Kottmann hat das narrative Interview als Metho-
denstrategie sowie einen qualitativen Forschungszugang gewahlt, um die bis dato von
der Wissenschaft nicht erforschte und im besonderen MaBe vernachldssigte Thematik
zu analysieren. Auf der Grundlage der 13 gefiihrten Interviews mit Frauen in mittleren
und oberen Fiihrungspositionen aus der Schweizer Industrie sowie dem Dienstleistungs-
und Verwaltungsbereich war es der Autorin moglich, gemeinsame Themen des Selbst-
verstdndnisses und des beruflichen Werdegangs der Befragten herauszuarbeiten. Die
narrativen Interviews wurden nach der Basler Methode inhaltsanalytisch ausgewertet.

Im fiinften Kapitel stellt Hess Kottmann — auf der empirischen Basis der Interviews
— Gemeinsamkeiten und Divergenzen im Selbst- und Laufbahnverstdndnis der Frauen
dar und diskutiert diese. An dieser Stelle erkennt die Autorin bei den Fiihrungsfrauen in
der Regel eine innere Haltung der Selbststeuerung, das heifit, dass die Akteurinnen den
Wunsch entwickelt hétten, ihre Karriereanspriiche aus ihrem Selbstverstdndnis heraus
eigenbestimmt zu verfolgen. Als weiteres Ergebnis der Studie wird aufgezeigt, dass die
Frauen oft versuchten, ihre Ambitionen mit Unterstiitzung ihrer Netzwerke und Seil-
schaften zu verwirklichen.

Als duBerst gelungen muss das von der Verfasserin erarbeitete Agency-Modell
erwahnt werden, das sie fiir die Fiihrungsfrauen entwickelt hat. Es kann, so Hess
Kottmann, ein hilfreiches Tool fiir Fithrungskriéfte sein, um implizite Fahigkeiten, Wiin-
sche und Lebenslinien deutlich zu machen, Mittel und Personen zu identifizieren sowie
das Ziel zu realisieren, die Fithrungsetage zu erreichen. Die Autorin kommt zu dem
Schluss, dass in Bezug auf die Karriere das Bewusstsein ein Schliissel sein kénnte, um
Frauen Zugang zu den méchtigen und einflussreichsten Fiihrungspositionen zu er6ffnen.
Dies wire ihrer Ansicht nach eine addquate Moglichkeit, die androzentristischen Struk-
turen in der Wirtschaft zu iiberwinden.

Im abschlieBenden Fazit stellt Hess Kottmann heraus, dass sich die erfolgreichen
Fiihrungsfrauen in einer ambivalenten Situation und einem Dilemma befinden. Dieses
Paradoxon ergebe sich auch aus den medialen geschlechterspezifischen Zuschreibun-
gen, mit denen Frauen nach wie vor konfrontiert seien und die auch die Befragten in
den narrativen Interviews schilderten. Sie erlebten, dass die sozialen Kontexte, in denen
Fiihrungsfrauen agierten, als normal dargestellt und von diesen so eingeschétzt wiirden.
SchlieBlich prognostiziert die Autorin, dass das in ihrer Studie entwickelte Agency-Mo-
dell als eine Art Unterstiitzung gesehen werden kann, weibliche Nachwuchskrifte auf
ihrem Weg an die Spitze zu fordern.

Zur Person

Cornelia Hippmann, Dr. phil., wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Soziologie der
Technischen Universitidt Dortmund. Arbeitsschwerpunkte: Soziologie der Geschlechterverhilt-
nisse, qualitative Forschungsmethoden, Biografieforschung, Professionssoziologie.

Kontakt: Technische Universitdt Dortmund, Institut fiir Soziologie, Emil-Figge-Strafle 50, 44227
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