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1 Geschlechtergerechtigkeit, Fürsorge und 
Pädagogik 

 

Fürsorgetätigkeiten und Fürsorgeberufe weisen eine starke Segregation zwischen den 
Geschlechtern1 auf. Dies zeigen die aktuellen Zahlen zu bezahlter und unbezahlter Fürsorge 
z.B. im Gender Care Gap und dem Anteil von Männern* in sozialen Berufen:  
Der Gender Care Gap fungiert als eine statistische Größe für den Unterschied an wöchentlicher 
Zeit, den Männer* und Frauen* für unbezahlte Fürsorgearbeit aufbringen. Im Jahr 2012/13 
belief sich dieser auf 52,4 Prozent, wobei Frauen* durchschnittlich 4:13 Stunden und Männer* 
2:46 Stunden täglich für unbezahlte Sorgearbeit verwendeten (vgl. BMFSFJ 2021: 13). Diese 
Diskrepanz verschärfte sich im Rahmen der Covid-19 Pandemie: In einer deutschlandweiten 
Studie mit 1898 Befragten gaben 23.8% der Frauen* an, im Zeitraum von Mai – Juli 2020 die 
familiäre Kinderbetreuung vollständig übernommen zu haben (vgl. Jessen et. al. 2021: 137). 
2019, zwei Jahre vorher, gaben nur 11,9% derselben Frauen diese Antwort. Im Kontrast dazu 
nahmen nur 5,2 % ihrer befragten männlichen Familienpartner für den Zeitraum Mai bis Juli 
2020 die Alleinverantwortung der Frauen* genauso wahr. Die vollständige Übernahme der 
Kinderbetreuung durch die Männer* sahen 2019 nur etwa 1% aller Befragten. Dieser Wert 
veränderte sich für den Zeitraum Mai bis Juli 2020 kaum. Jessen et. al. ziehen für die Verteilung 
unbezahlter Fürsorgearbeit zu Zeiten der Covid-19 Pandemie folgendes Resümee: 

"Zum einen hat sich bei den Paaren, die bereits vor der Pandemie die 
Kinderbetreuung und Hausarbeit egalitär aufgeteilt haben, nicht viel verändert: Sie 
– etwa ein Drittel der Paare – berichteten von dieser egalitären Aufteilung auch für 
die Zeit der Pandemie. Der Anteil derjenigen, bei denen überwiegend die Frau die 
Sorgearbeit leistet, ist geringer geworden zugunsten eines steigenden Anteils der 
Paare, bei denen die Frau fast vollständig Kinderbetreuung und Hausarbeit 
übernimmt. [...] Fest steht, dass ein keinesfalls zu vernachlässigender und im 
Vergleich zu Vorpandemiezeiten größerer Anteil von Müttern meint, fast komplett 
alleine die Sorgearbeit zu stemmen – auch wenn unbestritten ist, dass sich Väter 
ebenfalls an der Sorgearbeit beteiligen."                            (Jessen et. al. 2021.: 137f) 

Auf der anderen Seite ist ein Anstieg der Väter, die Elternzeit nehmen, wahrnehmbar: 2008 
haben 21% der Väter Elterngeld bezogen, 2016 bereits 39%. Dies geschieht bei einer 
gleichzeigen Abnahme der Dauer des Bezugs von 3,5 Monaten auf 3 Monate. (Autorengruppe 
Bildungsberichterstattung 2020: 81: 77).  
In den Sektoren bezahlter Fürsorgearbeit lassen sich deutliche Tendenzen in Bezug auf 
Geschlecht feststellen. Der Männeranteil ist in sozialen Berufen stagnierend bzw. abnehmend: 
Im Feld Erziehung und Bildung betrug dieser 2008 33,1% und 2020 28,5%. Im Gesundheits- 
und Sozialwesen 2008 23,3% und 2020 23% (Eigene Berechnung anhand der Zahlen des 

 
1 Zur Verwendung der geschlechtergerechten Sprache wird in diesem Bericht das Sternchen* innerhalb von 
Wörtern benutzt (Lehrer*innen) und bei Jungen*, Mädchen*, Männer*, Frauen*, Inter*, nicht binären 
Personen* oder Trans*. Diese Schreibweise dient dazu, um auf die gesellschaftliche Konstruktion von Geschlecht 
und Geschlechteridentitäten hinzuweisen. Das bedeutet, dass sich nicht alle Personen, die als Jungen*, 
Mädchen*, Männer*, Frauen*, Inter*, nicht binären Personen* oder Trans* wahrgenommen werden, auch als 
solche identifizieren. Das Sternchen zeigt die Offenheit der geschlechtlichen Lebensweisen und das es sich bei 
ihnen um nie abgeschlossene Prozesse handelt. Ausgenommen von dieser Schreibweise sind feststehende 
Begriffe (Männer in Kitas), zusammengesetzte Worte (Männeranteil), Zitate oder wenn es der 
Sinnzusammenhang erforderlich macht. 
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Statistischen Bundesamtes Destatis 2021b). In der Differenzierung nach einzelnen Berufen 
zeigen sich weitere Unterschiede: Der Anteil männlicher Tagespfleger beträgt in öffentlich 
geförderter Tagespflege 4% (vgl. ebd 2021a: 83). Etwas höher ist der Anteil männlicher 
Fachkräfte im Pflegebereich: 2018 waren dort 16% der Beschäftigten Männer*.  
Mit Fokus auf den Bereich Kindheits- und Grundschulpädagogik2 ist der Männeranteil noch 
einmal deutlich kleiner: Deutschlandweit sind in den Kindertageseinrichtungen nur 7,5% der 
Beschäftigten Männer* (vgl. Destatis 2021a: 77). Die öfter geschilderte Beobachtung einer 
Überrepräsentation von Männern* in Leitungspositionen wird durch die vorliegenden Daten 
mit 7,83% allerdings nicht bestätigt (vgl. ebd., S. 31). Der Anteil an Männern* im 
Grundschullehramt betrug 2020 10% (Eigene Berechnung aus Destatis 2020b). 
Unbezahlte und bezahlte Fürsorge wird hauptsächlich von Frauen* ausgeübt und gar nicht 
oder schlecht bezahlt. Darin zeigt sich eine große geschlechtliche Ungleichheit. Einen 
zentralen Einfluss auf die Existenz dieser ungleichen Verteilung haben 
Geschlechterstereotype: Durch sie wird Fürsorge als weiblich konnotiert und als weniger 
wichtig gewertet. Wenn dieser Zuschreibungsprozess verändert werden kann, hätte das 
direkte Auswirkungen auf die Geschlechtergerechtigkeit im Bereich Fürsorge und dessen 
gesellschaftliche und individuelle Bewertung.  
In diesem Veränderungsprozess spielt die geschlechterreflektierte Pädagogik eine wichtige 
Rolle. Diese fokussiert die Förderung der Vielfalt an Verhaltensweisen, Interessen, 
Kompetenzen ohne vergeschlechtlichte Einengung; Entlastung von 
Geschlechteranforderungen sowie Diskriminierungs- und Gewaltfreiheit (vgl. Debus/ 
Laumann 2014: 134). Dazu benötigen die pädagogischen Fachkräfte Wissen (u.a. um 
geschlechtliche Dynamiken und Sozialisationsprozesse), Haltung (u.a. Analysekompetenz in 
Bezug auf pädagogische Handlungssituationen und pädagogische Bedarfe), 
Methodik/Didaktik (u.a. Methodenwissen und Methodenvielfalt) sowie gute 
Arbeitsbedingungen (u.a. ausreichender Personalschlüssel). Ein zentraler Unterschied 
zwischen geschlechtersensibler, geschlechterbewußter und geschlechterreflektierter 
Pädagogik liegt im Umgang mit Macht- und Herrschaftsverhältnissen, die durch Geschlecht 
konstruiert und reproduziert werden. Geschlechterreflektierte Pädagogik berücksichtigt diese 
explizit bei der geschlechtersensiblen oder geschlechterbewußten Pädagogik ist das optional.3  
Zur Weiterentwicklung und Implementierung der geschlechterreflektierten Pädagogik in 
Bezug auf die Stärkung von fürsorglichen Männlichkeiten wurden auf Bundesebene in den 
letzten Jahren wichtige Maßnahmen gefördert, darunter die Koordinationsstelle "Männer in 
Kitas", die sich u.a. um die Erhöhung des Anteils von männlichen Fachkräften in Kitas4 
bemühte, der Jungen-Zukunftstag "Boys'Day" mit Fokus auf Erweiterung des 
Berufswahlspektrums von Jungen* und aktuell das von der Initiative Klischeefrei 
veröffentlichte Dossier zur klischeefreien Frühen Bildung "Klischeefrei fängt früh an". Dissens 
– Institut für Bildung und Forschung e.V. hat zur Weiterentwicklung des Handlungsfelds u.a. 
durch die Durchführung der EU-geförderten Projekte "Gender loops" (2006-2008, 
Geschlechterreflektierte Pädagogik in der Kita) und "Boys in Care" (2017-2019, Erweiterung 
des Berufswahlspektrums, fürsorgliche Männlichkeiten, Zielgruppe Jungen* im Alter von 12-
18 Jahren) beigetragen. Eine bisherige Leerstelle in diesem Kontext ist die Verbindung von 
frühkindlicher geschlechterreflektierter Pädagogik, Fürsorge und Männlichkeit, derer sich das 
Projekt "ECaRoM - Förderung fürsorglicher Männlichkeiten in der frühen Erziehung und 

 
2 Kindheits- und Elementarpädagogik werden synonym verwendet sowie Primar- und Grundschulpädagogik. 
3 Weiterführend wird geschlechterreflektierte Pädagogik hier erläutert:  Dissens e.V. et. al 2012.  
4 Kitas und Kindertagesstätten werden im Bericht synonym benutzt. 
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Bildung" annimmt. ECaRoM stellt die Frage, in wie weit Fürsorglichkeit stärker in die Pädagogik 
in Kindergarten und Grundschule, insbesondere mit Jungen*, eingebracht werden kann. 
Wenn Fürsorge nicht mehr einem Geschlecht zugeschrieben wird, kann so bereits früh der 
ungleichen Verteilung entgegengewirkt werden. 
Im ersten Teil des Projektes wird der aktuelle Stand der geschlechterreflektierten Pädagogik 
in der Elementar- und Primarpädagogik in Bezug auf Fürsorge und Männlichkeiten analysiert. 
Die Dokumentenanalyse umfasst Gesetzestexte, Ausbildungs- und Bildungspläne sowie 
aktuelle Studien und pädagogisches Material. Zusätzlich wurden qualitative 
Leitfadeninterviews mit pädagogischen Fachkräften in Kita und Grundschule durchgeführt. 
Dieser Bericht enthält die Ergebnisse des ersten Teils des Projektes und ist folgendermaßen 
strukturiert: In den Kapiteln zwei und drei wird der Begriff Fürsorge eingegrenzt sowie das 
Projekt ECaRoM vorgestellt. Kapitel vier und fünf sind Kern der Analyse des aktuellen Standes 
der geschlechterreflektierten Pädagogik: Zuerst wird das Bildungssystem in den Bereichen 
Elementarpädagogik und Grundschule sowie eine Auswahl an aktuellen Studien vorgestellt. 
Darauf folgt die Analyse der Kindertages- und Schulgesetze sowie der Bildungspläne für die 
Kindheits- und Grundschulpädagogik. Für die Vermittlung von geschlechterreflektierter 
Pädagogik sind die pädagogischen Fachkräfte zentral. Entsprechend werden die 
Ausbildungspläne in der Kindheits- Grundschulpädagogik im Kapitel 4.6 und 4.7 vorgestellt. 
Zum Abschluss des Kapitels folgen die Vorstellung des pädagogischen Ansatzes der Fachstelle 
Kinderwelten sowie best-Practice Beispiele an pädagogischen Handreichungen und 
Materialien. Diese fokussieren die praktische Bildungsarbeit. 
Kapitel fünf enthält die Ergebnisse der 14 qualitativen Interviews mit Expert*innen und 
pädagogischen Fachkräften in Kindertagesstätten sowie Grundschulen. Das Kapitel beginnt 
mit den angewendeten Methoden und die Ergebnispräsentation ist durch die 
Auswertungskategorien der Interviews strukturiert. Nach dem Fazit mit den Empfehlungen 
folgt das Literaturverzeichnis, das Verzeichnis über die Gesetzestexte und die Fragebögen der 
Interviews. 

2 Fürsorgliche Männlichkeiten 
Der Begriff Fürsorge geht auf den englischen Begriff "care" zurück. Joan Tronto benutzt eine 
sehr weite Definition des Begriffes Fürsorge: 

 "Auf der allgemeinsten Ebene schlagen wir vor, Fürsorge als eine Aktivität zu 
betrachten, die alles umfasst, was wir tun, um unsere "Welt" zu erhalten, zu 
pflegen, damit wir in ihr so gut wie möglich leben können. Diese Welt umfasst 
unseren Körper, uns selbst und unsere Umwelt, die alle in einem komplexen, 
lebenserhaltenden Netz verwoben sind."                                      (Tronto 1993: 103)5  

Im ECaRoM-Projekt wird die Komplexität der Definition von Tronto berücksichtig und um die 
Dimension der Männlichkeiten erweitert. Dazu wird das Konzept der fürsorglichen 
Männlichkeiten herangezogen, das in den letzten Jahren in der Forschung und in der 
europäischen Politik zunehmend thematisiert wurde (Hanlon 2012, Scambor et al. 2014, 2015, 
2016; Elliott 2016). Das Konzept basiert unter anderem auf Frasers (1996) Modell der 
Geschlechtergleichstellung. Fraser definierte "Pflege" als menschliche Norm, als Grundlage für 
die soziale und wirtschaftliche Zusammenarbeit, die keine weibliche Aufgabe, sondern eine 

 
5 Freie Übersetzung durch den Herausgeber. 
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Verpflichtung für alle Geschlechter ist. Um essentialistische Perspektiven zu vermeiden und 
komplexe Lebensanforderungen zu erfüllen, muss das Konzept im weitesten Sinne verstanden 
werden: 

 "[...] Männer sind nicht nur Väter, und die Betreuung sollte sich nicht nur auf 
Kinderbetreuungsaufgaben beschränken (wie das Füttern von Babys, das 
Einschlafen, die Unterstützung von Kindern bei ihren Hausaufgaben). 
Betreuungsarbeit umfasst mehr: emotionale Unterstützung als auch Zuneigung 
und sie ist eine tiefere Art der Aufmerksamkeit für die Bedürfnisse der Kinder und 
der anderen, wie Freund*innen, ältere Menschen, Nachbar*innen, 
Arbeitskolleg*innen und Familienmitglieder."                    (Scambor et al. 2013: 151) 

Elliott (2016) schlug vor, die Ablehnung der Dominanz und die Integration von Werten der 
Fürsorge, wie positive Emotionen, Interdependenz und Relationalität, als zentrale Merkmale 
fürsorglicher Männlichkeit aufzunehmen. Sie unterschied zwei Dimensionen von "care" 
(deutsch: Fürsorge, Pflege, Betreuung, Sorge): ‘to care for’ (für jemanden sorgen, im Sinne von 
Aufgaben und Pflegepflichten von Männern*) und ‘to care about’ (sich um jemanden sorgen), 
was die "affektiven, emotionalen Aspekte der Pflege" widerspiegelt (ebd 2016:  249). Die 
Ablehnung von Gewalt durch Männer* und die Fähigkeit mit anderen in Beziehung zu treten 
sind "care about"/"sich sorgen um" Themen, die auch als Sorge für sich selbst gelten können, 
indem sie den risikobereiten Lebensstil reduzieren. Um diese Komplexität zu berücksichtigen 
enthält der verwendete Fürsorge-Begriff im Projekt ECaRoM verschiedene Aspekte: 

• Individueller Aspekt der Selbstfürsorge: Persönliche Gesundheit und Wohlbefinden 
erhalten 

• Familiärer Aspekt bzw. soziales Netzwerk: Arbeit die notwendig ist, um das alltägliche 
physische, soziale und emotionale Wohlergehen von Familienmitgliedern (und auch 
Freund*innen, Nachbar*innen, weiteren Verwandten und anderen nahestehenden 
Personen) zu sichern, insbesondere das von abhängigen Menschen (Kinder, Ältere, 
kranke und behinderte Menschen). Darunter fallen auch Haushaltsarbeiten (sauber 
machen, einkaufen, kochen etc.) 

• Professioneller/beruflicher Aspekt: Berufliche Fürsorge-Arbeit in den Bereichen von 
Bildung/Erziehung, Gesundheit und Sozialfürsorge (Erzieher*innen im Kindergarten und 
Lehre*innen in der Grundschule, Krankenpfleger*innen, Pflegefachkräfte, 
Sozialarbeiter*innen)6 

• Gesellschaftlicher Aspekt: Gemeindearbeit und gesellschaftliches Engagement insgesamt 
(ehrenamtliche Arbeit, soziales Engagement, Empathie und Solidarität gegenüber 
exkludierten und marginalisierten Gruppen) 

• Aspekt der Gleichheit: Alle Geschlechter setzen sich im alltäglichen Leben für 
Geschlechtergleichstellung ein 

• Ökologischer Aspekt: Fürsorge für die Natur und den Planeten auf dem wir leben 
• Aspekt der Einstellung: Ablehnung von Gewalt und gesellschaftlichen männlichen 

Privilegien  
 

 
6 Als Care-Berufe oder Fürsorgeberufe werden Berufe in den Bereichen Bildung, Gesundheit und Soziales 
verstanden. Diese Definition ist identisch mit der Kategorie der EHW-Berufe (Education, Health, Welfare) des 
Europäischen Instituts für Gleichstellungsfragen (EIGE 2017). Für die sozialen, erzieherischen und pflegerischen 
Berufe ist wichtig, dass sich die Fürsorge vornehmlich auf Menschen bezieht. Ein Begriff der diese Berufszweige 
auch zusammenfasst ist SAHGE (Soziale Arbeit, Haushaltsnahe Dienstleistungen, Gesundheit und Erziehung). 
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Da der Fokus des Projektes auf dem Bereich Kindheits- und Grundschulpädagogik liegt, ist 
wichtig zu benennen, wie Fürsorge von Kindern aussehen kann. Beispiel für fürsorgliche 
Praktiken bei Kindern sind: Spielzeug aufräumen, Mittagessen/Mahlzeiten vorbereiten, nach 
Mahlzeiten ab- bzw. aufräumen, Freund*innen trösten, Gärtnern, sich um (Haus)Tiere 
kümmern, Unterstützung anbieten/geben, um Konflikte gewaltlos zu lösen, andere 
Meinungen berücksichtigen und nicht nur die eigene, Integration von Kindern die 
"Außenseiter*innen" sind und Unterstützung eines anderen Kindes bei praktischen 
Handlungen wie z.B. Schuhe binden.  
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3 Das Projekt ECaRoM 
Das von der Europäischen Kommission und dem Bundesministerium für Familie, Senioren, 
Frauen und Jugend geförderte Projekt "ECaRoM - Early care and the role of men; Förderung 
fürsorglicher Männlichkeiten in der frühen Erziehung und Bildung" hat eine Laufzeit vom 
01.02.2021 bis zum 31.01.2023. Der Fokus des Projektes liegt auf der Entwicklung von 
geschlechtersensiblen pädagogischen Materialien und der Fortbildung von pädagogischen 
Fachkräften im Bereich geschlechterreflektierte Pädagogik mit Fokus auf Männlichkeiten und 
Fürsorge. Die Homepage von ECaRoM ist: http://ecarom.eu/ 

Aktivitäten von ECaRoM: 

1. Analyse des aktuellen Standes der Forschung und Praxis der geschlechterreflektierten 
frühkindlichen Pädagogik durch Interviews und Fokusgruppen mit Expert*innen und 
pädagogischen Fachkräften. 

2. Infragestellung traditioneller Männlichkeitskonzepte in denen Fürsorge nicht 
vorkommt und Erweiterung des Spektrums der Berufswege aller Kinder durch die 
Entwicklung von Bildungsmaterial. 

3. Fortbildungen von pädagogischen Fachkräften in der Kindheitspädagogik. 
4. Entwicklung flexibler Lernmöglichkeiten für pädagogische Fachkräfte in Form einer 

digitalen Selbstlernplattform. 

Ergebnisse 

Im Rahmen des Projektes sollen europaweit 400 und in Deutschland 70 pädagogische 
Fachkräfte weitergebildet werden. Darüber hinaus verfasst das Projektkonsortium 
Forschungsberichte über den Stand der geschlechtersensiblen Pädagogik mit Fokus auf 
fürsorgliche Männlichkeiten in der frühen Erziehung und Bildung und entwickelt 
geschlechtersensibles Bildungsmaterial sowie eine digitale Selbstlernplattform. 
Zusammenfassendes Ergebnis des Projekts ist ein Handbuch für pädagogische Fachkräfte. Das 
Handbuch wird in allen Sprachen der Partnerschaft sowie in Englisch gedruckt und online zur 
Verfügung gestellt. 

Zielgruppen 

Pädagog*innen in der frühen Erziehung und Bildung in Kindertagesstätten und der 
Grundschule, Kinder, Eltern, Politische Entscheidungsträger*innen und die Öffentlichkeit. 

Projektpartner*innen 

Koordination: Dissens - Institut für Bildung und Forschung e.V. (Berlin, Deutschland). 
Partnerorganisationen:  

• Center for Equality Advancement (Vilnius, Litauen) 

• Center of Women's Studies and Policies (Sofia, Bulgarien) 

• Institut für Männer- und Geschlechterforschung im Verein für Männer- und 
Geschlechterthemen Steiermark (Graz, Österreich) 

• Istituto degli Innocenti (Florenz, Italien) 

• Peace Institute (Ljubljana, Slowenien).  

Das Projektkonsortium hat bereits in dieser Konstellation das EU-Projekt "Boys in Care – 
Jungen* stärken bei der Wahl eines sozialen, erzieherischen oder pflegerischen Berufs" 
(https://www.boys-in-care.eu/) erfolgreich durchgeführt. 

http://ecarom.eu/
https://www.boys-in-care.eu/
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4 Dokumentenanalyse zu Geschlecht, 
Männlichkeiten und Fürsorge 

Die Dokumentenanalyse umfasst Material aus den Bereichen der Kindheits- und 
Grundschulpädagogik. Zur Einführung werden die Grundlagen des Bildungssystems in 
Deutschland vorgestellt.   

4.1 Das Elementar- und Primarbildungssystem 

Der Elementarbereich umfasst alle Institutionen vorschulischer Bildung. Eltern können ihre 
Kinder ab dem Alter von ein paar Monaten in die frühe Betreuung und Erziehung geben. Das 
jeweilige Alter der Aufnahme ist abhängig von der Krippe. Anschließend beginnt ab dem 
Lebensalter von 6 Jahren der Primarbereich bzw. die Grundschule. Es gibt keine 
Kindergartenpflicht aber die Schulpflicht beginnt je nach Bundesland zwischen 5. und 7. 
Lebensjahr und beträgt zwischen 9 und 12 Jahre. 

Frühe Erziehung und Bildung 

Für Kinder ab dem vollendeten ersten Lebensjahr besteht ein rechtlicher Anspruch auf 
Kinderbetreuung durch Kindertagesstätten oder private Kindertagespflege und eine 
entsprechende staatliche Förderung für die Eltern. Die Bildungspläne der Bundesländer gelten 
sowohl für die Kindertagespflege, als auch für Kindertagesstätten. Die 
Kindertageseinrichtungen wurden kontinuierlich ausgebaut, trotzdem ist der Bedarf nicht 
gedeckt. 2019 gab es 52.870 Kindertageseinrichtungen in Deutschland (vgl. Autorengruppe 
Bildungsberichterstattung 2020: 81). Von diesen sind 31,7% in öffentlicher Trägerschaft und 
68,3% in freigemeinnütziger Trägerschaft. Die freien Träger sind zu 34,1% konfessionell und 
zu 16,6% nicht-konfessionell; 14,6% sind sonstige Träger und 3,1% privat-gewerbliche Träger. 
Trotz des Ausbaus betreuen die meisten Familien Kinder noch zu Hause: Unter 3-Jährigen 
werden in Westdeutschland zu 70% in der Familie betreut, in Ostdeutschland zu 48% (vgl. 
Bildungsbericht 2020: 76). Ab 3 Jahren sind fast alle Kinder in Deutschland (93%) in einer 
institutionalisierten Kinderbetreuung. Der Anteil von männlichen Erziehern betrug 2010 3,6% 
und ist 2020 bei 7,1% (vgl. Autorengruppe Fachkräftebarometer 2021:  32). Laut 
Fachkräftebarometer entspricht der Anteil von Männern* in Kitaleitungen ungefähr dem 
Anteil der männlichen Erzieher. 

Grundschule 

Die Grundschule geht in allen Bundesländern von der 1. bis zur 4 Klasse, außer in Berlin und 
Brandenburg, dort geht sie bis zur 6.Klasse. Die Kinder sind bei Abschluss der Grundschule 
dann zwischen 10 und 13 Jahre alt. Am Ende der Grundschule werden 
Schullaufbahnempfehlungen für Schüler*innen ausgegeben. Welche Möglichkeiten bestehen, 
unterscheidet sich nach Bundesland, ist aber meist zweigliedrig mit dem Gymnasium und 
einer weiteren Schulform aus einer Kombination aus Haupt- und Realschule. Der Anteil der 
Schüler*innen an privaten Grundschulen ist relativ gering, aber von 1992 0,8% auf 3,6% 2018 
gestiegen (Destatis 2020:6). Bezüglich des Geschlechts der Grundschullehrer*innen zeigt sich, 
dass der Männeranteil gesunken ist: 2015 hat er bei 11% gelegen (Stuve/Rieske 2018: 10) und 
2020 bei 10% (Destatis 2020b: Eigene Berechnung). Für den Anteil der männlichen Fachkräfte 
in Leitungsfunktion lagen nur Daten aus Berlin vor. Nach den Zahlen der Senatsverwaltung für 
Bildung, Jugend und Familie in Berlin (SenBildJugFam Berlin (2021): eigene Berechnung) liegt 
der Anteil der männlichen Lehrkräfte in Berlin mit 18% etwas über dem Bundesdurchschnitt. 
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Zusätzlich zeigt sich ein überproportionaler Anteil an männlichen Fachkräften in ausgewählter 
schulischer Funktion (Schulleiter, stellvertretender Schulleiter oder Fachseminarleiter) mit 
33%.  

4.2 Auswahl aktueller Studien 

Die Auswahl aktueller Studien berücksichtigt verschiedene Dimensionen: Neben Artikel zu 
Geschlechtersensibler Pädagogik sind auch fürsorglichen Männlichkeiten, Berufsorientierung 
und Rahmenbedingungen von pädagogischen Fachkräften im Fokus. Die sieben vorgestellten 
Studien sind dabei nicht älter als 5 Jahre.  

Sylka Scholz und Andreas Heilmann (Hrsg.) (2019): Caring Masculinities? Männlichkeiten in 
der Transformation kapitalistischer Wachstumsgesellschaften  

Der wissenschaftliche Sammelband befasst sich mit den Zusammenhängen zwischen 
Fürsorge, Männlichkeit und ökonomischem Wachstum. Mit einer historischen Analyse des 
Frühkapitalismus setzt er an der Verzahnung des bürgerlich-patriarchales Subjekts mit 
kapitalistischen Wachstumslogiken an und sucht so nach Antworten auf die Frage: Wie kam 
es dazu, dass Männer weniger Fürsorge(arbeit) leisten als Frauen? In einem zweiten Teil wird 
die These eines Strukturwandels hegemonialer Männlichkeit vor dem Hintergrund der Krise 
sozialer Reproduktion diskutiert (vgl. Scholz & Heilmann 2019: 32). Fragen nach der 
Flexibilisierung von Männlichkeit und einer stärkeren Integration von Fürsorge in männliche 
Lebensentwürfe werden aufgeworfen. Anschließend entwirft der dritte Teil Konzeptbilder, 
wie neoliberalen Krisen, explizit der Reproduktionskrise durch neue Männlichkeitspolitiken 
begegnet werden kann (vgl. ebd. 2019: 33). Der letzte Teil des Buches "thematisiert, inwiefern 
Care/Fürsorge ein Transformationspotenzial hin zu einer demokratischen 
Postwachstumsgesellschaft entfalten kann. Abgewogen wird das Für und Wider des Konzepts 
Caring Masculinities […]" (ebd. 2019: 34). Der Sammelband enthält Beiträge von Prof. Dr. Klaus 
Dörre, Karla Elliott, Prof. Dr. Stephan Höyng, Prof. Dr. Michael Meuser, Prof. Dr. Hartmut Rosa, 
Prof. Dr. Sylka Scholz und vielen weiteren.  

Johanna Pangritz (2020): Strafende Pädagogen – fürsorgend und doch hegemonial? 
Brauchen wir wirklich mehr Männlichkeit? Ein kritischer, quantitativer Beitrag zum 
Verhältnis von hegemonialen Männlichkeitsvorstellung, Feminisierung und Punitivität 

In der Dissertation wird sowohl theoretisch als auch empirisch das Konzept der Fürsorglichen 
Männlichkeiten (Caring Masculinities) hinterfragt. Neben einer theoretischen Einordnung 
Raewyn Connells Theorie der hegemonialen Männlichkeit und der Caring Masculinites nach 
Karla Elliot wurden angehende Professionelle in pädagogischen Berufen quantitativ befragt 
sowie die Debatte um "Jungen als Bildungsverlierer" analysiert. Die kumulierte Dissertation 
setzt sich aus sechs Artikeln zusammen. Pangritz fasst die Ergebnisse einer Analyse von 
Studien der erziehungswissenschaftlichen Männlichkeitsforschung folgendermaßen 
zusammen: 

"Die Ergebnisse … zeigen, dass Männlichkeit(en), auch als Praxen, innerhalb des 
weiblich konnotierten Feldes der professionellen Care-Arbeit gleichen Prinzipien 
unterworfen ist, wie außerhalb dieses Feldes. Dies spitzt sich zu in einem 
Männlichkeits(leit)bild, welches dominanzorientierte Praktiken befürwortet und 
somit Mechanismen der männlichen Hegemonie aufrechterhält."                                                                 
                                                                                                                  (Pangritz 2020: 3) 
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Pangritz verdeutlicht, dass auch fürsorgliche Männlichkeiten kein Garant für die Abwesenheit 
von hegemonialen Männlichkeiten sind, sondern auch von Ihnen reproduziert werden 
können. Zur Erklärung zieht Pangritz das Model der hybriden Männlichkeiten nach Demetrakis 
Demetriou hinzu. Im Rahmen dieser hybriden Männlichkeiten werden einzelne weibliche 
Eigenschaften integriert bei gleichzeitiger Reproduktion der hegemonialen Männlichkeit. Die 
Ergebnisse der quantitativen Befragung lassen auf eine Scharnierfunktion zwischen der 
Abwertung durch Feminisierung und punitiven Erziehungsorientierung schließen. Punitivität 
heißt in diesem Fall, dass von der Norm abweichendes Verhalten bestraft wird. In der 
deskriptiven Analyse stimmen den Items "Kinder müssen manchmal zu ihrem Glück 
gezwungen werden" und "Jugendliche brauchen mehr Disziplin" jeweils 24,5% eher zu. Dem 
Item "Es ist ein Problem, wenn nur Frauen in der Pädagogik arbeiten" stimmen 68,7% der 
Befragten eher oder voll und ganz zu (Pangritz 2019:142). 

"Die Ergebnisse zeigen zudem, dass das Leitbild des ‚punitiven Pädagogen’ welches 
aus der Debatte um mehr männliche Fachkräfte herausgearbeitet wurde, von 
einem Teil der angehenden Professionellen gestützt wird." 

    (Pangritz 2020: 11) 

Pangritz schließt ihre Dissertation mit pädagogischen Implikationen ab, die im speziellen auf 
die politische Bildung abzielen. Zentral ist eine kritische Handlungsfähigkeit in Bezug auf 
Männlichkeit(en) zu entwickeln. 

Nadine Başer, Kevin Leja, Sylka Scholz, Iris Schwarzenbacher (2021): Fürsorgliche Jungen? 
Care, Männlichkeit und Adoleszenz – In Wissenschaft und Praxis. 

Die hier vorgestellten Ergebnisse sind Teil des bisher unveröffentlichten Abschlussberichts des 
dreijährigen Forschungsprojekts "Fürsorgliche Jungen? Alternative (Forschungs-)Perspektiven 
auf die Reproduktionskrise" an der Universität Jena. Das Forschungsprojekt fokussiert Jungen 
und deren Fürsorgepraktiken und -orientierungen. Mit qualitativen Interviews wurden diese 
zu den Themen Fürsorge, Selbstsorge und Männlichkeitskonstruktionen befragt. Für die 
Studie wurden 55 Jungen in West- und Ostdeutschland zweimal befragt und waren zum 
Befragungszeitpunkt ca. 15 Jahre alt. Zum zweiten Interviewtermin erschienen noch 34 
Jugendliche. Die Interviews waren leitfadengestützt und teil-narrativ. Die Auswertung der 
Interviews erfolgte tiefenhermeneutisch und am Ende des Analyseprozesses wurde eine 
Typisierung anhand von Fürsorglichkeit vorgenommen. Es kristallisierten sich vier Typen 
heraus: 

1. Moderat fürsorgliche Jungen 
Dieser Typ umfasst Jungen, bei denen sich im Alltag Fürsorge Praktiken zeigen, die aber 
nicht wichtig im Interview oder der Identitätskonstruktion sind. Sie sind dabei weder 
besonders viel noch besonders wenig, fürsorglich besitzen also eine moderat 
ausgeprägte Fürsorgeorientierung. 

2. Fürsorge als Identitätsentwurf 
Bei diesen Jungen spielt Fürsorge eine zentrale Rolle sowohl im Alltag als auch im 
Identitätsentwurf: Fürsorge wird explizit praktiziert und in den Interviews häufig 
benannt. Den Jungen dieses Typs ist gemeinsam, dass die in der frühen Adoleszenz 
Verletzungen erfahren haben, z.B. durch Freundschaftsverluste oder einen 
abwesenden Vater. 

3. Sorgenlosigkeit als Fürsorgehemmnis 
Die Sorgenlosigkeit bestimmt den Alltag der Jungen dieses Typs. Sie haben kaum große 
ökonomische, freundschaftliche oder schulische Sorgen. Im familiären Rahmen 
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bestehen viele Freiheiten. Die Fürsorgebedürftigkeit anderer ist kaum von Bedeutung 
und der Fokus der Jungen liegt deutlich auf sich selbst und der Selbstoptimierung. Bei 
diesem Typus sind Fürsorgepraktiken und -orientierungen wenig ausgeprägt. 

4. Sorgenvollen Jungen 
Dies Jungen schauen skeptisch in die Zukunft und haben ziemliche viele 
Herausforderungen in ihrem Alltag wie Mobbing, schulischer Leistungsdruck oder 
Depressionen. Aus diesen Umständen entsteht Überforderung und es bestehen kaum 
Kapazitäten für sich oder andere zu sorgen. Die Jungen dieses Typus sind sorgenvoll 
mit sich selbst beschäftigt und Männlichkeitsanforderungen verstärken den 
Krisenmodus. 

Im Rahmen der Interviews konnte die Vielfältigkeit der Bedeutung von Fürsorge für Jungen 
verdeutlicht werden. Sie hat zentrale Funktionen in der Beziehungsarbeit, ist eine 
Notwendigkeit in der Reproduktionsarbeit, dient zur Herstellung von Harmonie und 
Bewältigung von Unsicherheit und Konflikten sowie zur Konstruktion einer erwachsenen 
Männlichkeit durch Verantwortungsübernahme. Die Männlichkeitskonstruktion der Jungen 
ist geprägt durch den Wunsch nach Unabhängigkeit, Autonomie, Wettbewerbsorientierung 
und Risikobereitschaft vor dem Hintergrund einer Abwertung von Weiblichkeit. 
Hervorzuheben ist, dass Verantwortung zu übernehmen und die Konstruktion von 
Männlichkeit gut zusammenpassen. Fürsorglichkeit als Gegenentwurf zu hegemonialer 
Männlichkeit ist in den Interviews selten zu finden.  

Das Forschungsprojekt beleuchtet auch die Rahmenbedingungen für fürsorgliches Verhalten. 
Dazu zeigen sich Zweier- oder Dreierkonstellationen als hilfreich, wenn sie wenig über 
Wettbewerb konstruiert sind. Männlichkeitsanforderungen sind kontraproduktiv für 
Fürsorgeorientierungen und -praktiken der Jungen. In den Zweitinterviews erzählen die 
Jungen weniger über Fürsorge, das wird durch die Autor*innen durch den gestiegenen 
Leistungsdruck und die Konkurrenz in der Schule und Ausbildung zurückgeführt. Trotzdem 
findet sich in den Interviews eine Fülle von Fürsorgepraktiken der Jungen und sich um andere, 
vor allem auch Familienmitglieder und Freund*innen, sorgen. Fürsorge ist ein wichtiger 
Bestandteil des Lebens der Jungen. 

Daniel Holtermann (2019): BOYS IN CARE WORK? VOCATIONAL ORIENTATION TOWARDS 
EHW PROFESSIONS 

Der Artikel von Daniel Holtermann beschäftigt sich mit der Berufsorientierung von Jungen* in 
Richtung der SAHGE-Berufe in Deutschland. Zur theoretischen Erklärung der geschlechtlichen 
Segregation werden traditionelle Männlichkeitskonstruktionen und der professionelle 
Habitus der SAHGE-Berufe herangezogen werden. In traditionellen 
Männlichkeitskonstruktionen werden Fürsorge, Fürsorgetätigkeiten und Fürsorgeberufe 
kaum integriert. Fürsorgeberufe erscheinen häufig nicht als Berufsmöglichkeit für Jungen*: 
Bereits im Alter von 6-8 Jahren werden die Berufe, die nicht zur Geschlechtsidentität passen, 
nicht mehr in Betracht gezogen. Die ursprünglich große Auswahl an Berufsmöglichkeiten wird 
im Rahmen der geschlechtlichen Sozialisation immer kleiner und die SAHGE-Berufe fallen bei 
Jungen* oft heraus. Wenn ein Schüler einen SAHGE-Beruf in Betracht zieht, ist dies vor allem 
einer mit höheren Bildungsanforderungen und Prestige wie Arzt oder Lehrer. Außerdem kann 
gezeigt werden, dass je mehr geschlechtergerechte Normen in einer Gesellschaft akzeptiert 
sind, desto wahrscheinlicher ist es, dass Jungen* einen SAHGE-Beruf wählen.  

Zur empirischen Klärung der Frage, warum so wenig Jungen* sich für einen Beruf im sozialen 
Bereich entscheiden, wird eine quantitative Befragung von über 3.000 Schüler*innen in 



15 
 

Deutschland ausgewertet. Die wichtigsten positiven Einflussfaktoren auf das Interesse an 
SAHGE-Berufen von Jungen* sind der SAHGE-Beruf der Eltern, der Einfluss ihrer Mütter und 
das Fehlen einer Fokussierung auf technischen Hobbys. Wenn der Vater der Jungen* einen 
Einfluss auf die Berufsorientierung der Jungen* hat, sinkt die Wahrscheinlichkeit für das 
Interesse an einem Fürsorgeberuf. Die Zahl der Jungen* mit SAHGE-Berufsinteresse bleibt 
über alle drei untersuchten Jahrgangsstufen hinweg gleich - fast ein Drittel hat in drei zu 
nennenden Berufswünschen mindestens einen Fürsorgeberuf. Im Laufe der Schulzeit in der 
Sekundarstufe I und II ändert sich die bereits etablierte segregierte Berufsorientierung nicht.  

Eine Schlussfolgerung ist, dass die Wahrscheinlichkeit für das Interesse an SAHGE-Berufen von 
Jungen* steigt, je besser der professionelle Habitus der SAHGE-Berufe zu den individuellen 
Dispositionen passt. Wenn die Jungen* öfter mit sozialen und fürsorglichen Praktiken in 
Berührung kommen, werden sie eher einen SAHGE-Beruf in den Fokus kommen. Die 
empirischen Ergebnisse zeigen, dass die Stereotype zu Fürsorgeberufen bereits in der 
Sekundarstufe I bestehen. Entsprechend müsste bereits vor der Sekundarstufe I pädagogisch 
interveniert werden, um Jungen* für Fürsorgeberufe zu stärken. 

Michael Cremers, Maria Klingel, Kevin Stützel (2020): Umgang mit Heterogenität. 
Geschlechtsbezogene Zusammenarbeit in Kindertagesstätten 

In der Studie von Cremers et al. wurde der Frage nachgegangen, wie Fachkräfte der 
Frühpädagogik mit den Forderungen und Veränderungen umgehen, die sich aus 
gegenwärtigen Debatten und ergriffenen Maßnahmen um mehr Geschlechtergerechtigkeit in 
Kitas entwickel(te)n. Dazu wurde die Dokumentarische Methode nach Bohnsack genutzt, die 
hier mit bewusstem praxeologischen Fokus "konjunktivem Wissen"7 frühpädagogischer 
Teams besondere Aufmerksamkeit widmet. Über die Auswertung teaminterner 
Gruppendiskussionen wurden vier Typen gebildet. Diese verdeutlichen die unterschiedlichen 
Zugänge von Teams frühpädagogischer Fachkräfte zum Thema Geschlecht. Sie gehen jeweils 
unterschiedlich mit der "Heterogenität sozialer Identitäten" innerhalb ihres Teams um, was in 
unterschiedlichen Zusammenarbeits-Modi, sowie differierender "Auseinandersetzung mit 
geschlechtsbezogenen Identitätsnormen" und unterschiedlich ausgeführter 
"geschlechtsbezogener Praxis" deutlich wird (Cremers et al., 2020: 42).   

Teams des Typus I Akzentuierung der persönlichen Identität weisen einen komplementären 
Zusammenarbeitsmodus auf, bei dem vorrangig individuelle Fähigkeiten und Vorlieben 
fokussiert werden. Geschlechtliche Zuschreibungen und Identifizierungen finden dabei nur 
nachrangig Beachtung und werden als individuelle Charaktereigenschaften wahrgenommen. 
Die geschlechtsbezogene Praxis ist kooperativ insofern, dass auf geschlechtsbezogenen Input 
von Kindern reagiert wird, jedoch keine eigeninitiative Thematisierung oder grundsätzliche 
Hinterfragung stattfindet. Die Teams sind sowohl in Geschlechts- als auch in 
Alterszusammenstellung heterogen.  

Dagegen sind Teams des Typus II Solidarisierung vor dem Gegenhorizont des Anderen 
homogen älter und weiblich, mit einem starken Wir-Gefühl und einer Suche nach personeller 
Übereinstimmung und Harmonie. Geschlechtsbezogene Identitätsmerkmale haben insofern 
große Relevanz, als dass sich von als kategorial anders und inferior konstruierten Männern* 

 
7 Konjunktives Wissen wird hier als atheoretisches Wissen verstanden, das als kollektiv und verbindend 
charakterisiert wird, jedoch nicht bewusst kommunikativ instrumentalisierbar ist, sondern sich „über die 
Einbindung der Akteure in konkrete Praxisformen innerhalb bestimmter ‚konjunktiver Erfahrungsräume‘ 
generiert" (Mannheim 1980, S. 276, zitiert nach Cremers et al. 2020, S.25). 
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in der Kita abgegrenzt wird. In der Praxis werden Geschlechterstereotype als wirkmächtig 
anerkannt und indifferent hingenommen. 

Der Typus III Nebeneinander, aber gemeinsam zeigt eine andere Ausprägung insofern, dass 
die gemeinsame Arbeit geschlechtlich traditionell aufgeteilt wird. Die vergeschlechtlichten 
Arbeitsbereiche werden in ihrer Aufteilung jedoch als positiv wahrgenommen und bekräftigen 
so geschlechtsstereotype Identitätsnormen. Dies zeigt sich auch in den geschlechtsbezogenen 
Handlungspraxen, die geschlechterstereotype Unterschiede verstärken. Teams des Typus III 
sind homogen älter, doch geschlechtlich heterogen zusammengesetzt.  

Homogen jünger, doch geschlechtlich sowohl heterogen, als auch männlich und weiblich 
homogen sind Teams des Typus IV Reflexiver Bezug auf Differenz. Diese Teams arbeiten 
flexibel und gleichberechtigt zusammen, Aufgaben werden nach situativ nach Wohlbefinden 
und Interesse der Kinder verteilt.  Identitätsnormen werden aktiv reflexiv behandelt und 
geschlechtsstereotype Zuschreiben bewusst verändert. Dies führt zu einer offensiven 
geschlechtsbezogenen Praxis, die Bewusstmachung und nicht-stereotype Interventionen 
beinhaltet, bspw. auch im Austausch mit Eltern.  

Außerdem wird im Gesamtvergleich das Alter als ein Faktor identifiziert, der 
geschlechtsbezogene Stereotypisierung begünstigt. In Zusammenhang gebracht wird das 
allerdings mit der länger zurück liegenden Ausbildung und damaligen anderen 
Ausbildungsinhalten, da der Alterseffekt sich durch z.B. Fortbildungen abzuschwächen 
scheint. Als wichtigen Hinweis für weitere Forschung und Praxis verweist die Studie (mit 
Verweis auf Typus II und III) auf die Gefahr einer möglichen (wenngleich Team-abhängigen) 
geschlechtlichen Re-Tradierung frühpädagogischer Institutionen.  

Melanie Kubandt (2019): Genderkompetenz als pädagogische Herausforderungen – Eine 
kritische Betrachtung zum Umgang mit Geschlechterdifferenz im Praxis- und 
Ausbildungsfeld Kindertageseinrichtung 

In ihrem Übersichtsartikel verdeutlicht Kubandt die Wichtigkeit von 
Geschlechtergerechtigkeit, da Kindertageseinrichtungen im Rahmen der Kinder- und 
Jungendhilfe nach dem Sozialgesetzbuch VIII (Kinder- und Jugendhilfegesetz) verpflichtet sind, 
die Gleichberechtigung aller Geschlechter zu fördern. Da der Artikel vor der Reform des SGB 
VIII geschrieben wurde, bezieht sich Kubandts Formulierung noch auf Jungen* und Mädchen*. 
Nach der neuen Version von 2021 sind Mädchen*, Jungen* sowie transidente, nichtbinäre 
und intergeschlechtliche junge Menschen zu berücksichtigen. 
Kubandt benennt Herausforderungen für Trägereinrichtungen und pädagogische Fachkräfte 
der Kindheitspädagogik, die geschlechtergerecht arbeiten möchten: Dazu zählen die u.a. 
vielfältige und kaum spezifizierte Begrifflichkeiten in den Erziehungs- und 
Orientierungsplänen, wie genderbewusst, geschlechtersensibel und/oder genderorientiert. 
Aus dieser theoretischen Unklarheit folgt eine praktische Unsicherheit, wie die 
Begrifflichkeiten pädagogisch umgesetzt werden können.8 Kubandt führt aus: 

"Im Hinblick auf bildungspolitische Debatten und Formulierungen in den 
Bildungsplänen ist allerdings nicht ausreichend definiert, was im Kontext von 
‚Geschlecht‘ konkret unter Vermeidung von Stereotypen zu verstehen und wie 
diesen im pädagogischen Alltag zu begegnen ist. Gerade wenn einerseits die 
Anerkennung von Unterschieden zum Ausgangspunkt der Forderungen wird, 

 
8 Eine ähnliche theoretische Unklarheit zeigt sich auch in der Analyse der Bildungspläne. 
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zugleich allerdings Stereotype vermieden werden sollen, stellt sich im Besonderen 
die Frage, (ab) wann Geschlechterdifferenzen bzw. -differenzierungen 
problematisch sind bzw. als Stereotype angesehen werden."     (Kubandt 2019: 11) 

Diese Sachlage führt dazu, dass Fachkräfte in der Praxis z.T. nicht wissen, wie sie eine 
geschlechtergerechte Pädagogik umsetzen sollen. Das spiegelt sich wieder in Aussagen wie 
"Wir behandeln alle gleich". Vor diesem Hintergrund gibt Kubandt Empfehlungen für die Aus- 
und Fortbildungen sowie zur individuellen Weiterbildung: Zum Thema 
Geschlechtergerechtigkeit sind die Selbstreflexion der eigenen Rolle sowie die Arbeit mit 
Fallbeispielen sinnvoll. In diesem Rahmen kann die Komplexität der Ansprüche von 
Geschlechtergerechtigkeit auf die individuelle Praxis- Handlungsmöglichkeiten 
heruntergebrochen werden.  

Michael Cremers, Jens Krabel (in Druck): Die Relevanz der Kategorie ‚Geschlecht‘ im Feld der 
frühen Kindheit. Un/doing Gender in Kindertageseinrichtungen 

Der Artikel von Michael Cremers und Jens Krabel ist bisher noch nicht veröffentlicht. Er stellt 
heteronormative, binärgeschlechtliche und geschlechtsstereotype Verhältnisse in 
Kindertageseinrichtungen anhand der Ergebnisse einer kindheitssoziologischen - 
erziehungswissenschaftlichen Studie dar. Teilnehmende Beobachtungen und Ad-hoc-
Gespräche mit Kindern und pädagogischen Fachkräften zweier Einrichtungen bilden das 
Fundament der Untersuchung.  

Die Autoren argumentieren, die frühkindliche Pädagogik sei ein vergeschlechtliches Feld, weil 
es sich unter anderem um eine weibliche Profession handelt (hauptsächlich weibliche 
Fachkräfte, geringes Einkommen und geringes Sozialprestige) und weil in 
Kindertageseinrichtungen geschlechtliche Differenzierungen vorfallen.  

Es wird aufgeschlüsselt welche geschlechtlichen Differenzierungen, von welchen 
Akteur*innen, mit welchem Ziel geschehen. Geschlechtliche Differenzierungen finden 
genauer mittels "[der] Personalpronomen sie und er und zweigeschlechtliche[r] Bezeichnungen 
für Familienangehörige wie Mutter/Vater, Bruder/Schwester und Oma/Opa […], als auch 
[durch] Gendermarketing in der Werbung, Spielwaren- und Kleidungsindustrie oder das 
Vergeben von geschlechtsbezogenen Rufnamen" (Cremers & Krabel in Erscheinung: 11) statt. 
Es wurde festgestellt, dass sowohl pädagogische Fachkräfte als auch Kinder geschlechtliche 
Differenzierungen herstellen. Dabei stellen Cremers und Krabel heraus, dass dies den 
Fachkräften zumeist "zur Lösung von Organisationsproblemen diente" (ebd.: 22) und "nicht 
mit Ab- bzw. Aufwertungen einhergingen, also keine hierarchischen Geschlechterrelationen 
hervorbrachten oder reproduzierten" (ebd.: 22). Bei den Kindern zeigte sich die stereotype 
Geschlechterunterscheidung in diversen Spielformen, Kleidung oder in der Gruppenbildung.  

Nicht zuletzt betrachten die Autoren Aspekte des undoing gender im Forschungsfeld und 
folgern, dass "die Neutralisierung von Geschlechterstereotypen [...] von den Fachkräften als 
Bildungsaufgabe begriffen und auf geschlechterdifferenzierende Adressierungen des 
pädagogischen Personals Neutralisierungspraktiken der Kinder [erfolgten]" (ebd.: 22). 
Neutralisierungspraktiken der Mädchen (und auch der Frauen) in den Einrichtungen erfolgten 
beispielsweise über Kleidung, während das bei Jungen (und Männern) nicht zu beobachten 
war. Cremers und Krabel werten die stärker geschlechtsstereotype Kleidung als Folge 
stärkerer sozialer Sanktionen gegenüber "weiblicher" Stilattribute bei Jungen und Männern. 
Jedoch werden im Verhalten der Jungen Fürsorge Tätigkeiten beobachtet, die als Teil von 
undoing gender gewertet werden können. Die Autoren ziehen die Folgerung: 
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"Insgesamt betrachtet, fand das Projekt also eine anhaltende, zugleich jedoch 
brüchige Relevanz von Geschlechterdifferenzierungen in Kindertageseinrichtungen 
sowie Hinweise für Transformationen dieser Differenzierungen und darauf 
bezogener Neutralisierungspraktiken."                                                            (ebd.: 23)    

 

Fazit                                                        

Die sieben zitierten Studien zeigen nur einen kleinen Ausschnitt der aktuellen Debatten. 
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass Forschung zu Geschlecht und fürsorglichen 
Männlichkeiten in Deutschland stattfindet. Die Forschung zu fürsorglichen Männlichkeiten ist 
aber vor allem theoretischer Natur und fokussiert auf Jugendliche. In der Kindheitspädagogik 
und Grundschule sind Studien kaum vorhanden ist. Ergebnisse, die für diesen Bericht 
beachtenswert sind zum einen die theoretische Unklarheit, wie Geschlecht definiert wird und 
zum anderen, die daraus entstehende Unsicherheit in der pädagogischen Implementation 
(vgl. Kubandt 2019).  

Cremers und Krabel zeigen, dass Jungen* stärker sanktioniert werden für nicht 
geschlechterkonforme Kleidung und dass sie in Kindertagesstätten fürsorgliches Verhalten 
zeigen. Es ist unwahrscheinlich, dass die Fürsorgepraktiken von Jungen* im weiteren 
Zeitverlauf konstant bleiben. Am Beispiel der Berufsorientierung von Jungen* wird deutlich, 
dass Fürsorgeberufe ab dem Alter von 6 Jahren sukzessiv aus den möglichen Berufsspektrum 
selektiert werden. Diese passen nicht zur männlichen Geschlechtskonstruktion (Holtermann 
2019). In der Sekundarstufe I haben sich bei den Jungen* bereits Stereotypen bezüglich 
Fürsorgeberufen gebildet und sie sind kaum von Interesse. Başer et al. (2021) weisen nach, 
dass Jungen* fürsorglich sind und die Fürsorglichkeit eine unterschiedliche Gewichtung im 
Leben der Jungen hat. Im Laufe des Älterwerdens wird Fürsorglichkeit vor allem von 
Männlichkeitsanforderungen behindert. Ein Bestandteil von Männlichkeitskonstruktion ist 
fürsorglich zu sein für andere und Verantwortung zu übernehmen.  

Die Argumentationsline, dass Fürsorge nicht gleich zu mehr Geschlechtergerechtigkeit führt, 
können auch die Ergebnisse von Pangritz (2020) bestätigen. Pangritz zeigt, dass fürsorgliche 
Männer nicht per se geschlechtergerecht sind, also sich auch in Fürsorglichkeit Dominanz und 
Abwertung von Weiblichkeit widerspiegeln kann. Außerdem zeigt ein Teil der Befragten eine 
Tendenz zu einer punitiven pädagogischen Haltung, die Zustimmung zum Item, dass "Kinder 
auch zu ihrem Glück gezwungen werden müssen" liegt bei 25%. Diese Haltung ihrerseits trägt 
zur Reproduktion von hegemonialen Männlichkeiten bei. Um diesen Stereotypen zu 
begegnen, müsste pädagogisch bereits in der Kindheits- und Grundschulpädagogik 
interveniert werden. Dazu könnten Fortbildungen für pädagogische Fachkräfte helfen. 
Cremers et al. benennen die Fortbildung von vor allem älteren pädagogischen Fachkräften als 
wichtig, um Stereotypisierungen abzubauen.   
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4.3 Kindertageseinrichtungs- und Schulgesetze  

Im folgenden Teil werden die Kindertageseinrichtungs- und Schulgesetze9 der 16 
Bundesländer Deutschlands in den Fokus gerückt und überprüft, inwiefern diese Geschlecht 
und Fürsorge bzw. Fürsorglichkeit thematisieren. Bildung in Deutschland ist grundgesetzliche 
Aufgabe der jeweiligen Bundesländer. Sie schaffen den obersten Handlungsrahmen für alle 
schulischen Bildungseinrichtungen, mit Ausnahme einiger weniger Gesetze auf Bundesebene. 
Die Bundesgesetze werden im ersten Teil des Textes in ihren relevantesten Punkten umrissen. 
Der zweite Teil fokussiert dann die Kitagesetze und stellt die relevanten Inhalte in Bezug auf 
Geschlecht und auf Fürsorge vor. Im dritten Teil des Textes werden die Analyseergebnisse der 
Schulgesetze erläutert. Auch hier werden zunächst die Thematisierungen von Geschlecht und 
anschließend relevante Fürsorgeaspekte in den Schulgesetzen aufgezeigt. Zum Abschluss folgt 
die Zusammenfassung des Textes. 

Gesetzestexte auf Bundesebene 

Wie bereits erläutert, tragen für den Bereich der Bildung die jeweiligen Bundesländer die 
politische und rechtliche Verantwortung. Allerdings gibt es auch einige Gesetze auf 
Bundesebene, die Aspekte der Bildungslandschaft regeln oder zumindest Auswirkungen auf 
diese haben. Insbesondere sind hier die UN-Kinderrechtskonvention, das Grundgesetz und das 
achte Sozialgesetzbuch (SGB VIII) von Bedeutung.  

Die UN-Kinderrechtskonvention (KRK) und das deutsche Grundgesetz 

Artikel 2 der KRK formuliert den klaren Auftrag der Vertragsstaaten, jedes Kind vor 
Diskriminierung zu schützen, wobei explizit auch auf Geschlecht verwiesen wird. Parallel dazu 
formuliert auch das deutsche Grundgesetz in Artikel 3 ein Benachteiligungsverbot auf 
Grundlage von Geschlecht. Der zweite relevante Artikel der KRK ist Artikel 28, welcher das 
Recht auf Bildung für jedes Kind festschreibt, wobei insbesondere der Besuch der Grundschule 
verpflichtend und unentgeltlich zu sein hat (vgl. Art. 28, Abs. 1, Punkt a KRK). 

Das achte Sozialgesetzbuch (SGB VIII) 

Das achte Sozialgesetzbuch regelt die Vorschriften der Kinder- und Jugendhilfe auf 
Bundesebene in Deutschland. §1, Abs. 1 des SGBVIII setzt das Recht eines jeden Menschen auf 
"Förderung seiner Entwicklung und auf Erziehung zu einer eigenverantwortlichen und 
gemeinschaftsfähigen Persönlichkeit". Des Weiteren beinhaltet das SGB VIII den expliziten 
Auftrag die "unterschiedlichen Lebenslagen von Mädchen und Jungen zu berücksichtigen, 
Benachteiligungen abzubauen und die Gleichberechtigung von Mädchen und Jungen zu 
fördern" (§9, Abs. 3 SGB VIII). Wichtig zu erwähnen ist außerdem, dass das SGB VIII durch das 
am 09. Juni 2021 in Kraft getretene Kinder- und Jugendstärkungsgesetz (KJSG) angepasst 
wurde, sodass die Kinder- und Jugendhilfe nun neben Mädchen* und Jungen* auch die 
Lebenslagen von "transidenten, nichtbinären und intergeschlechtlichen jungen Menschen zu 
berücksichtigen[,] Benachteiligungen abzubauen und die Gleichberechtigung der Geschlechter 
zu fördern [hat]" (Artikel 1, Abs. 10, Punkt b) KJSGB). 

 

 

 
9 Alle Schulgesetze beziehen sich auf das gesamte Bildungssystem. Sie sind somit auch, aber nicht nur, für die 
Grundschulen in den jeweiligen Bundesländern gültig. 
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Kindertageseinrichtungen 

Geschlecht 

In den Kitagesetzen von sieben Bundesländern,10 also nahezu die Hälfte aller Bundesländer 
der Bundesrepublik, findet Geschlecht keine explizite Erwähnung. Es finden sich zwar auch in 
diesen Gesetzestexten Formulierungen, die Geschlecht implizit mit einbeziehen, wie 
beispielweise:  

"Das pädagogische Personal in Kindertageseinrichtungen soll alle Kinder 
entsprechend der Vielfalt des menschlichen Lebens unterschiedslos in die Bildungs- 
und Erziehungsprozesse einbinden und jedes Kind entsprechend seinen 
Bedürfnissen individuell fördern."                                           (Art. 11, Abs. 1 BayKiBiG) 

Geschlecht wird konkret aber nur in den Kitagesetzen von neun11 Bundesländern benannt. 
Dabei zeichnen sich zwei Tendenzen der Thematisierung klar ab. Einerseits wird für 
Kindertageseinrichtungen die Aufgabe formuliert, Teilhabe in der Einrichtung selbst und der 
Gesellschaft unabhängig von Geschlecht zu ermöglichen. So steht im Berliner 
Tagesförderungsgesetz: "[Die Förderung] soll allen Kindern gleiche Bildungschancen bieten, 
unabhängig von ihrem Geschlecht, [...]" (§1, Absatz 1 KitaFöG). Und im Kinderbildungsgesetz 
für Nordrhein-Westfalen heißt es: "Die Aufnahme eines Kindes in eine Kindertageseinrichtung 
darf nicht aus Gründen [...] seines Geschlechtes [...] verweigert werden." (§7 KiBiz)12. 
Andererseits wird in mehreren Kitagesetzen auch die Aufgabe formuliert, die Gleichstellung 
der Geschlechter als einen gesellschaftlichen Wert zu vermitteln. Das Hamburger 
Kinderbetreuungsgesetz schreibt beispielsweise vor, "das Kind auf ein 
verantwortungsbewusstes Leben in einer freien Gesellschaft, im Geist der [...] 
Gleichberechtigung der Geschlechter [...] vorzubereiten" (§2, Abs. 2, Punkt 2 KibeG).13 
Zusätzlich zu diesen beiden Tendenzen wurde im Kindertagesstättengesetz für Brandenburg 
die Aufgabe formuliert, "die alters- und entwicklungsbedingten Bedürfnisse der Jungen und 
Mädchen zu berücksichtigen [...]" (§3, Absatz 2, Punkt 5 KitaG). Dies kann als Betonung 
potentieller, geschlechtsspezifischer Bedürfnisse gelesen werden und findet sich so in keinem 
anderen Kitagesetz. 

Fürsorge 

Im Kontrast zu "Geschlecht" ist der Themenkomplex "Fürsorge / Fürsorglichkeit" in allen 
Kitagesetzen in irgendeiner Form vertreten. Diese Thematisierungen lassen sich in sieben 
Bereiche einteilen: 

1. der Erziehungsauftrag zu einer gemeinschaftsfähigen Persönlichkeit, 
2. der Erziehungsauftrag soziale Fähigkeiten zu stärken, 
3. ein Vielfaltsbezug, 
4. die Vorbereitung auf ein Leben in einer demokratischen Gesellschaft, 
5. Selbstfürsorge, speziell in Verbindung mit Gesundheitsfürsorge, 
6. ein bewusster Umgang mit natürlichen Ressourcen und 

7. eine gewaltfreie Erziehung als explizite Richtlinie. 

 
10 Baden-Württemberg, Bayern, Bremen, Hessen, Saarland, Sachsen-Anhalt und Thüringen. 
11 Berlin, Brandenburg, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-
Pfalz, Sachsen, Schleswig-Holstein 
12 Vgl. auch §1, Abs. 1 FrühKiBiVo Mecklenburg-Vorpommern und §1, Abs. 2 KitaG Rheinland-Pfalz. 
13 Vgl. auch §1, Abs. 4 KiFöG Mecklenburg-Vorpommern, §2, Abs. 2, Punkt 8 NkiTaG Niedersachsen und §19, 
Abs. 2 KiTaG Schleswig-Holstein. 
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Der Erziehungsauftrag zu einer gemeinschaftsfähigen Persönlichkeit 

In den Kitagesetzen von 13 Bundesländern14 findet sich nahezu ausnahmslos wörtlich die 
Formulierung eines Bildungsauftrags für "die Entwicklung des Kindes zu einer 
eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfähigen Persönlichkeit" (§1, Absatz 1, Satz 1, 
KitaFöG Berlin). Grund für diese Einheitlichkeit ist der Bezug zum ersten Paragraphen des 
bundesweit gültigen achten Sozialgesetzbuches: "Jeder junge Mensch hat ein Recht auf 
Förderung seiner Entwicklung und auf Erziehung zu einer selbstbestimmten, 
eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfähigen Persönlichkeit." (§1, Absatz 1, SGB VIII).  

Der Erziehungsauftrag soziale Fähigkeiten zu stärken 

In den Kitagesetzen für 12 Bundesländer15 findet sich zusätzlich dazu der Auftrag, die sozialen 
Kompetenzen der Kinder zu fördern. Beispielhaft hierfür das Thüringer Kindergartengesetz:  

"Darüber hinaus soll sie [die Kindertageseinrichtung] den Erwerb sozialer 
Kompetenzen, wie Selbstständigkeit, Verantwortungsbereitschaft und 
Gemeinschaftsfähigkeit, Toleranz und Akzeptanz gegenüber anderen Menschen, 
Kulturen und Lebensweisen sowie Kreativität und Fantasie fördern." (§7, Absatz 1, 
ThürKigaG) 

In einem ähnlichen Tonus formuliert das Bayerische Kinderbildungs- und Betreuungsgesetz 
folgende soziale Basiskompetenzen: "[ein] positives Selbstwertgefühl, Problemlösefähigkeit, 
lernmethodische Kompetenz, Verantwortungsübernahme sowie Kooperations- und 
Kommunikationsfähigkeit." (Art 13, Absatz 1, BayKiBiG)  

Vielfaltsbezug 

Neun Bundesländer16 beziehen sich in ihren Kitagesetzen auf gesellschaftliche Vielfalt als 
einen Aspekt der frühkindlichen Bildung und Erziehung. Dabei wird der Begriff "Vielfalt" 
teilweise explizit benannt, wie beispielsweise im Niedersächsischen Gesetz über 
Kindertagesstätten und Kindertagespflege, welches als Bildungs- und Erziehungsauftrag u.a. 
formuliert, "jedem Kind die Auseinandersetzung mit Gemeinsamkeiten von Menschen und 
Vielfalt der Gesellschaft zu ermöglichen und es dabei zum kritischen Denken anzuregen" (§2, 
Absatz 2, Punkt 4 NkiTaG). Teilweise wird der Begriff "Vielfalt" aber auch nicht explizit 
verwendet, wie es im Kindertagesförderungsgesetz von Mecklenburg-Vorpommern der Fall 
ist: "Die Kindertagesförderung unterstützt [...] die Erziehung zu Toleranz gegenüber anderen 
Menschen und zu Akzeptanz von anderen Kulturen und Lebensweisen." (§1, Absatz 4 KiföG 
M-V). 

 

 

 

 
14 Baden-Württemberg, Bayern, Berlin, Brandenburg, Hamburg, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, 
Niedersachsen, Rheinland-Pfalz, Saarland, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein.  
15 Bayern, Berlin, Bremen, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, 
Saarland, Sachsen, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein und Thüringen. 
16 Bayern, Berlin, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Sachsen, 
Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein. 
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Vorbereitung auf ein Leben in einer demokratischen Gesellschaft 

Ebenfalls neun Bundesländer17 fassen in ihren Kitagesetzen ein demokratisches 
Zusammenleben als Erziehungsauftrag. So benennt das Brandenburgische 
Kindertagesstättengesetz die Aufgabe, "das gleichberechtigte, partnerschaftliche, soziale und 
demokratische Miteinander [...] zu fördern" (§3, Absatz 2, Punkt 6 KitaG). Hier zeigen sich auch 
deutlich die fürsorglichen Implikationen, die mit einem demokratischen 
Gesellschaftsverständnis einhergehen wie z.B. Gleichberechtigung und partnerschaftliches 
Miteinander. 

Selbstfürsorge und Gesundheitsfürsorge 

Gesundheitsvorsorge allgemein ist in allen Kitagesetzen aufgeführt. Allerdings fokussiert sich 
diese in vielen Fällen auf beispielsweise die Vollständigkeit der Impfungen und fällt damit noch 
nicht wirklich in den Bereich der Selbstfürsorge. Ein breiteres Verständnis der 
Gesundheitsvorsorge, welches auch Aspekte von Fürsorglichkeit umfasst, findet sich in nur in 
den Kitagesetzen von fünf Bundesländern.18 Und auch unter diesen findet sich ein Spektrum, 
das von einer einfachen Wortsammlung für Mecklenburg-Vorpommern ("Körper, Bewegung, 
Gesundheit und Prävention - §3, Absatz 1, Punkt 6 KiföG M-V) bis zu dem klaren Auftrag für 
Berlin reicht, dass "das Kind dabei zu unterstützen [ist], ein Bewusstsein vom eigenen Körper 
und dessen Bedürfnissen zu erwerben" (§1, Absatz 3, Punkt 5 KitaFöG).  

Bewusster Umgang mit natürlichen Ressourcen 

Als einen weiteren Aspekt von Fürsorglichkeit findet in den Kitagesetzen für fünf 
Bundesländer19 ein bewusster Umgang mit der Umwelt Erwähnung. Beispielhaft hierfür das 
Hamburger Kinderbetreuungsgesetz, welches als Ziel der Erziehung und Bildung formuliert, 
"dem Kind Achtung vor seiner natürlichen Umwelt zu vermitteln" (§2, Absatz 2, Punkt 3 KibeG 
Hamburg). 

Gewaltfreie Erziehung als explizite Richtlinie 

Für das Saarland und Schleswig-Holstein finden sich in den entsprechenden Kitagesetzen 
weiterhin explizite Verweise auf eine gewaltfreie Erziehung. Das Saarländische 
Kinderbetreuungs- und Bildungsgesetz führt eine gewaltfreie Erziehung bei den Grundsätzen 
auf (vgl. §1, Absatz 2 SKBBG Saarland) und das Kindertagesförderungsgesetz von Schleswig-
Holstein legt fest, dass "[k]örperliche Bestrafungen, seelische Verletzungen und andere 
entwürdigende Maßnahmen [...] unzulässig [sind]" (§19, Absatz 10, KiTaG Schleswig-Holstein). 

Nahezu alle Verweise auf Aspekte von Fürsorglichkeit in den Kitagesetzen lassen sich in einer 
dieser sieben Kategorien einordnen. Vereinzelte Ausnahmen stellen beispielsweise eine 
"Erziehung der Jugend im Geiste der christlichen Nächstenliebe und zur Brüderlichkeit aller 
Menschen" (§7, Absatz 8, KiTaG Baden-Württemberg) oder die allgemeine Richtlinie für 
Kindertagesstätten dar, dem Bedürfnis der Kinder nach "Begegnung mit anderen Kindern, 
Eigentätigkeit im Spiel, Bewegung, Ruhe, Geborgenheit, neuen Erfahrungen und Erweiterung 
der eigenen Möglichkeiten" (§2, Absatz 3, NKiTaG Niedersachsen) gerecht zu werden. In 
keinem der Gesetze wird Fürsorge in Verbindung mit Männlichkeit benannt. 

 
17 Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und Schleswig-Holstein sowie 
zumindest implizit Thüringen und Mecklenburg-Vorpommern. 
18 Berlin, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Schleswig-Holstein und zumindest in Ansätzen das 
Saarland. 
19 Berlin, Brandenburg, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern und Schleswig-Holstein.  
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Tabelle 1: Übersicht der Kindertageseinrichtungsgesetze nach Bundesländern20 

Bundesland Veröffentlich-
ung / letzte 
Änderung 

Thematisierung 
von Geschlecht 

Thematisierung 
von Fürsorge 

Verknüpfung 
Geschlecht & 
Fürsorge 

Baden-Württemberg 
(KiTaG) 

19.03.2009 / 
11.02.2020 

- (§2, 7) - 

Bayern (BayKiBiG) 08.07.2005 / 
23.04.2021 

- (Art. 11, 13)21 - 

Berlin (KitaFöG) 23.05.2005 / 
27.08.2021 

§1 §1  - 

Brandenburg (KitaG) 27.05.2004 / 
25.05.2020 

§3 §3 - 

Bremen (BremKTG) 28.12.2000 / 
05.03.2019 

- §3 - 

Hamburg (KibeG) 27.04.2004 / 
18.12.2020 

§2 §2 - 

Hessen (HKJGB) 18.12.2006 / 
25.06.2020 

- (§26) - 

Mecklenburg-
Vorpommern (KiföG)22 

04.09.2019 §1 §1, 3 - 

Mecklenburg-
Vorpommern 
(FrühKiBiVO) 

02.01.2020 §1 §1 - 

Niedersachsen (NkitaG) 07.07.2021 §2 §2 - 

Nordrhein-Westfalen 
(KiBiz) 

03.12.2019 §7, 15 §15, 16 (§12) - 

Rheinland-Pfalz (KitaG) 03.09.2019 §1 §3 (§1) - 

Saarland (SKBBG) 18.05.2008 - §1 - 

Sachsen (SächsGVBl) 15.05.2009 / 
21.05.2021 

§2 §2 - 

Sachsen-Anhalt (KiFöG) 05.03.2003 / 
16.01.2020 

- §5 (§1) - 

Schleswig-Holstein 
(KiTaG) 

12.12.2019 / 
25.02.2021 

§19 §19 (§2) - 

Thüringen (ThürKigaG) 18.12.2017 / 
31.07.2021 

- §7 - 

 
20 - kommt nicht vor; (§x) -> abstrakte Formulierungen, die Aspekte von Geschlecht / Fürsorge implizieren; §x -> 
konkrete / explizite Verweise auf Geschlecht / Fürsorge(aspekte) 
21Das Bayerische Kita- und auch Schulgesetz ist in Artikel statt Paragraphen unterteilt. 
22In Mecklenburg-Vorpommern gibt es vor allem zwei Gesetze (KiföG und FrühKiBiVO), die die Arbeit in 
Kindertagesstätten gesetzlich regeln. Diese beiden Gesetze sind gleichranging. In allen anderen Bundesländern 
gibt es nur jeweils ein relevantes Gesetz. 
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Grundschule 

Geschlecht 

In Kontrast zu den Kitagesetzen wird das Thema "Geschlecht" in den Bildungsgesetzen jedes 
Bundeslandes an mindestens einer Stelle konkret verhandelt. Dabei zeichnen sich Häufungen 
in fünf Themenbereichen recht deutlich ab: 

1. Sexualerziehung, 

2. Gender Mainstreaming bzw. Geschlechtergerechtigkeit, 

3. Zugang zu Bildungseinrichtungen unabhängig von Geschlecht, 

4. ein Berufsbezug sowie 

5. nicht-diskriminierende Materialien. 

Im Folgenden werden diese Bereiche nacheinander genauer betrachtet. 

Sexualerziehung 

Bis auf Sachsen-Anhalt legen alle Bundesländer in ihren Schulgesetzen den Auftrag einer 
schulischen Sexualerziehung fest. Sieben Bundesländer23 beziehen sich dabei konkret auf "Ehe 
und Familie" während sich die anderen acht Bundesländer24 beispielsweise auf 
"selbstbestimmte[s] und verantwortliche[s] Handeln gegenüber sich selbst und den anderen in 
Familie, Partnerschaft und Gesellschaft" (§12, Abs. 7 SchulG Berlin) oder ein "Bewusstsein für 
eine persönliche Intimsphäre und für Gleichberechtigung, Partnerschaftlichkeit und 
Gewaltfreiheit in persönlichen Beziehungen" (§6, Abs. 1 HmbSG Hamburg) ausrichten. Als 
wichtige Aspekte der Auseinandersetzung mit Geschlecht werden dabei häufiger 
schlagwortartig die Begriffe "Biologie, sozial, Kultur, Ethik" (vgl. u.a. §6 SchulG Mecklenburg-
Vorpommern, §33, Abs. 1 SchulG Nordrhein-Westfalen) und für Brandenburg auch "Religion" 
(vgl. §12, Abs, 3 BbgSchulG) aufgeführt. 

Gleichberechtigung der Geschlechter bzw. Gender Mainstreaming 

Bis auf Sachsen und das Saarland verhandeln die Schulgesetze aller Bundesländer die 
Gleichberechtigung der Geschlechter. Teilweise geschieht dies nur als wörtliche Nennung, wie 
am (explizit geschlechterbinären) Beispiel Bayern: "Achtung […] vor der Gleichberechtigung 
von Männern und Frauen" (Art. 1 BayEuG), teilweise werden aber auch konkretere 
Maßnahmen genannt wie im Schulgesetz für Brandenburg. Dort soll "über die Anerkennung 
der Leistungen von Frauen in Geschichte, Wissenschaft, Kultur und Gesellschaft" (§4, Abs. 5 
BbgSchulG) der Wert von Gleichberechtigung vermittelt werden und auch "bei der Bestellung 
von Schulleiterinnen oder Schulleitern und anderen Entscheidungen zur Übertragung von 
Funktionsstellen und besonderen Aufgaben" (§67, Abs. 1 BbgSchulG) die Verwirklichung der 
Gleichstellung von Frauen und Männern beachtet werden. Positiv hervorzuheben in ihrer 
etwas stärkeren Konkretisierung sind neben Brandenburg die Schulgesetze von Berlin, 
Bremen und Hessen sowie in Ansätzen Hamburg und Mecklenburg-Vorpommern. Des 
Weiteren wird in den Schulgesetzen durchweg eine geschlechtliche Koedukation festgelegt. 

 

 
23 Baden-Württemberg, Bayern, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz, Sachsen, Saarland und Thüringen. 
24 Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Nordrhein-Westfalen und 
Schleswig-Holstein. 



25 
 

Zugang zu Bildungseinrichtungen unabhängig von Geschlecht 

In der Hälfte der Bundesländer25 ist in den Schulgesetzen explizit festgeschrieben, dass ein 
Zugang zu den schulischen Bildungseinrichtungen unabhängig von Geschlecht gegeben sein 
muss. Die Schulgesetze von Berlin, Rheinland-Pfalz, Sachsen-Anhalt und Thüringen führen 
zusätzlich zu Geschlecht auch "Geschlechtsidentität [und] sexuelle[..] Orientierung" (§2, Abs. 
1 SchulG Berlin), "sexuelle Identität" (§1, Abs. 1 SchulG Rheinland-Pfalz, §1, Abs 1 SchulG 
Sachsen-Anhalt) bzw. "sexuelle Orientierung" (§1, Abs. 2 ThürSchulG Thüringen) auf. 

Berufsbezug 

Für Bayern, Bremen und Mecklenburg-Vorpommern wird in den jeweiligen Schulgesetzen ein 
konkreter Fokus auf Geschlecht im Rahmen der Berufsorientierung gesetzt. So sollen 
bayerische Schulen "insbesondere Mädchen und Frauen [...] ermutigen, ihr Berufsspektrum zu 
erweitern" (Art. 2, Abs. 1 BayEUG), in Schulen in Bremen "der geschlechtsspezifischen 
Ausgrenzung beruflicher Bereiche entgegengewirkt werden" (§4, Abs. 3 BremSchulG) und für 
Schulen in Mecklenburg-Vorpommern gilt, "auf die Beseitigung bestehender Nachteile sowie 
auf die Überwindung des geschlechtsspezifischen Ausbildungs- und Arbeitsmarktes 
hinzuwirken" (§4, Abs. 3 SchulG M-V). 

Nicht-diskriminierende Materialien 

In Bezug auf die Unterrichtsmaterialien legen Berlin und Brandenburg in ihren jeweiligen 
Schulgesetzen fest, dass diese "nicht ein geschlechts- oder religionsdiskriminierendes oder ein 
auf Grund rassistischer oder antisemitischer Zuschreibung diskriminierendes Verständnis 
fördern" dürfen (§16, Abs. 1, Punkt 4 SchulG Berlin, vgl. auch §14 Abs. 3, Punkt 3 BbgSchulG 
Brandenburg). 

Weitere nennenswerte Geschlechtsaspekte in den Schulgesetzen 

Neben diesen fünf wiederkehrenden Thematisierungen von Geschlecht in den Schulgesetzen 
gibt es zwei vereinzelte Erwähnungen von Geschlecht, die nicht in diese Matrix passen, aber 
dennoch einen genaueren Blick wert sind. Die erste ist im Schulgesetz für Bayern zu finden, 
welches festschreibt, dass "insbesondere Buben und junge Männer zu ermutigen [sind], ihre 
künftige Vaterrolle verantwortlich anzunehmen sowie Familien- und Hausarbeit 
partnerschaftlich zu teilen" (Art. 2, Abs. 1 BayEUG). Hier findet sich so konkret wie in sonst 
keinem anderen Schulgesetz eine Verknüpfung von Männlichkeit und Fürsorge. Die zweite 
nennenswerte Erwähnung von Geschlecht findet sich im Bremischen Schulgesetz. Dort heißt 
es: 

"Erforderlich ist die besondere pädagogische Begleitung insbesondere in Fällen der 
Verletzung der Würde von Mädchen, Frauen, Homosexuellen und der von 
kulturellen, ethnischen und religiösen Gruppen durch alle Formen der Gewalt."                 
                                                                                                    (§47, Abs. 3 BremSchulG) 

Fürsorge 

Es findet sich in allen Schulgesetzen Fürsorgeaspekte, diese treten allerdings oft sehr 
schlagwortartig in Form von diversen Aufzählungen auf und lassen sich schwer in eine 
einheitliche Struktur ordnen. Trotzdem sind zumindest drei Tendenzen festzustellen, in denen 

 
25 Berlin, Brandenburg, Hamburg, Hessen, Rheinland-Pfalz, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein und Thüringen. 
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Fürsorglichkeit im Rahmen der schulischen Bildung thematisiert wird. Diese drei Tendenzen 
sind 

1. Aufzählungen im Kontext der Bildungsziele bzw. des Bildungsauftrages der Schulen, 

2. Fürsorgeaspekte im Rahmen der Sexualerziehung und 

3. Fürsorgeaspekte im spezifischen Aufgabenbereich der Grundschule. 

Im Folgenden werden diese drei Tendenzen genauer erläutert: 

Aufzählungen im Kontext der Bildungsziele bzw. des Bildungsauftrages der Schulen 

In den jeweiligen Paragrafen der Schulgesetze, welche die Bildungs- und Erziehungsziele, 
Grundlagen der Verwirklichung und ähnliche Rahmen der Schulbildung setzen, finden sich 
durchweg schlagwortartige Aufzählungen von Erziehungsaspekten, denen es allerdings an 
jeglicher Konkretisierung mangelt. Beispielhaft dazu die entsprechenden Artikel der 
Schulgesetze für Bayern und Bremen im Vergleich. 

Der erste Artikel des Bayerischen Gesetzes über das Erziehungs- und Unterrichtswesen legt 
die obersten Bildungsziele für das Bundesland fest. Diese sind  

"[die Achtung] vor der Würde des Menschen und vor der Gleichberechtigung von 
Männern und Frauen, [...] Hilfsbereitschaft, Aufgeschlossenheit für alles Wahre, 
Gute und Schöne und Verantwortungsbewusstsein für Natur, Umwelt, Artenschutz 
und Artenvielfalt. Die Schülerinnen und Schüler sind im Geist der Demokratie, [...] 
zu erziehen."                                                                                  (Art. 1, Abs. 1 BayEUG) 

Daran anschließend werden im darauffolgenden Artikel einige besonders wichtige 
Bildungsaufgaben aufgeführt, wie z.B. "zu verantwortlichem Gebrauch der Freiheit, zu 
Toleranz, friedlicher Gesinnung und Achtung vor anderen Menschen zu erziehen", "im Geist 
der Völkerverständigung zu erziehen und [...] die interkulturelle Kompetenz aller Schülerinnen 
und Schüler zu unterstützen" und "Verantwortungsbewusstsein für die Umwelt und 
Verständnis für die Zusammenhänge nachhaltiger Entwicklung, gesunder Ernährung und 
verantwortungsvoller landwirtschaftlicher Erzeugung zu wecken" (Art. 2, Abs. 1 BayEUG). 
Besonders erwähnenswert ist in diesem Artikel weiterhin der bereits oben benannte 
Bildungsauftrag "insbesondere Buben und junge Männer zu ermutigen, ihre künftige 
Vaterrolle verantwortlich anzunehmen sowie Familien- und Hausarbeit partnerschaftlich zu 
teilen" (ebd.), da eine so konkrete Verknüpfung von Fürsorge und Geschlecht in keinem 
anderen Schulgesetz auftaucht. 

Betrachtet man dazu im Vergleich des Bremische Schulgesetz, lassen sich sehr viele Parallelen 
in Inhalt und Formulierung ziehen. Im Bremischen Schulgesetz wird die Aufgabe formuliert,  

"gegenseitiges Verständnis und ein friedliches Zusammenleben in der Begegnung 
und in der wechselseitigen Achtung der sozialen, kulturellen und religiösen Vielfalt 
zu fördern und zu praktizieren. Die Schule hat im Rahmen ihres Erziehungs- und 
Bildungsauftrages die Integration der Schülerinnen und Schüler mit 
Migrationshintergrund in das gesellschaftliche Leben und die schulische 
Gemeinschaft zu befördern und Ausgrenzungen einzelner zu vermeiden. Sie soll der 
Ungleichheit von Bildungschancen entgegenwirken und soziale Benachteiligungen 
abbauen sowie Voraussetzungen zur Förderung der Gleichberechtigung der 
Geschlechter schaffen. Insbesondere im Rahmen der Berufsorientierung soll der 
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geschlechtsspezifischen Ausgrenzung beruflicher Bereiche entgegengewirkt 
werden."                                                                                       (§4, Abs. 3 BremSchulG) 

Auch hier zeigt sich eine unkonkrete Aneinanderreihung an abstrakten Bildungszielen, die 
verschiedene Aspekte von Fürsorge enthalten, wobei der konkretere Verweis auf 
"geschlechtsspezifische Ausgrenzungen beruflicher Bereiche" das durchschnittliche Niveau der 
Schulgesetze sogar noch übersteigt. Im anschließenden Paragraphen werden dann, ähnlich 
wie im BayEUG, einige Bildungsaufgaben besonders hervorgehoben, wie beispielsweise die 
"Bereitschaft, kritische Solidarität zu üben" (§5, Abs. 2, Punkt 2 BremSchulG), das 
"Bewusstsein, für Natur und Umwelt verantwortlich zu sein, und [das] eigenverantwortliche 
Gesundheitshandeln" (§5, Abs. 2, Punkt 4 BremSchulG) und "Gewaltfreiheit und friedliche 
Konfliktbearbeitung" (§5, Abs. 2, Punkt 10 BremSchulG).  

Diese beiden Schulgesetze zeigen beispielhaft das Spektrum der aufgeführten 
Fürsorgeaspekte: Gewaltfreiheit, Demokratie, Umweltbewusstsein, 
Geschlechtergerechtigkeit, Solidarität, Gesundheitsbewusstsein, Offenheit gegenüber 
gesellschaftlicher Vielfalt. Sie spannen somit einen recht weiten Werterahmen für die 
schulische Bildung, verharren dabei aber auf einer abstrakten Ebene der Begrifflichkeiten mit 
nur sehr vereinzelten Umsetzungsleitlinien, wie beispielsweise die bereits erläuterte 
Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Errungenschaften von Frauen als Strategie für die 
Förderung von Geschlechtergerechtigkeit. 

Fürsorge im Rahmen der Sexualerziehung 

Nicht nur Thematisierungen von Geschlecht, sondern auch diverse Fürsorgeaspekte finden 
sich in den Paragraphen zur schulischen Sexualerziehung. Die Schulgesetze von sieben 
Bundesländern26 beinhalten explizit Fürsorgeaspekte in ihren Bestimmungen zur 
Sexualerziehung. Berlin legt z.B. fest, dass "[i]nsbesondere [...] das Bewusstsein für ein 
gewaltfreies, respektvolles Verhalten in gegenwärtigen und zukünftigen persönlichen 
Beziehungen entwickelt und gefördert werden [soll]" (§12, Abs. 7 SchulG Berlin). Und das 
Thüringer Schulgesetz setzt als Ziel der Sexualerziehung "das Bewusstsein für eine persönliche 
Intimsphäre und für partnerschaftliches, gewaltfreies Verhalten in persönlichen Beziehungen 
entwickeln und fördern [...]" (§47, Abs. 4 ThürSchulG). Insbesondere die Bedeutung 
gewaltfreier, erfüllender zwischenmenschlicher Beziehungen und von der eigenen 
Intimsphäre finden wiederkehrend Erwähnung. 

Fürsorge im spezifischen Aufgabenbereich der Grundschule 

Der dritte für dieses Projekt relevante Aspekt in Bezug auf Fürsorge sind die schulgesetzlichen 
Anforderungen an die Grundschulen in den jeweiligen Bundesländern. In fünf Schulgesetzen27 
finden sich Verweise auf zu vermittelnde Fürsorgekompetenzen während der Grundschulzeit. 
Am konkretesten formuliert dabei das Schulgesetz für Berlin den Anspruch, "soziale 
Kompetenzen [zu] fördern, insbesondere [...] eigene Bedürfnisse artikulieren [zu] können" 
(§20, Abs. 2 Punkt 2 SchulG Berlin). Die anderen Bundesländer bleiben in ihren 
Formulierungen dabei allgemeiner, wie beispielsweise Schleswig-Holstein, welches eine 
"individuelle Förderung ihrer [, der 'Schülerinnen und Schüler',] kognitiven, emotionalen, 
sozialen, kreativen und körperlichen Fähigkeiten" (§41, Abs. 1 SchulG) festlegt. 

 

 
26 Berlin, Hamburg, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, das Saarland, Sachsen und Thüringen 
27 Die Schulgesetze für Berlin, Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Schleswig-Holstein und Thüringen 
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Tabelle 2: Übersicht der Schulgesetze nach Bundesländern28 

Bundesland Veröffentlich-
ung / letzte 
Änderung 

Thematisierung 
von Geschlecht 

Thematisierung 
von Fürsorge 

Verknüpfung 
Geschlecht & 
Fürsorge 

Baden-Württemberg 
(SchulG) 

01.08.1983 / 
17.12.2020 

§100b §1 - 

Bayern (BayEUG) 31.05.2000 / 
23.07.2021 

Art. 1, 2, 48 Art. 1, 2 Art. 2 

Berlin (SchulG) 26.01.2004 / 
27.09.2021 

§1, 2, 3, 4, 12, 
16,  

§1, 3, 12, 20 
(§4) 

- 

Brandenburg 
(BbgSchulG) 

02.08.2002 / 
23.05.2021 

§3, 4, 12, 14, 67  §4, 12, 19 - 

Bremen (BremSchulG) 08.07.2005 / 
24.11.2020 

§4, 5, 10, 11, 47 §5 (§4) 

Hamburg (HmbSG) 16.04.1997 / 
11.05.2021  

§1, 2, 3, 6, 102 §2, 6 - 

Hessen (HSchG) 01.08.2017 / 
18.03.2021 

§1, 2, 3, 6, 7 §2, 3, 6, 7, 82 (§3) 

Mecklenburg-
Vorpommern (SchulG) 

10.09.2010 / 
02.12.2019 

§2, 3, 4, 6 (§5) §3, 5, 6 (§13) (§4) 

Niedersachsen 
(NSchG) 

03.03.1998 / 
16.12.2021 

§2, 96 §2, (§96) - 

Nordrhein-Westfalen 
(SchulG) 

15.02.2005 / 
04.05.2021 

§2, §33 §2, §33 - 

Rheinland-Pfalz 
(SchulG) 

30.03.2004 / 
17.12.2020 

§1 §1 - 

Saarland (SchoG) 05.05.1965 / 
08.12.2021 

§15a §1, 15a - 

Sachsen (SächsGVBl. 
S. 648) 

27.09.2018 / 
21.05.2021 

§36 §1, 36 - 

Sachsen-Anhalt 
(SchulG LSA) 

09.08.2018 / 
24.03.2020 

§1 §1 - 

Schleswig-Holstein 
(SchulG) 

24.01.2007 / 
16.06.2021 

§4, 63 §4 (§41) - 

Thüringen 
(ThürSchulG) 

30.04.2003 / 
05.05.2021 

§1, 2, 47, 62 §2, 47 (§4) - 

 

 
28 - kommt nicht vor; (§x) -> abstrakte Formulierungen, die Aspekte von Geschlecht / Fürsorge implizieren; §x -> 
konkrete / explizite Verweise auf Geschlecht / Fürsorge(aspekte) 
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Zusammenfassung 

Der Blick in die Kita- und Schulgesetze der Länder offenbart ein recht einheitliches Bild 
darüber, wie Geschlecht und Fürsorge verhandelt werden. Die offensichtlichste Leerstelle 
wird in der Verhandlung von Geschlecht in den Kitagesetzen deutlich, in denen sieben 
Bundesländer Geschlecht an keiner Stelle explizit erwähnen. Die Kita- und Schulgesetze der 
Bundesländer, die Geschlecht thematisieren, setzen einen Werterahmen für 
Bildungseinrichtungen durch eher allgemeine Zielvorstellungen, wie 
"Geschlechtergerechtigkeit" oder "Diskriminierungsschutz". Die konkreten pädagogischen 
Maßnahmen hin zu diesen Zielen werden kaum konkretisiert. Ein Beispiel für eine Maßnahme 
ist die Thematisierung von wichtigen historischen Beiträgen von Frauen in vereinzelten 
Bildungsgesetzen. Das gleiche Resümee lässt sich in Bezug auf Fürsorge in den Gesetzestexten 
ziehen. Wie bereits erläutert, enthalten verschiedene Bildungs- und Erziehungsziele der 
jeweiligen Landesgesetze Fürsorgeaspekte. Aber auch diese werden als eher abstrakte 
Zielvorstellungen formuliert, die jegliche Konkretisierung von den Begriffen selbst und den 
Handlungsstrategien zu diesen Bildungszielen vermissen lassen. Für thematisch versierte 
Fachkräfte bieten die Gesetzestexte also durchaus hilfreiche Anknüpfungspunkte und 
Argumentationsgrundlagen, um Geschlecht bzw. Fürsorge in Kita und Schule pädagogisch zu 
thematisieren. Besonders positiv ist hier die im KJSG festgelegte Anpassung des SGB VIII 
hervorzuheben, welches nun explizit die Unterstützung von transidenten, nichtbinären und 
intergeschlechtlichen jungen Menschen gesetzlich festschreibt. Für Fachkräfte, die noch nicht 
viele Berührungspunkte mit diesen Themen hatten, bieten die Gesetzestexte durch ihre 
fehlende Konkretisierung dagegen kaum Orientierung im pädagogischen Umgang mit diesen 
Themen. Ob die Gesetzestexte in ihrer sehr grundlegenden Funktion diesem Anspruch der 
Konkretisierung überhaupt gerecht werden können, soll an dieser Stelle jedoch nicht tiefer 
diskutiert werden. Eine deutliche Leerstelle ist zudem die Verknüpfung von Männlichkeit und 
Fürsorge, die nur an einer Stelle im Bayerischen Schulgesetz auftaucht. An diesem Desiderat 
kann das ECaRoM-Projekt sinnvoll anknüpfen. 
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4.4 Elementarbildungspläne 
Bildungspläne konkretisieren den gesetzlich vorgegebenen Bildungs- und Erziehungsauftrag 
des Bundes in den jeweiligen Ländern und entsprechend sind sie die Programmatik für die 
Lehrpläne (vgl. Textor 2019). Der vorliegende Text befasst sich mit der Be- und Verhandlung 
von Geschlecht in den Elementarbildungsplänen der einzelnen Bundesländer Deutschlands. 
Die analytische Grundlage dafür ist das Kapitel "Die Rolle von Geschlecht in den Bildungsplänen 
im Elementarbereich" aus Melanie Kubandts Dissertation "Geschlechterdifferenzierung in der 
Kindertageseinrichtung" von 2016. Eingangs werden knapp die wichtigsten Punkte dieses 
Kapitels genannt. Anschließend werden die aktuellen Versionen der Bildungspläne unter 
Bezug der vorgestellten Analyse auf die Be- und Verhandlung von Geschlecht und mögliche 
Veränderungen untersucht. Neu zugefügt wird für den Projektkontext von ECaRoM außerdem 
die Prüfung der Bildungspläne auf das Vorhandensein von Fürsorge und einen möglichen 
Zusammenhang mit Jungen*, Männer* bzw. Männlichkeiten. Eine zusammenfassende 
Einschätzung der Repräsentation von Geschlecht in den gegenwärtigen Bildungsplänen 
schließt diese Recherchezusammenfassung ab.  

Kubandts Analyse von Geschlecht in den Bildungsplänen 

Melanie Kubandt befasst sich im Zuge ihrer qualitativ-rekonstruktiven Studie unter anderem 
inhaltlich mit den Elementarbildungsplänen29 der Länder. Die Analyse der Bildungspläne wird 
genutzt, um nachzuvollziehen wie, in welchem Kontext und mit welchen normativen 
Voreinstellungen "Geschlecht für das Handlungsfeld Kindertageseinrichtungen in den 
Bundesländern verhandelt wird" (Kubandt 2016: 102f.). Geschlecht wird in den 
Bildungsplänen vor allem im Kontext von Geschlechtergerechtigkeit (angelehnt an SGB VIII, §9 
und den Ansatz des Gender Mainstreamings) thematisiert und nach Kubandt vor der 
Hypothese besprochen, dass Geschlecht ein wesentliches Strukturierungsmoment zukomme 
(vgl. ebd. 2016: 102).  

Obgleich die Verhandlung innerhalb der Bildungspläne sehr unterschiedlich (intensiv) 
stattfindet, wird das Thema Geschlecht doch in (fast) allen Plänen mindestens geringfügig 
berücksichtigt. Dies entspricht dem 2004 von der Jugendministerkonferenz und 
Kultusministerkonferenz beschlossenen gemeinsamen Rahmen, der "geschlechtsbewusste 
pädagogische Arbeit" (JMK/KMK 2004: 4) als eine von sechs Querschnittsaufgaben festhält, 
die zu einer "ganzheitlichen Förderung" gehören (ebd.).  

Kubandts einführender Verweis auf variierende Begrifflichkeiten30 ohne explizite thematische 
Verortung oder Erläuterung verweist substantiell auf Schwierigkeiten und Fragezeichen, die 
sich bei der gründlichen Betrachtung einiger Pläne auftun. Denn wenn über Geschlecht 

 
29 Kubandt definiert den Elementarbereich nach Klinkhardts Lexikon Erziehungswissenschaft als „unterste Stufe 
des Bildungswesens, die „alle öffentlichen und privaten Einrichtungen der außerfamiliären Erziehung und Bildung 
für Kinder bis zu ihrer Einschulung in die Grundschule" umfasst (Reuter 2012, zitiert nach Kubandt 2016: 101, 
Fußnote 70). Zwar gehen einige Bildungspläne über den Einschulungsmoment hinaus, da es sich jedoch nicht um 
schulische Curricula handelt und die Bildungspläne primär für frühkindliche Einrichtungen konzipiert seien, bleibe 
sie bei dem Begriff des Elementarbildungsplans (vgl. Kubandt 2016:102, Fußnote 70). 
30 Genutzt werden – teils in unterschiedlichen, teils in denselben Plänen – die Begriffe geschlechtersensibel, 
genderbewusst, geschlechterbewusst und genderorientiert. Dabei wird nicht deutlich gemacht, welches 
Geschlechts- oder Genderverständnis zugrunde liegt und ob die Begriffe dementsprechend synonym nutzbar 
sind oder nicht (vgl. Kubandt 2016: 104). 
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geschrieben wird, muss zunächst erläutert werden, was inhaltlich damit gemeint ist.31 
Andernfalls lassen sich daraus keine nutzbaren (Handlungs-)Aufforderungen ableiten. Zwar 
lassen sich teilweise Zusammenhänge und Vorannahmen erschließen, doch braucht es auch 
dafür theoretisches Vorwissen. Erschwert wird dieses Hineinlesen in manchen Fällen noch 
dadurch, dass durch unklare Definitionen Widersprüchlichkeiten entstehen.   

Um dies näher zu erläutern ein Beispiel: im Bayerischen Bildungsplan32 lässt sich zwar eine 
sex-gender-Differenzierung fest machen (vgl. Kubandt 2016: 105), gleichzeitig wird indirekt 
auch deutlich, dass "eine Differenz zwischen Geschlechtern als gegeben vorausgesetzt wird" 
(ebd. 2016: 106), welche zudem positiv markiert wird. Diese sinngemäße Aufforderung, 
geschlechtliche Unterschiede (zwischen Jungen und Mädchen) als etwas positives 
wahrzunehmen, trifft an einer anderen Stelle im Plan auf die Tendenz, auf stereotype 
Geschlechtlichkeitsdarstellungen zu verweisen, die es aufzulösen bzw. anteilig zu korrigieren 
gilt. Wann aber Differenzen anzuerkennen und zu unterstützen sind und wann korrigierend 
einzugreifen ist, bleibt offen.33  

Nur einzelne Pläne verweisen auf Geschlecht als Problemkategorie, also als mögliche Ursache 
von Ausgrenzung oder Benachteiligung. Doch auch – und gerade – Verbalisierungen, die sich 
der ausschließenden Mechanismen binärer Geschlechterlogiken nicht annehmen, können 
problematisch sein. Denn die "positive" Differenzierungslogik birgt sprachlich die Gefahr, 
Unterscheidungen zu rekonstruieren und so Ausgrenzungen zu schaffen. Unbestimmte 
Begrifflichkeiten und sprachliche Differenzierung verstärken ihre Wirkung wechselseitig, 
wenn bspw. lediglich von geschlechtersensibler Arbeit mit Jungen* und Mädchen* (ohne 
weitere Erläuterung oder inhaltlichen Setzungen) geschrieben und gleichzeitig davon 
ausgegangen wird, die Geschlechterfrage nun thematisiert und ausreichend beleuchtet zu 
haben. Diese Einteilung in binäre Kollektive – eben Jungen* und Mädchen* – ist laut Kubandt 
als sprachlich-begriffliche Differenzierung nicht kategorisch problematisch, muss aber 
reflektiert werden, da sonst die Gefahr besteht Unterschiede zwischen den geschaffenen 
Gruppen zu überzeichnen und Gemeinsamkeiten der vermeintlich unterschiedlichen Gruppen 
auszublenden (vgl. ebd. 2016: 112f.).  

So ist einerseits nicht deutlich, was mit geschlechtersensibler/-bewusster/genderbewusster/-
orientierter Arbeit spezifisch gemeint ist, und welche inhaltlichen Setzungen sich ggf. im Plan 
verstecken. Andererseits finden sich teils widersprüchliche Anforderungen an das 
frühpädagogische Personal (positive Differenzbekräftigung und gleichzeitiger 
Korrekturaufruf). Als Teil dieser Problematik identifiziert Kubandt, dass die Autor*innen der 
Bildungspläne punktuell bildungspolitische Vorgaben, Ansätze und Folgerungen zu 
übernehmen scheinen, ohne diese zu prüfen oder zu diskutieren. Dies wiederum würde 
bedeuten, dass die Autor*innen selbst nicht wissen, welche Setzungen und Inhalte sich in den 
Plänen ggf. widersprechen (vgl. ebd. 2016: 114).34  

 
31 Diese Herausforderung stellt sich im Deutschen noch mal besonders, da es nicht wie im Englischen eine 
sprachliche sex-gender-Unterscheidung gibt. Aber auch Gender ist ein mehrdeutiger Begriff, dem inhaltliche 
Erörterung guttut.  
32 Kubandt analysierte für ihre 2016 veröffentlichte Studie die 5. erweiterte Auflage von 2012. 
33 So findet sich im Bayrischen Bildungsplan ein Hinweis: dort werden fußballspielende Mädchen und fürsorgliche 
(ältere) Jungen als eine wünschenswerte Abweichung des Regelfalls portraitiert (vgl. Kubandt 2016: 110). 
34 Kubandt erläutert in diesem Zuge (vgl. ebd. 2016: 114ff) auch, wie sich in einer unreflektierten Forderung nach 
mehr Männern* in Kitas durch vereinheitlichende Kollektivierung und eine starke Differenzlogik 
Geschlechtsstereotype reproduzieren, die diese Initiative vermeintlich entgegenwirken will. 
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In der Umsetzung der impliziten und expliziten Ziele der Bildungspläne kommt dem Personal 
eine entscheidende Rolle zu. Zwar wird begrifflich überwiegend die Formulierung "Institution 
der Kindertageseinrichtung" genutzt, dies sei jedoch als Code zu verstehen für "das 
Miteinander der Kinder und Fachkräfte im institutionellen Kontext" (Kubandt 2016:  105). Um 
die – teils widersprüchlichen – Ziele der Bildungspläne umzusetzen wird Selbstreflexion des 
frühpädagogischen Personals als wesentliche Grundvoraussetzung gesetzt. Wie genau das in 
der Praxis aussehen kann und soll, wird hier jedoch nicht bestimmt (vgl. ebd. 2016: 118).  

Zusammenfassend konkludiert Kubandt: "So fehlt es meines Erachtens in den 
Bildungsplänen selbst gerade an der für die pädagogische Praxis vor Ort 
geforderten (Selbst-)Reflexion der zugrunde gelegten geschlechtlichen 
Vorannahmen und einer kritischen Distanz zu impliziten stereotypen 
Zuschreibungen an Geschlechtlichkeit."                                                 (ebd. 2016: 124)  

Geschlecht in den aktuellen Versionen der Bildungspläne 

Die häufige Überarbeitung, die die Bildungspläne in den letzten Jahren erfahren haben, 
werden nach Kubandt als Hinweis dafür gesehen, dass das Thema Geschlecht immer mehr 
berücksichtigt wird. Fragen der Geschlechtergleichstellung haben seitdem nichts an Aktualität 
eingebüßt und auch in den Jahren seit der Publikation von "Geschlechterdifferenzierung in der 
Kindertageseinrichtung" wurden einige Pläne wieder aktualisiert. Die Bildungspläne von sechs 
Bundesländern wurden seit 2016 nicht aktualisiert, die restlichen zehn Bildungspläne wurden 
ein- oder mehrmals aktualisiert. Aufbauend auf Kubandts eingangs skizzierter 
Auseinandersetzung mit den Bildungsplänen im Zuge ihrer Veröffentlichung 2016 werden im 
Folgenden die aktuellen35 Versionen der Elementarbildungspläne36 der Länder auf die 
Verhandlung von Geschlecht(erfragen) hin untersucht. 

Geschlecht wird auch gegenwärtig in allen Bildungsplänen thematisiert, wenngleich nach wie 
vor in unterschiedlichem Umfang und mit teilweise stark variierenden normativen Setzungen 
und impliziten Vorannahmen. Gleich der Analyse von 2016 wird eine Vielzahl von Begriffen 
genutzt, über die das Thema geframt wird. Darunter "geschlechtersensibel" (Bayern, Sachsen, 
Rheinland-Pfalz, NRW), "geschlechterbewusst" (Bayern, Mecklenburg-Vorpommern), 
"Gender"/"Genderorientierung" (Schleswig-Holstein, Mecklenburg-Vorpommern) und 
"Geschlechterverhältnisse" bzw. "Geschlechtergerechtigkeit" (Sachsen, NRW, Mecklenburg-
Vorpommern). Durch die unterschiedliche Kontextualisierung der Begriffe in den jeweiligen 
Plänen kommt es nicht nur zu einer Vielzahl an Deutungen zwischen den Begriffen, sondern 
auch zu unterschiedlichen (indirekten) Bedeutungsgebungen identischer Begriffe.   

Um diese begriffliche Ambiguität zu verdeutlichen, ein Beispiel: sowohl im bayrischen als auch 
im rheinland-pfälzischen und sächsischen Bildungsplan findet sich die Formulierung von und 
Forderung nach geschlechtssensibler Erziehung bzw. Pädagogik. So wird im Bayrischen 
Bildungsplan neben der Kapitelüberschrift "Mädchen und Jungen – Geschlechtersensible 
Erziehung" (StMAS, IFP Bayern 2019: 121-128) geschlechtersensible Erziehung zur 

 
35 Stand Juni 2021. Die aktuellen Fassungen der Pläne stammen aus den Jahren 2018 bis 2020. Untersucht werden 
hier lediglich die Bildungspläne, die seit 2016 aktualisiert wurden, also nun in einer anderen Form vorliegen als 
zum Zeitpunkt von Kubandts Untersuchung. Nicht aktualisiert – und dementsprechend nicht weiter geprüft – 
wurden Bremen (Stand 2012), Brandenburg (Stand 2004), Baden-Württemberg (Stand 2011), Hamburg (Stand 
2012), Berlin (Stand 2014), Sachsen-Anhalt (Stand 2013). 
36 Zwar umfassen die Bildungspläne Hessens, Mecklenburg-Vorpommerns und Nordrhein-Westfalens (jeweils 0-
10 Jahre) und Thüringens (bis 18 Jahre) eine größere Altersspanne, in Anlehnung an Kubandt (siehe Fußnote 2) 
werden die Pläne jedoch trotzdem vorrangig als Elementarmaterial analysiert.  
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Querschnittsaufgabe erklärt (ebd. 2019: 123). Der Bildungsplan für Rheinland-Pfalz nennt 
"Geschlechtersensible Pädagogik" in einer Zwischenüberschrift ebenfalls als 
Querschnittsaufgabe (MB Rheinland-Pfalz 2018: 48). Im sächsischen Plan hingegen wird 
"geschlechtersensible pädagogische Arbeit" bereits spezifisch als Aufgabe für die 
pädagogischen Fachkräfte formuliert (SMK Sachsen 2018: 18). Neben den unterschiedlichen 
Nennungsorten im Text erhält geschlechtersensibel durch die variierenden weiteren 
Kontextualisierungen – spezifischer: nebenstehende Forderungen und Auslegungen – jeweils 
unterschiedliche Bedeutungen. 

So gilt für den bayerischen Bildungsplan nach wie vor die oben zusammengefasste Analyse 
Kubandts.37 Der Begriff des Geschlechts wird dabei durch eine implizit ablesbare 
Unterscheidung von sex (also geschlechtlicher Körperlichkeit) und gender (als sozialer 
Geschlechtsidentität) geprägt: "Während die Natur vorgibt, welches biologische Geschlecht 
einem Menschen zugeordnet werden kann, entwickelt das Kind durch die Interaktion mit 
anderen eine soziale Geschlechtsidentität." (StMAS, IFP Bayern 2019: 121) Außerdem finden 
sich explizite Anerkennungsaufforderungen binärer Geschlechtlichkeit bei gleichzeitiger 
Aufforderung (geschlechts)stereotypen Mustern entgegenzuwirken. 
Anerkennungsforderungen werden bspw. deutlich in Aussagen wie "Das andere Geschlecht 
ist als gleichwertig und gleichberechtigt anzuerkennen", "Unterschiede zum anderen 
Geschlecht wahrnehmen und wertschätzen" (StMAS, IFP Bayern 2019: 122) und "Die 
Handlungs- und Bewältigungsstrategien von Mädchen und Jungen […] werden erkannt und in 
der pädagogischen Arbeit berücksichtigt" (ebd. 2019: 125). Diese werden jedoch begleitet von 
Aufforderungen "klassische Rollenbilder" aufzugeben (ebd. 2019: 77), "Geschlechterbezogene 
Normen, Werte, Traditionen und Ideologien (z.B. Mädchen interessieren sich weniger für 
Technik, Jungen spielen nicht mit Puppen) kritisch [zu] hinterfragen" (ebd. 2019: 122) und den 
Hinweis, von den Kindern selbst vorgenommene Einschränkungen, die durch 
geschlechtsstereotypes Verhalten entstehen können, zu "beobachten und behutsam zur 
Diskussion" zu stellen (ebd. 2019: 125). 

Sachsen dagegen kontextualisiert das geschlechtersensible Ziel zunächst mit einer 
problematisierenden Differenzperspektive, in der auf mögliche Ausschlüsse durch 
geschlechtliche Unterschiede verwiesen wird:  

"Kinder setzen sich aktiv mit ihrer Umwelt auseinander, die durch bestehende 
Geschlechterverhältnisse strukturiert ist und die – wenn auch oft subtile und 
‚unsichtbare‘ – Ausgrenzungen und Benachteiligungen von Frauen und Männern, 
Mädchen und Jungen mit sich bringt."                                   (SMK Sachsen 2018: 18)  

Trotzdem wird es auch als wichtig erachtet, "dass Mädchen und Jungen soziale 
Gestaltungsspielräume zur Verfügung stehen, die ihnen eine aktive Auseinandersetzung mit 
ihrer eigenen Geschlechtlichkeit ermöglichen und zulassen" (ebd. 2018: 17), was nach 
Kubandt implizit wieder der unterscheidenden binärgeschlechtlichen Anerkennungslogik 
folgt. Außerdem wird im Kapitel "Somatische Bildung" explizit zwischen sex und gender 
unterschieden (ebd. 2018: 47).38 

 
37 Der bayerische Bildungsplan scheint seit 2012 keine Änderungen der Teile vorgenommen zu haben, die sich 
dem Thema Geschlecht widmen. Zumindest stimmen die von Kubandt angeführten Zitate mit dem untersuchten 
Material des Bildungsplanes in der Fassung von 2019 überein. 

38 Wenngleich diese Positionierung im somatischen Kontext für die Erörterung einer sex-gender-Differenzierung 
sonderbar erscheint, weist diese doch eigentlich weg von der Hoheit der Körperlichkeit und hin zur sozialen 
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Im Bildungsplan von Rheinland-Pfalz dagegen wird eine sex-gender-Differenz oder 
Geschlechtlichkeit generell weder direkt noch indirekt erläutert. Es ist also nicht klar, worüber 
eigentlich gesprochen wird, wenn von Geschlecht die Rede ist. Geschlecht wird inhaltlich 
insgesamt recht knapp verhandelt. Trotzdem stehen auch hier Anerkennungsaufforderungen 
wie "Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen Mädchen und Jungen werden beobachtet, 
anerkannt und in der alltäglichen Arbeit berücksichtigt" (MB Rheinland-Pfalz 2018:48) neben 
geschlechtsstereotype ausgleichenden Forderungen wie "Erzieherinnen und Erzieher achten 
darauf, die Kinder nicht durch stereotype Sichtweisen bzw. Zuschreibungen in ihren 
Erfahrungen zu begrenzen, sondern ihnen neue und ergänzende Erfahrungsmöglichkeiten zu 
bieten" (ebd. 2018: 48). 

Während begrifflich also alle drei Länder geschlechtssensible Arbeit als Ziel formulieren, wird 
durch die Betrachtung der Kontextualisierung dieses Schlagwortes deutlich, dass einerseits 
innerhalb einzelner Pläne Spannungen bestehen (Anerkennung und gleichzeitig Auflösung von 
binärer "Mädchen-Junge-Geschlechtssuggestion") aber auch ganz grundsätzlich 
divergierende Bedeutungshorizonte vorliegen. Geschlechtersensibel meint also 
Unterschiedliches, unterschiedlich umfangreich, unterschiedlich schlüssig und unterschiedlich 
genau.  

Die erwähnten Spannungen39 innerhalb der Bildungspläne werden in den Plänen Sachsens 
und Bayerns noch zusätzlich verstärkt, indem diese stereotype Beispiele beinhalten. Verweise 
wie  

"So werden eventuell Jungen, weil sie zum Beispiel durch ihr lautes Spiel auffallen, 
größere Freiheiten und Gestaltungsspielräume zugestanden oder sie erhalten 
mehr Zuwendung (auch in Form von Schimpfen oder indem nonverbal für ‚Ruhe 
gesorgt‘ wird!) als Mädchen, die unauffällig in der Puppenecke spielen oder in der 
Bastelecke malen."                                                                     (SMK Sachsen 2018: 29)  

irritieren zusätzlich, erschweren sie doch die Abwägung zwischen den ohnehin nicht zu 
vereinbarenden artikulierten Forderungen. Der Plan selbst reproduziert in dem Fall stereotype 
Geschlechtlichkeit. Die Verortung Kubandts von Geschlecht "zwischen Anerkennung, 
Stereotyp und Problemkategorie" (Kubandt 2016: 110) wird hier exemplarisch auch für die 
aktualisierten Pläne bestätigt.    

Neben der begrifflich-inhaltlichen Mehrdeutigkeit und den inhaltlichen Spannungen ist es vor 
dem Hintergrund der von Kubandt geleisteten Analysearbeit außerdem relevant einen 
genaueren Blick auf den Umgang mit und die Herstellung von Differenz zu werfen. Denn auch 
in der aktuellen Repräsentation von Geschlecht in den Bildungsplänen kommt Differenz eine 
grundlegende Rolle zu. In diesem Kontext muss auf die oben bereits beschriebenen 
Anerkennungslogiken eingegangen werden: denn anerkannt wird hier vor allem eine der 
pädagogischen Intervention zugrunde gelegte (binär)geschlechtliche Differenz, auf die es 

 
Geschlechtsidentität, die nicht kausal mit dem Körper im Zusammenhang stehen muss. Außerdem scheint es 
mindestens ungenau formuliert, wenn nicht sogar sachlich inkorrekt, wenn gefragt wird „Wie wird mit 
vielfältigen Sexualitäten (z.B. Transsexualität, Homosexualität) umgegangen?" – so suggeriert es, sowohl 
Transsexualität als auch Homosexualität wären sexuelle Begehren und/oder romantische Orientierungen. Dabei 
ist Transsexualität nicht als sexuell/romantisches Begehren zu verstehen, sondern als Ausdruck geschlechtlicher 
Identität einzuordnen. Diese Einordnung steht zwar nicht im direkten Zusammenhang mit der sex-gender-
Differenzierung, lässt aber Zweifel an der inhaltlichen Informiertheit des Textes aufkommen.  
39 Entstanden aus der Gleichzeitigkeit der Forderung nach Anerkennung (von postulierter geschlechtlicher 
Differenzen) und absichtlich nicht-stereotyper Möglichkeitsräume für die Kinder. 
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wertschätzend zu reagieren gilt. Neben den oben genannten Zitaten machen auch Verweise 
wie "Unterschiede, z.B. in Geschlecht […] sind anzuerkennen. Sie bedürfen einer besonderen 
Aufmerksamkeit und Wertschätzung" (HMSI, HKM Hessen 2019: 31) und "Anerkennen und 
achten, dass Andere anders bzw. unterschiedlich sind: Jungen und Mädchen, Alte und Junge, 
Menschen mit und ohne Behinderung." (MBK Saarland 2018: 47) deutlich, dass geschlechtliche 
Differenz auch in den aktuellen Versionen der Bildungspläne als Normalfall und 
Ausgangspunkt pädagogischer Arbeit kommuniziert wird. Das birgt – nach wie vor – die 
Gefahr, allein durch diese Grundannahme geschlechtliche Differenzen zu überzeichnen und 
die Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen zu reproduzieren (vgl. Kubandt 2016: 113).  

Erwähnenswert – insbesondere im Projektkontext – ist auch die in den aktuellen Plänen 
stellenweise40 auftretende Forderung nach mehr männlichen Erziehern im frühpädagogischen 
Kontext. In den Bildungsplänen von Rheinland-Pfalz und Schleswig-Holstein wird zunächst auf 
den Überhang weiblicher Fachkräfte verwiesen, der zu reflektieren sei. Gefolgert wird dann, 
dass männliche Rollenbilder für die Kinder durch "die Beteiligung von Männern in Projekten" 
(MB Rheinland-Pfalz 2018, S. 48) zur Verfügung gestellt werden könnten. Beziehungsweise 
könnte neben einem bewussten Personalmanagement "Kindern Begegnungen mit 
männlichen Erwachsenen […] auch durch die Einbindung von Vätern, Großvätern, 
Zivildienstleistenden oder Ehrenamtlichen sowie im Rahmen von Projekten ermöglicht 
werden." (MSGJFS Schleswig-Holstein 2020: 18). Der Bildungsplan Niedersachsen spart sich 
die Herleitung und führt ohne weiter Erklärung aus: "Wünschenswert ist es, männliche 
Bezugspersonen in den Kita-Alltag einzubinden" (MK Niedersachsen 2018: 35). Und auch im 
bayrischen Plan heißt es "Die Forderung nach mehr Männern in Kindertageseinrichtungen 
muss realistischer Weise als Fernziel betrachtet werden" (StMAS, IFP Bayern 2019: 124).41 Aus 
einer bildungspraktischen Perspektive und mit Blick auf den Überhang weiblicher Fachkräfte 
in der frühkindlichen Pädagogik ist eine geschlechtliche Diversifizierung und somit 
ausgewogenere Verteilung von Care-Arbeit selbsterklärend wünschenswert. 
Geschlechtertheoretisch gedacht muss an dieser Stelle jedoch darauf hingewiesen werden, 
dass diese Forderungen ohne weitere Kontextualisierung anfällig sind für essentialisierende 
Annahmen und Deutungen. Denn wenn nicht weiter erläutert wird, warum und wie Männer* 
den Kita Alltag bereichern sollen, kann es passieren, dass geschlechtliche Stereotype 
reproduziert werden. Beispielsweise wenn entlang männlicher Stereotype davon 
ausgegangen wird, dass Erzieher aufgrund ihres biologischen Geschlechts lieber mit den 
Kindern toben oder werkeln, statt zu basteln oder vorzulesen. Aus geschlechtertheoretischer 
Perspektive ist eine kategorische Forderung nach den männlichen Rollenbildern kritisch 
einzuordnen – insbesondere, wenn die Dekonstruktion tradierter Geschlechtsstereotype Teil 
der grundlegenden Orientierung ist, wie im folgenden Absatz dargelegt wird.     

Obwohl sich beim Vergleich der Bildungspläne sehr unterschiedliche Ausgestaltungen – und 
teilweise Widersprüchlichkeiten – abzeichnen, gibt es nämlich auch Kontinuitäten. Ähnliche 
Tendenzen werden bspw. in der durchweg wahrnehmbaren Positionierung gegen die 
Forcierung geschlechtsstereotyper Muster und Ungleichheiten deutlich. Formulierungen wie 
"Auseinandersetzungen jenseits von Rollenklischees" (SMK Sachsen 2018: 67) oder die 

 
40 Erwähnung findet diese Thematik in den BP von Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein, Niedersachsen und 
Bayern.  
41 Identisch mit dem von Kubandt analysierten Plan von 2012 heißt es zwar weiter „Die Anwesenheit von 
Männern in Kindertageseinrichtungen bedeutet nicht automatisch, dass Geschlechterstereotype kein Thema 
mehr sind" (BP Bayern 2019: 124), dass dies jedoch nicht grundlegend automatisch klappe, verweist aber doch 
auf eine existierende Grundannahme, die es zwar einzuschränken, jedoch nicht aufzulösen gilt.  
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explizite Zielsetzung, "dass Kinder ihre individuelle Geschlechtsidentität entwickeln können, 
ohne durch stereotype Sichtweisen und Zuschreibungen in ihren Möglichkeiten eingeschränkt 
zu werden." (MSGS Mecklenburg-Vorpommern 2020: 10) sind beispielhaft für diese 
umfassende Gesamtausrichtung.42 Dies lässt sich im Anschluss an Kubandt und mit Bezug auf 
den Beschluss der KMK als übergeordnete Orientierung der Geschlechtergerechtigkeit lesen 
– auch wenn hier kontextuell wieder unterschiedliche Deutungen ablesbar sind, was als 
abzulehnendes Geschlechtsstereotyp gilt und was als anzuerkennende geschlechtliche 
Differenz verhandelt werden soll. 

Neben der Ausrichtung an Geschlechtergerechtigkeit verweist Kubandt zusammenfassend 
auch auf die Nennung von Geschlecht "gemeinsam mit anderen Differenzlinien" (Kubandt 
2016: 117), was sich auch in den aktuellen Versionen der Bildungspläne beinahe durchgängig 
bestätigt. So heißt es im sächsischen Bildungsplan:  

"Sächsische Kindertagespflegestellen sollen allen Kindern – unabhängig von 
Geschlecht; Alter; sozialer, religiöser, ethnischer und kultureller Herkunft; 
physischen und psychischen Besonderheiten; Sozialisations- und biographischen 
Erfahrungen – soziale Übergänge eröffnen und Unterstützungsformen bieten […]"                            
                                                                                                             (BP Sachsen 2018: 7) 

Und auch der Bildungsplan Nordrhein-Westfalen nennt bspw. Geschlecht neben Herkunft, 
Kultur, Lebenswirklichkeit, Alter, Bedürfnissen, Entwicklungsstatus und Entwicklungstempo 
als anderen Differenzlinien (vgl. MSB, MKFFI Nordrhein-Westfalen 2018: 21). Diese Einreihung 
in unterschiedliche, (überwiegend) additiv dargestellte Differenzlinien wird stimmig mit der 
Gesamtanalyse eingeordnet in eine grundlegende "Differenzperspektive auf Geschlecht als 
auch eine positive Konnotation der Bedeutung von Differenz" (Kubandt 2016: 108). Diese 
wertschätzende aber eben auch geschlechtliche Differenzen bekräftigende Perspektive 
verschleiert den Blick auf strukturelle Ungleichheiten und lebensweltliche Konsequenzen die 
mit dieser (konstruierten bzw. sozialisierten) geschlechtlichen Differenz einhergehen. Da sich 
die Bildungspläne grundsätzlich zu Geschlechtergerechtigkeit orientieren, wäre perspektivisch 
eine kritische Einordnung hierzu wünschenswert.  

Im Einklang mit Kubandts Analyse lässt sich aus den aktualisierten Plänen auch eine deutliche 
Tendenz ablesen, was die Realisierung der theoretischen Vorgaben angeht: in allen Plänen 
sollen diese durch Forderungen an die pädagogische Grundhaltung und das pädagogische 
Handeln der Erzieher*innen verwirklicht werden. Auch wenn wieder stark variiert, wie genau, 
explizit und umfassend dazu aufgefordert wird. Das Spektrum startet bei indirekten 
Reflexions- und Beobachtungsaufforderungen wie  

"Welche geschlechtsspezifischen Gemeinsamkeiten und Unterschiede zeigen sich 
bei welchen Tätigkeiten? Gibt es geschlechtsspezifische Zuschreibungen oder 
Bewertungen zwischen Jungen und Mädchen?" (MBK Saarland 2018: 87), oder 
dem Hinweis "bei der Auswahl der Inhalte und Methoden der Kinderbeteiligung […] 
auf die unterschiedlichen Wünsche und Bedürfnisse […] Rücksicht zu nehmen, die 
jüngere und ältere Kinder, Jungen und Mädchen […] mitbringen." 
                                                                                           (HMSI, HKM Hessen 2019: 106)  

Dem steht am anderen Ende des Spektrums eine umfassende Liste an Ansprüchen und 
Forderungen entgegen, die eine gendersensible Perspektive und Genderkompetenz in einer 

 
42 Einzig der saarländische Bildungsplan 2018 beinhaltet keine Äußerung in diese Richtung.  
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Trias aus Haltung, Wissen, Handeln genauso fordert wie Offenheit, eine starke Reflexivität der 
eigenen Person und professionelle Empathie (vgl. MSB, MKFFI NRW 2018: 64).  
Anzumerken ist hier, dass die zuvor wiederholt genannte Begrifflichkeit der "Institution der 
Kindertageseinrichtung" im untersuchten Material nicht mehr markant auftaucht. Stattdessen 
werden häufig spezifisch die Angestellten43 angesprochen. Hier lässt sich möglicherweise eine 
Adressat*innenverschiebung ablesen, die die vorher indirekt kommunizierte Schlüsselrolle 
des vor Ort tätigen Fachpersonals nun explizit macht. Ist dies der Fall, sollte jedoch dringend 
deutlicher auf eine widerspruchsfreie und anwendungsbezogene Nutzbarkeit der 
Bildungspläne geachtet werden, damit das als wesentlich identifizierte Personal von den 
theoretischen Vorgaben der Bildungspläne unterstützt und nicht irritiert wird.  

Fürsorge und Jungen*, Männer*, Männlichkeiten  

Ein Punkt, der in Kubandts Analysefokus keine weitere Relevanz hatte, im Kontext der 
gegenwärtigen Projektarbeit allerdings von großem Interesse ist, ist die Verhandlung von 
Jungen*, Männern* bzw. Männlichkeiten und Fürsorge. So wurden die Bildungspläne aller 16 
Bundesländer auf die Erwähnung und Kontextualisierung von Fürsorge untersucht. Auch 
hierbei zeigen sich große Unterschiede. Keinerlei Erwähnung findet Fürsorge in den 
Bildungsplänen von Sachsen, Schleswig-Holstein, Rheinland-Pfalz, Berlin, Brandenburg und 
Bremen. In den Bildungsplänen der übrigen Bundesländer44 taucht Fürsorge wiederrum in 
sehr unterschiedlichen Kontexten auf – und selten bis nie im Kontext von Jungen*, Männern* 
oder Männlichkeit(en). Nennungskontexte sind Körper- und Gesundheitspflege, der Umgang 
mit Babys und Kleinstkindern, Umwelt(fürsorge), Fürsorge als Grundüberzeugung und 
Selbstzweck der Arbeit in frühkindlichen Institutionen, Religion, sowie die Warnung vor den 
Folgen von Über-Fürsorge. Die Verbindung von Jungen* und Fürsorge wird explizit lediglich in 
einem Beispiel aus dem bayerischen Bildungsplan gezogen. Wenn Kinder die Wahl hätten, so 
heißt es dort, würden Sie am liebsten mit gleichalten, gleichgeschlechtlichen Kindern spielen. 
Sollte dies jedoch nicht möglich sein, würden  

"Jungen und Mädchen unter diesen Umständen ganz selbstverständlich ihr 
Handlungsspektrum und ihre Spielräume erweitern (z.B. indem ältere Jungen sich 
fürsorglich gegenüber den Jüngsten verhalten oder Mädchen in die 
Fußballmannschaft aufgenommen werden)."       (BPStMAS, IFP  Bayern 2019: 120) 

Diese Ausnahmeerscheinungen werden zwar als Vorteil formuliert, verweisen allerdings auf 
einen angenommenen Normalzustand, der Jungen* kein fürsorgliches Verhalten zuschreibt 
(und Mädchen* keine Teilnahme am Fußballspiel). Im selben Plan findet sich ebenfalls ein 
indirektes Beispiel, dass Jungen* per se gewisse Eigenschaften abzusprechen scheint: so sollen 
Kinder ermutigt werden in Rollenspielen Fähigkeiten nachzuempfinden, die nicht 
geschlechtsstereotyp sind. Als Beispiel für Jungen* wird dann u.a. genannt, dass sie dazu 
Säugetiere oder junge Tiere pflegen und versorgen könnten (vgl. BPStMAS, IFP Bayern 2019: 
126). Ein weiteres indirektes Beispiel liefert der saarländische Bildungsplan: in einem Versuch 
die unterschiedliche Beziehungsentwicklung von Kindern (zu "ihrer" pädagogischen Fachkraft) 
zu schildern, wird dort beispielhaft angeführt ein dreijähriges Mädchen* könne wenig Kontakt 

 
43 Genauer: „die Fachkräfte" (MSGS Mecklenburg-Vorpommern 2020: 10), „pädagogisch Tätige" (TMBJS 
Thüringen 2019: 22), „Fach- und Lehrkräfte" (MSB, MKFFI NRW 2018: 53), „pädagogische Fachkräfte" (SMK 
Sachsen 2018: 18), das „Team" (MK Niedersachen 2018: 40), „Erzieherinnen und Erzieher" (MB Rheinland-Pfalz 
2018, HMSI, HKM Hessen 2019:  48) etc. 
44 Bayern, Niedersachsen, NRW, Thüringen, Mecklenburg-Vorpommern, Saarland, Hessen, Hamburg, Sachsen-
Anhalt. 
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(zu besagter Fachkraft) brauchen und ein fünfjähriger Junge* mehr – oder andersherum. 
Würde der fünfjährige Junge* mehr Kontakt suchen, könne es aber sein, "dass der eben 
zitierte Junge* von anderen Kindern weniger akzeptiert, vielleicht gehänselt wird (vgl. MBK 
Saarland 2018: 34). Hier geht es also nicht um die angenommene Fürsorgefähigkeit von 
kleinen Jungen*, sondern darum, inwiefern sie diese auch wollen und einfordern dürfen. In 
allen Fällen werden bei der Verbindung von Fürsorge und Jungen*, Männern*, Männlichkeit 
jedoch stereotype Beispiele genutzt. Ob diese Beispiele Annahmen oder Beobachtungen 
widerspiegeln und inwiefern diese Nennung in den vorliegenden Bildungsplänen ein Risiko der 
Reproduktion darstellen, dass den Vorteil der Veranschaulichung übersteigt, kann und soll 
hier nicht bewertet werden. Aktuell lässt sich aus den Bildungsplänen jedenfalls keine explizite 
Auseinandersetzung mit oder Thematisierung von dem Zusammenhang (werdender) 
Männlichkeiten und Fürsorge entnehmen. 

Fazit 

Zusammenfassend lässt sich zu den aktuellen Versionen der Bildungspläne festhalten, dass 
sich seit der Analyse Kubandts im Jahr 2016 kein starker Wandel vollzogen hat.45 Immer noch 
sind die Verhandlungen von Geschlecht in den einzelnen Bildungsplänen der Länder enorm 
unterschiedlich ausgestaltet, was Umfang, Inhalt und Qualität angeht. Nach wie vor wird bei 
genauerem Hinsehen viel mit Begriffen gearbeitet, die in ihrer Unbestimmtheit den Eindruck 
von Füllwörtern oder Phrasen geben können.  Widersprüchlichkeiten und Leerstellen bleiben 
bestehen oder wurden teilweise in aktualisierten Versionen neu aufgelegt.46 Geschlecht wird 
überall irgendwie thematisiert und auch die Ablehnung von Geschlechtsstereotypen vor dem 
Hintergrund von Geschlechtergerechtigkeit lässt sich wieder so nachzeichnen. Trotz dieser 
Tendenz werden in einigen Plänen aber gleichzeitig Geschlechtsstereotype reproduziert (wie 
beispielsweise, aber nicht ausschließlich, im Fürsorgekontext) und geschlechtliche Differenzen 
geschaffen oder verstärkt. Ergänzend dazu bleiben in den meisten Plänen entweder relevante 
inhaltliche Punkte unbestimmt47 und/oder es tun sich inhaltlich-theoretische Widersprüche 
auf. Vor der quasi durchgängig wahrnehmbaren Umsetzungsverantwortung, den die Pläne 
den pädagogischen Fachkräften zuschreiben, fällt dies besonders negativ auf. So lassen sich 
auch die aktuellen Pläne mit Kubandts Urteil von 2016 bewerten. Denn es fehlt aus 
geschlechtertheoretischer Perspektive den Plänen selbst an dem, was sie inhaltlich für die 
pädagogische Praxis fordern: eine gründliche (Selbst-)Reflexion von geschlechtlichen 
Vorannahmen und eine kritische Einordnung implizit stereotyper geschlechtlicher 
Zuschreibungen (vgl. Kubandt, S. 124). In zukünftigen Überarbeitungen der Bildungspläne 
könnte die Verbindung von Fürsorge und Männlichkeiten verhandelt werden. Das 
Zusammendenken von Fürsorge und Männlichkeiten auf unterschiedlichsten Ebenen des Kita 
Alltags ist gegenwärtig noch kein Thema in den Bildungsplänen.  

 
45 Erwähnt sei hier der Bildungsplan Thüringens, der sich durch seine meta-theoretischen und kritischen 
inhaltlichen Nennungen und mit der expliziten und gründlichen Thematisierung von LGBTIQ* im Kontext von 
Geschlechtlichkeit und Sexualität deutlich von den übrigen Bildungsplänen abhebt. Der Plan zielt allerdings auch 
auf eine Zielgruppe, die mit bis zu 18 Jahren weit über das KiTa Alter hinaus geht (siehe TMBJS Thüringen 2019). 
46 Wie bspw. im bayerischen Plan von 2019, der im Kontext von Geschlechtlichkeit mit der Version von 2012 
identisch zu sein scheint. Oder im hessischen Bildungsplan, der wortwörtlich Teile des bayerischen Bildungsplans 
enthält.   
47 Z.B. was eigentlich mit Geschlecht gemeint ist, oder wieso mehr Männer* in KiTas sollten.  
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Tabelle 3: Übersicht zu den Elementarbildungsplänen nach Bundesländern48 

Bundesland Erscheinungs-
jahr 

Thematisierung von 
Geschlecht 

Thematisierung 
von Fürsorge 

Verknüpfung 
Geschlecht & 
Fürsorge 

Baden-
Württemberg 

2011 Nicht untersucht S.28  - 

Bayern 2019 S. XIX, S.21, S.77, S.120-
128, S.261 

S.79, S.118, S.195, 
S.370/371, S.417, 
S.419, S.281, 
S.289/290 

S.120, S.124, 
S.126 S.435 

Berlin 2014 Nicht untersucht - - 

Brandenburg 2006 Nicht untersucht - - 

Bremen 2012 Nicht untersucht - - 

Hamburg 2012 Nicht untersucht S.10 - 

Hessen 2019 S.25, S.31, S.46-48, S.61 
S.75, S.77, S.90, S.106 

S.46 - 

Mecklenburg-
Vorpommern 

2020 S.3, S.5, S.8, S.10/11, 
S.17/18, S.33, S.96, S.160, 
S.162 

S.4, S.22, S.40 - 

Niedersachsen 2018 S.10, S.14, S.19, S.32, 
S.35, S.40 

S.22, S.31, S.34 - 

Nordrhein-
Westfalen 

2018 S.21, S.47, S.53, S.64, 
S.84, S.119 

S.90 - 

Rheinland-Pfalz 2018 S.48, S.68, S.85/86, S. 207 - - 

Saarland 2018 S.21, S.25, S.34, S.38-40, 
S.47, S.74, S.77-78, S.85, 
S.87, S.135 

S.37, S.40/41., 
S.70 

- 

Sachsen 2013 Nicht untersucht S.35 - 

Sachsen-Anhalt 2018 S.7, S.12, S.15-18, S.24, 
S.26, S.28/29, S.47, 
S.67/68, S.89, S.152 

- - 

Schleswig-
Holstein 

2020 S.16, S.18 - - 

Thüringen 2019 S.8, S. 21-25, S.103, 
S.122, S.173, S.263, 
S.254, S.283 

S.218, S.221 - 

  

 
48 Die Analyse der Elementarbildungspläne basiert auf Melanie Kubandts Veröffentlichung von 2016. In dieser 
hat Kubandt bundesweit alle Bildungspläne der Bundesländer in Bezug auf die Verhandlung von 
Geschlecht(erfragen) analysiert. Im Rahmen des hier vorliegenden Berichts wurden die seit 2016 aktualisieren 
Versionen der Elementarbildungspläne untersucht sowie in den nicht aktualisieren Bildungsplänen (Berlin, 
Brandenburg, Bremen, Hamburg und Sachsen) die Dimension Fürsorge ergänzt. 
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4.5 Grundschulbildungspläne 

Einleitung und methodologische Vorgehensweise 

Wie bereits im vorangegangenen Teil der Analyse der Bildungspläne der Kita werden die 
Grundschulbildungspläne der Bundesländer einzeln betrachtet. Für sieben Bundesländer49 
wurde dazu der allgemeine Teil des jeweiligen Bildungsplans für die Grundschule analysiert: 
Hessen und Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen sowie Thüringen hatten einen 
übergreifenden Bildungsplan für Kindertagesstätten und Grundschulen oder das gesamte 
Schulsystem. Für Nordrhein-Westfalen50 wurde statt dem allgemeinen Teil eine 
themenbezogene vertiefende pädagogische Orientierung analysiert und Baden-
Württemberg, Saarland, Sachsen sowie Schleswig-Holstein hatten keinen allgemeinen Teil 
zugänglich oder er war für die Analyse zu rudimentär. In diesen Fällen wurden die 
länderspezifischen Pläne des Faches "Sachunterricht" für die Analyse herangezogen, da  

1. dieser Fachkomplex in jedem Bundesland für die Grundschule vertreten ist, 
2. durch die thematische Nähe zur Sexualerziehung im Sachunterricht Themen um 

Geschlecht verhandelt werden und  
3. bereits eine Forschungsarbeit zu Geschlechtskonstruktionen in diesen 

Fachbildungsplänen im Jahr 2015 durchgeführt wurde, die als theoretische Grundlage 
dienen konnte (vgl. Coers 2015).  

Außerdem wurden die "Leitlinien zur Sicherung der Chancengleichheit durch 
geschlechtersensible schulische Bildung und Erziehung" der Kultusministerkonferenz von 
2016 betrachtet.  

Der Bericht beginnt mit einer Erörterung der Verständnisse von Geschlecht, die den 
analysierten Bildungsplänen zu Grunde liegen. Daran anschließend werden zwei 
Spannungsfelder aufgezeigt, die sich in nahezu allen vorliegenden Dokumenten wiederfinden. 
Der dritte Teil setzt sich mit den Verständnissen von "Gender Mainstreaming" bzw. 
Geschlechtergerechtigkeit auseinander. Die Anforderungen an pädagogische Fachkräfte 
werden im vierten Teil beleuchtet. Der fünfte Abschnitt widmet sich der Verknüpfung von 
Geschlecht und Berufsorientierung in den Bildungsplänen, woran der sechste Abschnitt mit 
Aspekten von Fürsorglichkeit anschließt. Den Abschluss der Arbeit bilden eine 
Metaperspektive auf die Struktur der Bildungspläne, eine kurze Auseinandersetzung mit den 
Leitlinien der Kultusministerkonferenz sowie eine Zusammenfassung der Ergebnisse. 

Das Geschlechtsverständnis in den Bildungsplänen 

Als erster Schritt der Analyse wird das Verständnis von Geschlecht, das den Bildungsplänen zu 
Grunde liegt, aufgezeigt. In drei Bildungsplänen wird Geschlecht explizit definiert: Im 
Bildungsplan für Berlin und Brandenburg werden drei Ebenen von Geschlecht aufgeführt 
("Geschlecht, [...] Geschlechtsidentität und [...] Geschlechtsausdruck" (LISUM Berlin-
Brandenburg 2015b: 30)), ähnlich wie im nordrhein-westfälischen Bildungsplan (biologisches, 
soziales und Identitätsgeschlecht (MSB Nordrhein-Westfalen 2020: 8)). Erwähnenswert ist an 
dieser Stelle auch der Thüringische Bildungsplan, welcher eine strikte Trennung zwischen 
biologischem Geschlecht ("sex") und einem sozialen bzw. gesellschaftlichem Geschlecht 
("gender") mit dem Hinweis ablehnt, dass auch dem biologischen Geschlecht gesellschaftliche 

 
49 Bayern, Berlin / Brandenburg, Bremen, Hamburg, Rheinland-Pfalz und Sachsen-Anhalt. 
50 Da der allgemeine Teil des Nordrhein-Westfälischen Bildungsplans für Kita und Grundschule gilt, wurde er 
bereits für die Kita analysiert (vgl. vorheriges Kapitel). 
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Vorstellungen zu Grunde liegen (vgl. TMBJS Thüringen 2019: 283). In keinem der anderen 
Bildungspläne finden sich vergleichbar konkrete Differenzierungen von Geschlechtsebenen. 
Ähnlich dünn fällt auch eine explizite Thematisierung von nicht binären 
Geschlechtsidentitäten außerhalb von cisgeschlechtlichen51 Mädchen bzw. Jungen aus. Die 
Bildungspläne aus Thüringen und Nordrhein-Westfalen benennen und erläutern den Begriff 
"Trans*"52, der Begriff "Inter*"bzw. "divers" wird in den Bildungsplänen von Nordrhein-
Westfalen, Thüringen und Mecklenburg-Vorpommern erklärt und Geschlechtsidentitäten 
außerhalb von "Junge" und "Mädchen" finden in den Bildungsplänen der Bundesländer 
Nordrhein-Westfalen, Thüringen, Mecklenburg-Vorpommern und Berlin/ Brandenburg 
Erwähnung. 

Spannungsfeld 1: Geschlecht als "Schicksal" vs. Geschlecht als Aneignungsprozess 

Sehr viel umfassender als die beschriebenen expliziten Thematisierungen finden sich in den 
vorliegenden Bildungsplänen implizite Vorstellungen darüber, welche Bedeutung Geschlecht 
für Schüler*innen hat. Dabei sind in der Analyse einige Spannungsfelder deutlich geworden, 
die nahezu alle Bildungspläne durchziehen. Sehr deutlich zeigt sich erstens ein Spektrum 
zwischen Geschlecht als einem feststehenden Schicksal und einem aktiven 
Aneignungsprozess, wobei Tendenzen zu beiden Polen sich oft in denselben Bildungsplänen 
finden lassen. Formulierungen wie "typisch Junge – typisch Mädchen" (MB Sachsen-Anhalt 
2019: 13), "Der Sachunterricht knüpft an Erfahrungen und Interessen von Mädchen und Jungen 
an [...]" (SMK Sachsen 2019: 3) oder "[Es] sind besondere Bedürfnisse genauso zu 
berücksichtigen, wie Unterschiede z. B. […] des Geschlechts." (MSIG Mecklenburg-
Vorpommern 2020: 5) verdeutlichen die Relevanz von Geschlecht als einer einschränkenden 
Kategorie, die Schüler*innen in ihrer Seinsweise (vor-)prägt. Besonders stark findet sich diese 
geschlechtliche (Vor-)Prägung in Thematisierungen zu körperlicher Entwicklung. Der 
Bildungsplan für den Sachunterricht in Baden-Württemberg legt beispielsweise fest, dass 
Schülerinnen und Schüler "sich über die körperlichen Veränderungen von Mädchen und Jungen 
auf dem Weg des Erwachsenwerdens bewusstwerden" (KM Baden-Württemberg 2016: 39)53 
sollen. 

Auf der anderen Seite werden aber auch aktive Aneignungsprozesse der Schüler*innen von 
Geschlecht beschrieben. So sollen sie, u.a., "eine positive Beziehung zu ihrem eigenen Körper 
[entwickeln] und [...] sich mit der Geschlechtsspezifik auseinander [setzen]" (SMK Sachsen 
2019: 24), dabei unterstützt werden "ihre Geschlechtlichkeit anzunehmen" (KM Bayern 2014: 
34) und "zu einem selbstbewussten Umgang mit dem eigenen Körper und der eigenen 
Sexualität" (LISUM Berlin-Brandenburg 2015b: 35) befähigt werden. Diese Beispiele deuten 
auf Geschlecht als ein Gegenstand, mit dem sich Schüler*innen aktiv auseinandersetzen 
sollen, der nicht einfach nur passiv auf sie einwirkt. Allerdings zeigt sich auch, dass diese 
Aneignung nicht in allen Bildungsplänen gleich ergebnissoffen verstanden wird. Der 
Bayerische Bildungsplan formuliert beispielsweise ein sehr geschlechternormatives Ziel 

 
51 "Cisgeschlechtlich" beschreibt das Phänomen, wenn bei einem Menschen die eigene Geschlechtsidentität mit 
der bei der Geburt zugewiesenen Geschlechtszuschreibung übereinstimmt. Siehe auch: Glossar zu Begriffen 
geschlechtlicher und sexueller Vielfalt. Zu finden unter: https://interventionen.dissens.de/materialien/glossar.     
52 "Eine weitere Form geschlechtlicher Vielfalt besteht darin, dass manche Menschen sich nicht oder nicht 
vollständig mit dem Geschlecht identifizieren, das ihnen aufgrund körperlicher Merkmale bei der Geburt 
zugewiesen wurde. Dies wird als Transidentität, Transgender oder Transsexualität bezeichnet." (MSB Nordrhein-
Westfalen 2020: 8) 
53 vgl. auch LI Hamburg 2011: 26, MB Saarland 2010: 24f, SMK Sachsen 2019: 7. 
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("Geschlechtlichkeit annehmen") während der Bildungsplan für Berlin und Brandenburg im 
Kontrast dazu einen individualistischen "selbstbewussten Umgang" ins Zentrum rückt. 

Spannungsfeld 2: Individualität der Einzelnen vs. Gemeinsamkeiten der 
Geschlechtergruppen 

Das zweite Spannungsfeld, das sich durch nahezu alle Bildungspläne zieht, spannt sich 
zwischen der Vorstellung von Schüler*innen als geschlechtsunabhängige, hochindividuelle 
Subjekte einerseits und einer Vorstellung abgrenzbarer Geschlechtergruppen andererseits. So 
ist im Bildungsplan für Mecklenburg-Vorpommern als Ziel geschlechterreflektierter Pädagogik 
formuliert, "dass Kinder ihre individuelle Geschlechtsidentität entwickeln können, ohne durch 
stereotype Sichtweisen und Zuschreibungen in ihren Möglichkeiten eingeschränkt zu werden." 
(MSIG Mecklenburg-Vorpommern 2020: 10) Und speziell für die mathematischen und 
naturwissenschaftlichen Fächer ist im Hessischen Bildungsplan angemerkt, dass "Mädchen 
wie Jungen [...] gleichermaßen an der Auseinandersetzung mit mathematischen Themen 
interessiert [sind und] ein genereller geschlechtsspezifischer Unterschied diesbezüglich […] 
nicht angenommen werden kann" (HMSI und HKM Hessen 2019: 75). Eine häufig 
wiederkehrende Problematisierung stellen in diesem Zusammenhang Geschlechterstereotype 
dar. So sollen die "traditionelle[…] Rollenverteilung zwischen Jungen und Mädchen" (SBW 
Bremen o.D.: 7) überwunden, "Rollenzuschreibungen und Vorurteile" (MB Saarland 2010: 25) 
verbindlich behandelt und neue Interessen "ohne geschlechtsrollenstereotype Prägungen" 
(MB Sachsen-Anhalt 2019: 7) herausgebildet werden. 

Demgegenüber wird an vielen Stellen aber auch die Verschiedenheit von Geschlechtern 
betont und zum Teil sogar positiv hervorgehoben. Beispielsweise soll "[d]ie Wahrnehmung 
und Stärkung von Mädchen und Jungen in ihrer geschlechtsspezifischen Unterschiedlichkeit 
[...] als lernbereichsübergreifendes Prinzip verstanden werden" (SBW Bremen o.D.: 10). An 
anderer Stelle heißt es: "Unterschiede, z.B. in Geschlecht, [...] sind anzuerkennen. Sie bedürfen 
einer besonderen Aufmerksamkeit und Wertschätzung" (HMSI und HKM Hessen 2019: 31). 
Und im Bildungsplan für Hamburg ist formuliert: "Es ist schön, ein Mädchen/Junge zu sein" (LI 
Hamburg 2011: 26). Dieses Spannungsfeld wird in einigen Bildungsplänen auch direkt 
angesprochen und verhandelt. So betont das Dokument "Pädagogische Orientierung für eine 
geschlechtersensible Bildung an Schulen in Nordrhein-Westfalen", dass "[w]enn gleich die 
Ausgangslagen individuell sehr verschieden sind, […] sich in der Tendenz einige 
geschlechterbezogene Unterschiede feststellen" (MSB 2020: 17) ließen. In den folgenden 
Zeilen des Bildungsplans wird weiterhin angemerkt, dass Unterschiede innerhalb der 
Geschlechtergruppen oft größer seien, als zwischen ihnen. Vergleichbar differenzierte 
Auseinandersetzungen mit dem Spannungsfeld stellen allerdings eher die Ausnahme dar.54 
Zusätzlich dazu finden sich in den Bildungsplänen diverse Formulierungen, die zu vage sind um 
sie in diesem Spektrum einordnen zu können. Als ein konkretes Beispiel soll an dieser Stelle 
der Bildungsplan von Rheinland-Pfalz erwähnt werden, welcher nur den Begriff 
"Geschlechterrollen" (MBWWK Rheinland-Pfalz 2014: 8) ohne jegliche Konkretisierung nennt.  

Verständnis von Gender Mainstreaming 

Ein weiterer wichtiger Bezugspunkt in den Bildungsplänen stellt Gender Mainstreaming bzw. 
Geschlechtergerechtigkeit dar. Was darunter zu verstehen ist, wird je nach Bundesplan 
unterschiedlich ausgelegt und ist nicht immer klar definiert. So findet sich im Bildungsplan für 

 
54 Positiv hervorzuheben sind hierbei Berlin/Brandenburg (LISUM 2015b: 30), Nordrhein-Westfalen (siehe oben), 
Thüringen (TMBJS 2019: 23f) sowie in Ansätzen Sachsen-Anhalt (MB 2019: 7).  
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Hamburg nur die sehr allgemein formulierte Leitlinie, dass "Schülerinnen und Schüler [...] 
gleichberechtigt unabhängig vom Geschlecht mit anderen Kindern um[gehen]" (LI Hamburg 
2011: 27) und auch Schleswig-Holstein bleibt mit der Formulierung "Entfaltungsmöglichkeiten 
der Geschlechter, Wahrung des Gleichberechtigungsgebots" (MBWK Schleswig-Holstein 2019: 
6) sehr vage. Zwei Beispiele für eine umfangreiche und differenzierte Auseinandersetzung mit 
Geschlechtergerechtigkeit sind hingegen Mecklenburg-Vorpommern (vgl. MSIG Mecklenburg-
Vorpommern 2020: 10) und Nordrhein-Westfalen (vgl. MSB Nordrhein-Westfalen 2020: 6).  

Eine große Bedeutung für die Erfüllung des Ziels der Geschlechtergerechtigkeit wird 
weitestgehend der (Selbst-)Reflexion beigemessen. Hinterfragt werden sollen u.a. 
"Geschlechterzuschreibungen und Klischees in Alltag und Medien" (KM Baden-Württemberg 
2016: 39), "stereotype Rollenaufteilungen zwischen Mädchen und Jungen bzw. zwischen 
Frauen und Männern" (LI Hamburg 2011: 27) und "kulturell geprägte Mädchen- und 
Jungenrollen [um sich von Ihnen nicht] beschränken zu lassen" (MSIG Mecklenburg-
Vorpommern 2020: 47). Die Adressat*innen dieser Aufforderung zur (Selbst-)Reflexion sind 
weitestgehend Schüler*innen, teilweise aber auch die Lehrkräfte selbst.55 Auch hier zeigt sich 
immer wieder das Problem unkonkreter und auch widersprüchlicher Formulierungen. Am 
deutlichsten zeigt sich das im Bildungsplan für Hessen: "Kulturell geprägte Vorstellungen über 
Geschlechtsidentität erkennen, hinterfragen und respektieren" (HMSI und HKM Hessen 2019: 
48). Hier sollen gleichzeitig Vorstellungen von Geschlecht in Frage gestellt und respektiert 
werden, was in sich widersprüchlich ist.  

Pädagogische Anforderungen 

Bisher wurden die zentralen Spannungsfelder sowie die Vorstellungen von 
Geschlechtergerechtigkeit innerhalb der Bildungspläne aufgezeigt, die pädagogische 
Fachkräfte in der Grundschule zu navigieren haben. Im Folgenden wird der Blick auf die 
Anforderungen gerichtet, die in den Bildungsplänen direkt an die Fachkräfte selbst gestellt 
sind. 

Die Anforderungen gestalten sich in den Bildungsplänen sehr vielfältig. So sollten schulische 
Fachkräfte u.a. "Kinder und Jugendliche dabei […] unterstützen, ihre individuellen Potenziale 
zu entfalten und sich nicht von Geschlechterstereotypen einengen zu lassen" (MSB Nordrhein-
Westfalen 2020: 3), über gendersensible Grundsätze im Personaleinsatz "zwischen den 
Klassen eines Schuljahrgangs einen annähernd gleichen Leistungsstand sicher [...] stellen" (MK 
Niedersachsen 2014: 11), sich ständig "unter Berücksichtigung von Genderaspekten" (MB 
Sachsen-Anhalt 2019: 9) qualifizieren und über "Handlungs- und Interventionskompetenz" 
(MSB Nordrhein-Westfalen 2020: 12), als Teil von Genderkompetenz verfügen. Es werden also 
Anforderungen an die Handlungen (Vorbild sein (vgl. ebd.: 13), Individualität unterstützen, 
gendersensibel beurteilen (vgl. MB Sachsen-Anhalt 2019: 9f), Kompetenzen (über Handlungs- 
und Interventionskompetenz verfügen, sich qualifizieren ...) und den Output bzw. die 
Ergebnisse der pädagogischen Praxis der schulischen Fachkräfte gestellt (Leistungsstand 
zwischen den Klassen annähern, Kompetenzanforderungen der Schüler*innen erfüllen ...). 
Zusätzlich dazu finden sich einige Anforderungen an Materialien und Kontext des Unterrichts, 
wie beispielsweise unterstützende Medien für einen respektvollen Umgang mit 
Geschlechtlichkeit zu nutzen,56 Geschlechteraspekte in der Organisation des 
Unterrichtsgeschehens zu berücksichtigen (Vgl. MSB Nordrhein-Westfalen 2020: 20) oder auf 

 
55 Vgl. z.B. MSB Nordrhein-Westfalen 2020: 7, ebd.: 12, MSIG Mecklenburg-Vorpommern 2020: 10. 
56 Vgl. KM Baden-Württemberg 2016: 39, vgl. auch MSB Nordrhein-Westfalen 2020: 19. 
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eine durchlässige und stereotypfreie Raumgestaltung zu achten (vgl. TMBJS Thüringen 2019: 
183). 

Geschlecht und Berufsorientierung 

In drei Bildungsplänen finden sich sehr konkrete Verknüpfungen der schulischen 
Berufsorientierung mit Geschlechteraspekten. Der Bildungsplan für Hamburg bewegt sich 
dabei sehr stark in geschlechterbinären Gegenüberstellungen (z.B. "Freizeitaktivitäten von 
Jungen und Mädchen" (LI Hamburg 2011: 15)) und agiert mit geschlechterstereotypen 
Beispielen ("z. B. Hausmeister, Sekretärin" (ebd.: 16)). Im Kontrast dazu formuliert der 
Bildungsplan für Berlin und Brandenburg klar den Anspruch, auch geschlechteruntypische 
Berufsperspektiven zu stärken. So gehöre es zur Berufs- und Studienorientierung, 
"Praxiserfahrungen in frauen- und männeruntypischen Berufen zu ermöglichen sowie 
Kenntnisse darüber zu vermitteln" (LISUM Berlin-Brandenburg 2015b: 24). Und auch die 
pädagogische Orientierung für Nordrhein-Westfalen adressiert recht umfangreich den 
Umstand geschlechtlich ungleicher Arbeitsfelder als einen wichtigen Aspekt schulischer 
Berufsorientierung. Dazu beispielhaft: 

"Mädchen und Jungen streben durch ihre Fächerwahl oft schon recht früh 
verschiedene Berufswelten an. Hier können Schulen durch eine 
geschlechtersensible, die individuellen Potenziale berücksichtigende Beratung auf 
eine Erweiterung des Berufswahlspektrums hinwirken."  

                                                                                (MSB Nordrhein-Westfalen 2020: 25) 

Aspekte der Fürsorglichkeit 

Das vielfältige Spektrum von Fürsorgeaspekten, die in den Bildungsplänen thematisiert 
werden, umfasst "Haus- und Familienarbeit" (KM Baden-Württemberg 2016: 34), "Zuneigung, 
gegenseitige Achtung und Verlässlichkeit" (KM Bayern 2014: 34), "sich gegenseitig […] helfen" 
(SBW Bremen o.D.: 7), "auf die Bedürfnisse und Empfindungen anderer ein[gehen]" (LI 
Hamburg 2011: 27), "Pflege von Pflanzen und Tieren" (ebd.: 31), "Pflege eines Säuglings" (SMK 
Sachsen 2019: 30), Geschichten eines fürsorglichen Gottes im Kontext von Religionen (vgl. 
TMBJS Thüringen 2019: 218) sowie "Beiträge zur Entwicklung sozialer Beziehungen und 
Arbeitsbedingungen in der Klassen- und Schulgemeinschaft" (MB Saarland 2010: 41). Zwei 
Bildungspläne ziehen sogar eine direkte Linie zwischen Fürsorge und Geschlecht. Bremen 
führt "Empathie" und "soziale Rücksichtnahme" (SBW Bremen o.D.: 10) als Fähigkeiten auf, 
die in den Interaktionsprozessen zwischen Mädchen* und Jungen* voneinander gelernt 
werden sollen und die pädagogische Orientierung für Nordrhein-Westfalen appelliert an eine 
gezielte Zusammenarbeit mit Vätern und weiteren männlichen Bezugspersonen, da "Mütter 
sich häufig stärker in der Elternarbeit engagieren als Väter" (MSB Nordrhein-Westfalen 2020: 
26). Zusammenfassend lässt sich also feststellen, dass verschiedene Aspekte von Fürsorge in 
den Bildungsplänen verhandelt werden, dies aber erstens recht unsystematisch passiert mit 
einem gewissen Fokus auf Klassengefüge und Lernatmosphäre und zweitens Fürsorglichkeit 
nur sehr vereinzelt im Rahmen geschlechterreflektierter Pädagogik kontextualisiert wird. 

Metaperspektive: Leitlinien der Kultusministerkonferenz 

Neben den Analyseergebnissen der Bildungspläne selbst, soll im Folgenden ein etwas 
erweiterter Blick auf die deutsche Grundschullandschaft gerichtet werden. Dazu werden 
zuerst einige zentrale Punkte der durch die Kultusministerkonferenz entwickelten "Leitlinien 
zur Sicherung der Chancengleichheit durch geschlechtersensible schulische Bildung und 
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Erziehung" vorgestellt. Auf dieser Basis bilden eigene Beobachtungen und Einschätzungen, 
sowie Ergebnisse aus der Bildungsforschung der letzten Jahre den Abschluss. 

Die von der Kultusministerkonferenz im Jahr 2016 veröffentlichten Leitlinien sollen als 
bundesweite Empfehlungen dienen. Sie sind damit zwar nicht bindend wie die Bildungspläne, 
aber sie adressieren die gesamte Bundesrepublik und sind daher in der Frage nach dem 
aktuellen Stand der Praxis nicht zu vernachlässigen. Als problematische Ausgangslage hebt das 
Dokument "durchgängig relevante Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen" 
(Kultusministerkonferenz 2016: 2) in der Statistik der Bildungsabschlüsse hervor. Dagegen 
liege im Schulsystem als Sozialisationsinstanz ein Potential, geschlechterbezogene 
Benachteiligungen zu überwinden bzw. zu vermeiden. Betont wird auch der verpflichtende 
Handlungsauftrag des staatlichen Schulwesens aus Artikel 3 Abs. 2 Satz 2 Grundgesetz (GG), 
"die tatsächliche Durchsetzung der Gleichberechtigung von Frauen und Männern zu fördern 
und aktiv auf die Beseitigung bestehender Nachteile hin zu wirken" (ebd.: 3). Für dieses Ziel 
werden auf den folgenden sechs Ebenen Empfehlungen formuliert: 1. Unterrichtsvorgaben, 
Prüfungsaufgaben, Lehr- und Lernmittel, 2. Lehramtsausbildung und -fortbildung, 3. 
strukturelle Ansätze, 4. Personalentwicklung, 5. Sachausstattung und 6. übergreifende 
Maßnahmen. Eine Schlüsselfunktion nimmt in diesem Dokument die "Gender-Kompetenz"57 
der Fachkräfte ein, welche über Aus- und Fortbildung sowie Qualitätsprüfung und Evaluation 
verankert werden soll.  

Zusammenfassung 

Der Versuch einen allgemeinen, bundesweiten Stand der Bildungspläne für die Grundschule 
in Bezug auf Geschlechtersensibilität, Männlichkeiten und Fürsorge für die Bundesrepublik zu 
formulieren, gestaltet sich aus verschiedenen Gründen sehr kompliziert. Ein zentraler Aspekt 
dabei ist die föderale Struktur des deutschen Bildungssystems. Die Bildungspläne bilden die 
zentralen Dokumente, welche Unterrichtsinhalte und Schulalltagsgestaltung festlegen sollen. 
Diese gelten aber immer nur für ein Bundesland58 und sind somit nahezu bedeutungslos für 
alle anderen Länder. Zusätzlich dazu sind die Bildungspläne oft sehr verschieden strukturiert, 
stammen aus verschiedenen Jahren und adressieren teilweise sehr verschiedene 
Klassenstufen bzw. Altersgruppen mit nur wenigen Überschneidungen. So wurde für 
Nordrhein-Westfalen beispielsweise eine sehr differenzierte, gut belegte und mit 35 Seiten 
sehr umfangreiche pädagogische Orientierung veröffentlicht (vgl. MSB Nordrhein-Westfalen 
2020), die als Dokument für die Schulentwicklung allerdings nicht die Funktion eines 
Bildungsplans einnimmt, wie es für den Bildungsplan von Berlin und Brandenburg (LISUM 
Berlin-Brandenburg 2015a, 2015b) der Fall ist. Dieser wiederum behandelt 
geschlechterrelevante Themen zwar immer noch auf einem vergleichsweise sehr hohen 
Niveau, aber um einiges kompakter. Als drittes wirklich differenziertes Dokument ist an dieser 
Stelle auch der Bildungsplan von Thüringen zu nennen (TMBJS Thüringen 2019), welcher sich 
allerdings an alle Kinder und Jugendlichen bis 18 Jahre richtet. 

Auf der anderen Seite des Qualitätsspektrums findet sich der bereits erwähnte 
Rahmenlehrplan Grundschule für Rheinland-Pfalz, der nur an einer Stelle den Begriff 

 
57 "Gender-Kompetenz ist die Fähigkeit, in Verhalten und Einstellungen von Frauen und Männern soziale 
Festlegungen im Alltag (beruflich, universitär, privat) zu erkennen, und das Vermögen, so damit umzugehen, dass 
beiden Geschlechtern vielfältige Entwicklungsmöglichkeiten eröffnet werden." (Kultusministerkonferenz 2016: 5, 
Fußnote 9, zit. nach Internationales Netzwerk Weiterbildung (INET) e.V. Hrsg. „Gender Kompetenz – Ein Reader 
für die Praxis" Großpösna 2005: 14). 
58 Bzw. im Fall von Berlin und Brandenburg für zwei Bundesländer. 
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"Geschlechterrollen" (MBWWK Rheinland-Pfalz 2014: 8) ohne jegliche Erläuterung nennt. 
Kritisch ist unter einer Genderperspektive auch der Lehrplan für den Sachunterricht Sachsen 
anzusehen, welcher allgemein sehr stark in einer Differenzperspektive zwischen Mädchen* 
und Jungen* verharrt und als einziger Bildungsplan der letzten Jahre dezidiert auf eine 
geschlechterneutrale Schreibweise (wie beispielsweise Schülerinnen und Schüler, Lernende, 
etc.) verzichtet (vgl. SMK Sachsen 2019: VI). Diese "Akzentuierung von 
Unterschieden/Verschiedenheit" (Coers 2015: 17) kritisiert Linya Coers bereits im Jahr 2015 an 
den Bildungsplänen für das Fach "Sachunterricht" in der Grundschule. Des Weiteren nennt 
Coers "unklare Begrifflichkeiten und fehlende theoretische Bezüge [sowie] die Überbetonung 
der Begriffspaare Mädchen/Jungen (Mann/Frau)" (ebd. 2015: 17) als Hauptkritikpunkte. 
Insbesondere das Problem der unklaren Begrifflichkeiten wurde im Kontext der beiden 
Spannungsfelder verdeutlicht, was die Beobachtungen Coers bestätigt. Eine weitere 
Schwierigkeit in der Analyse stellt die Frage des Praxistransfers dar. Themenvorgaben bleiben 
im Allgemeinen in abstrakten Begriffen und pädagogisch-didaktische Ziele werden formuliert, 
ohne greifbare Umsetzungswege zu ihnen aufzuzeigen. Es bleibt also unklar, ob und wie die 
Bildungspläne für die Praktiker*innen im Schulalltag eine wirkliche pädagogische 
Unterstützung darstellen. 

Sehr klar lässt sich festhalten, dass die spezifische Verknüpfung von Männlichkeit(en) und 
Fürsorglichkeit in den Bildungsplänen derzeit noch größtenteils eine Lücke darstellt. 
Verschiedene Aspekte fürsorglichen Handelns werden zwar in vielen Bildungsplänen 
thematisiert, allerdings geschieht das recht unstrukturiert und bis auf einzelne Ausnahmen 
ohne Bezug zu Geschlecht. Zumindest im Bereich der Berufsorientierung wird, wenn auch sehr 
vereinzelt, eine direkte Verknüpfung zwischen Geschlecht und Fürsorgeberufen gezogen und 
in den pädagogischen Aufgabenbereich kontextualisiert. Hier kann das ECaRoM Projekt 
ansetzen, um Verknüpfungen aufzuzeigen und pädagogische Handlungsmöglichkeiten zu 
erweitern. Dies ist auch im Sinne der von der Kultusministerkonferenz formulierten 
Empfehlung, die Genderkompetenz der pädagogischen Fachkräfte zu stärken. 
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Tabelle 4: Übersicht der Grundschulbildungspläne nach Bundesländern59 

Bundesland Dokument  Erscheinungs-
jahr 

Thematisie-
rung von 
Geschlecht 

Themati-
sierung 
Fürsorge 

Verknüpfung 
Geschlecht & 
Fürsorge 

Baden-
Württemberg 

Bildungsplan Grundschule 
Sachunterricht 

2016 S. 18, 39 - - 

Bayern LehrplanPLUS Grundschule 
Bayern 

2014 S.20, 25, 34 - - 

Berlin & 
Brandenburg 

Rahmenlehrplan KOMPAKT 2017 S. 11 - - 

Rahmenlehrplan Teil A 2017 S. 3 - - 

Rahmenlehrplan Teil B 2017 S. 24, 25, 30, 
35 

S. 28, 35  (S. 24) 

Bremen Pädagogische Leitideen 
Rahmenplan für die 
Primarstufe 

Ohne Datum S. 7, 9, 10, 11 S. 7, 10 S. 10 

Hamburg Bildungsplan Grundschule 
Aufgabengebiete 

2011 S. 15, 22, 26, 
27,  

S. 26, 27, 
31, 32,  

- 

Hessen Bildungs- und 
Erziehungsplan für Kinder 

von 0 bis 10 Jahren 

2019 S.12, 25, 31, 
46, 47f, 61, 70, 
75, 77, 90, 106,  

S. 46, 61 - 

Mecklenburg-
Vorpommern 

Bildungskonzeption für 0- 
bis 10-jährige Kinder  

2020 S. 3, 5, 10f, 17, 
18, 33, 50, 96, 
160, 162,  

S. 22, 40,  - 

Niedersachsen Orientierungsrahmen 
Schulqualität  

2014 S. 6, 11, 13  - - 

Nordrhein-
Westfalen 

Pädagogische Orientierung 
für eine 
geschlechtersensible 
Bildung an Schulen 

2020 Gesamtes 
Dokument 

 

S. 20, 
24f, 26 

S. 20, 24f 

Rheinland-Pfalz Rahmenplan Grundschule. 
Allgemeine Grundlegung 

2014 S. 8 - - 

Saarland Kernlehrplan 
Sachunterricht 
Grundschule 

2010 S. 24, 25 S. 41 - 

Sachsen Lehrplan Sachunterricht GS 2019 S. 3, 5, 7, 24, 
26, 30 

S. 4, 24, 
26, 30 

- 

Sachsen-Anhalt Lehrplan Grundschule 2019 S. 7, 8, 9, 13 - (S. 7) 

Schleswig-
Holstein 

Lehrplan Sachunterricht 2019 S. 6, 20, 28 S. 5, 18, 
20, 24, 28 

(S. 18) 

Thüringen Thüringer Bildungsplan bis 
18 Jahre 

2019 S. 8, 21, 23ff, 
103, 122, 173, 
183, 232, 254, 
263, 283 

S. 218, 
221 

- 

 
59 Die grau unterlegten Dokumente sind keine allgemeinen Bildungspläne. 
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4.6 Rahmenlehrpläne für die Ausbildung von Erzieher*innen  

Die Rahmenlehrpläne der Bundesländer der Fachschulen bzw. Fachakademien für 
Sozialpädagogik/Sozialwesen sind die Grundlage für die Ausbildung der Erzieher*innen.60 In 
den Fachschulen wird die Ausbildung zur*zum "Staatlich anerkannte Erzieherin/Staatlich 
anerkannter Erzieher" durchgeführt. Die Voraussetzungen für die Erzieher*in Ausbildung sind 
in den Bundesländern unterschiedlich, meistens wird mindestens ein allgemeiner 
Schulabschluss und eine längere Praxiszeit benötigt. Zusätzlich können in Kindertagesstätten 
auch Hochschulabsolvent*innen arbeiten, z.B. Absolvent*innen des Bachelors 
"Kindheitspädagogik". Diese sind aufgrund ihrer geringen Anzahl in Kindertagesstätten nicht 
im Fokus der Analyse.61 

Länderübergreifend werden die Rahmenlehrpläne in der Kultusministerkonferenz (KMK) 
abgestimmt, wie im "Rahmenlehrplan für die Fachschule für Sozialpädagogik (Beschluss der 
Kultusministerkonferenz vom 18.06.2020)". Aufgrund der KMK Beschlüsse entwickeln die 
Bundesländer eigene Lehrpläne. Diese sind entsprechend unterschiedlich konzipiert im Sinne 
der Lernziele, -inhalte und deren Umsetzung. In der Dokumentenanalyse der 
Rahmenlehrpläne wird die Thematisierung von Geschlechtersensibilität, Fürsorge und 
Männlichkeit überprüft. Zentral sind die Fragestellungen: "In welcher Weise wird Geschlecht, 
Fürsorge und Männlichkeit aufgegriffen?" und "Ist eine Umsetzung von 
geschlechterreflektierter Pädagogik konkretisiert?" Ausgangspunkt der Analyse ist der Artikel 
von Michael Cremers und Jens Krabel (2012): "Gender macht Schule – wie viel Gender steckt 
in der Fachschulausbildung für Erzierher/innen?" Dieser Artikel hatte bereits 2012 die 
Lehrpläne von Fachschulen analysiert. Nach der Vorstellung der Ergebnisse des Textes werden 
die online verfügbaren aktualisierten Lehrpläne der Bundesländer analysiert. Seit dem 
Erscheinen des Artikels von Cremers/Krabel haben alle Bundesländer ihre Pläne aktualisiert 
außer Bremen, Hessen und Rheinland-Pfalz. Cremers/Krabel beschreiben den Stand 2012 
folgendermaßen:  

"Eine Durchsicht aller Anfang 2012 einsehbaren bundeslandspezifischen Lehrpläne 
für Fachschulen zeigt, dass alle Lehrpläne zwar Geschlechterthemen 
berücksichtigen, aber sich diese Berücksichtigung bundeslandspezifisch 
unterscheidet. […] Eine genauere Analyse der Lernfelder in den jeweiligen 
Lehrplänen zeigt zudem, dass die konkrete Ausformulierung der 
Geschlechterthematik nicht nur in den Lehrplänen, sondern auch in den Lernfeldern 
bundesweit sehr unterschiedlich ist. Zudem findet sich der geschlechterpolitische 
und -pädagogische Anspruch […] in den meisten Bundesländern nicht wieder. 
Allerdings wurde in den Lehrplänen mindestens eines der folgenden 
Geschlechterthemen verankert: "Geschlechtsspezifische Sozialisation", 
"Geschlechterbewußte Erziehung", "Reflexion der eigenen Geschlechterrolle", 
"Jungen- und Mädchenarbeit" sowie "Erzieher/in als sozialer Frauenberuf."  
                                                    (Cremers und Krabel 2012: 187) 

 
60 Die Bezeichnungen Fachschule / Fachakademie unterscheidet sich je nach Bundesland. Zur besseren Lesbarkeit 
wird in diesem Text ausschließlich der Begriff Fachschule verwendet, gemeint ist damit immer auch die 
Fachakademie 
61Kindheitspädgog*innen haben derzeit noch einen geringen Anteil an den Beschäftigten in 
Kindertageseinrichtungen: Bei Einrichtungsleitungen haben 19% einen Hochschulabschluss, beim übrigen 
pädagogischen Personal 4% (Autorengruppe Fachkräftebarometer 2021: 44). Entsprechend liegt der Fokus der 
Dokumentenanalyse bei den Lehrplänen der Erzieher*innenausbildung. 
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Hervorgehoben werden die Bildungspläne von Baden-Württemberg, Nordrhein-Westfahlen, 
Rheinland-Pfalz und Saarland in denen Geschlecht explizit und z.T. differenziert thematisiert 
wird. Auf der anderen Seite werden in den Ausbildungsplänen in Bayern, Hamburg, Sachsen-
Anhalt, Schleswig-Holstein und Thüringen Geschlechterthemen kaum bis gar nicht behandelt. 
Cremers und Krabel schließen daraus: 

"Die vorgenommene Bestandsanalyse zeigt, dass sich in den 
Rahmenvereinbarungen der KMK sowie in vielen Lehrplänen nur ansatzweise bzw. 
in nur geringem Maße Vorgaben zur Integration von Gender-Themen finden. Da 
die Fachschulen in den meisten Bundesländern einen relativ großen 
Entscheidungsraum bei der Gestaltung der Unterrichtsinhalte haben, stellt sich im 
Folgenden die Frage, inwieweit dieser genutzt wird, um Geschlechterthemen trotz 
der teilweise sehr geringen Vorgaben in die Curricula der Fachschulen zu 
integrieren."                 (ebd. 2012: 188) 

Um diese Frage zu beantworten stellen Cremers und Krabel die Ergebnisse des EU-Projekts 
"Gender Loops" vor. In diesem wurde eine qualitative Studie an Fachschulen für 
Sozialpädagogik durchgeführt. Ergebnis war unter anderem, dass den Fachschulen, die die 
Fragebögen zurückgeschickt haben, eine Geschlechtersensibilität nachgewiesen werden 
konnten. Trotzdem folgern Cremers und Krabel: 

 "Zu befürchten ist daher, dass in vielen Fachschulen die Geschlechterthematik in 
der Ausbildung von Erzieher/innen kaum oder gar nicht auftaucht. Aber auch im 
Hinblick auf Einrichtungen, in denen sie in die Ausbildung integriert ist, lassen die 
Erhebungen die Vermutung zu, dass eine Kombination aus einzelnen 
geschlechterpädagogisch engagierten Lehrkräften und freiwilligen 
geschlechtersensibilisierenden Seminaren dazu führt, dass sich nur ein geringer 
Anteil der Fachschüler/innen im Verlauf der Ausbildung mit Geschlechterthemen 
auseinandersetzt."                (ebd. 2012: 189) 

Die Autoren folgern einen Handlungsbedarf bei der Verankerung von Geschlechterthemen in 
der Fachschulausbildung. Vor diesem Hintergrund werden die aktualisierten Lehrpläne für die 
Fachschulen und der KMK Rahmenlehrplan von 2020 analysiert. Im KMK Lehrplan ist die 
Auseinandersetzung mit Geschlecht zum einen in der Einleitung beim Thema Inklusion 
benannt zum anderen im Lernfeld 3: Lebenswelten und Diversität wahrnehmen, verstehen und 
Inklusion fördern. Inklusion wird als Querschnittsaufgabe in der Ausbildung gesehen und 
Geschlecht ist eine von verschiedenen Heterogenitätsdimensionen:  

"Inklusion berücksichtigt zahlreiche Dimensionen von Heterogenität: geistige oder 
körperliche Möglichkeiten und Einschränkungen, soziale Herkunft, 
Geschlechterrollen, kulturelle, sprachliche und ethnische Hintergründe, sexuelle 
Orientierung, politische oder religiöse Überzeugung. Diversität bildet den 
Ausgangspunkt für die Planung pädagogischer Prozesse."                (KMK 2020: 4f.) 

Die Ausbildung zum Beruf Erzieher*in erfolgt in Lernfeldern, die sich an den beruflichen 
Handlungsfeldern orientieren. Eines der sechs Lernfelder ist das Lernfeld 3: Lebenswelten und 
Diversität wahrnehmen, verstehen und Inklusion fördern. Das Lernfeld adressiert explizit 
Geschlecht:  
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"Die Absolventinnen und Absolventen verfügen über:  

• grundlegendes und exemplarisch vertieftes Fachwissen über 
Bedingungsfaktoren von Gruppenverhalten und -einstellungen aus der 
Sicht verschiedener Vielfaltaspekte (z. B. Geschlecht, Entwicklungsstand, 
soziale Herkunft, Kultur, Religion). 

• vertieftes fachtheoretisches Wissen über Genderaspekte in der 
sozialpädagogischen Gruppenarbeit.     

Die Absolventinnen und Absolventen verfügen über Fertigkeiten, 

• geschlechtsspezifisches Gruppenverhalten, geschlechtsbezogene 
Gruppennormen und Stereotype über Geschlechterrollen zu erkennen, zu 
beurteilen, pädagogische Schlussfolgerungen daraus zu ziehen, Ziele zu 
entwickeln und in Handlungen umzusetzen."                          (KMK 2020: 29f) 

Abschließend werden die zentralen Aufgaben des Lernfeldes 3 zusammengefasst. 

"Sie setzen sich mit Vielfaltsaspekten wie Mehrsprachigkeit, kultureller Herkunft, 
religiöser und ethischer Prägungen und Geschlechtsrollenerwartungen 
auseinander und untersuchen die verschiedenen Dimensionen von Heterogenität 
in ihrer Bedeutung für Entwicklungs- und Bildungsprozesse.               (KMK 2020: 31) 

Der KMK Rahmenlehrplan adressiert Geschlecht aber neben den genannten Auszügen wird 
die Auseinandersetzung mit Geschlecht nicht weiter konkretisiert. Eine Thematisierung von 
Männlichkeiten oder Fürsorge erfolgt nicht. In der weiteren Dokumentenanalyse ist die 
Übernahme der KMK Formulierungen in die Rahmenlehrpläne der Bundesländer im Fokus. 
Dazu wurden alle Rahmenpläne analysiert und neben der Häufigkeit der Nennung von 
Bezügen zu Geschlecht und geschlechterreflektierter Pädagogik auch deren Qualität geprüft. 
In den meisten Rahmenplänen der Bundesländer werden die Formulierungen der KMK sehr 
nahe übernommen. In Bayern und Baden-Württemberg wird zusätzlich die Kooperation mit 
der Mädchen- und Jungenarbeit benannt. Außerdem werden im Rahmenplan von Baden-
Württemberg Ansätze zur Umsetzung von Gender Mainstreaming benannt, u. A. durch 
biographische Selbstreflexion, Bedeutung von Geschlechtsrollen oder verschiedene 
geschlechtertheoretische Erklärungsansätze für Verhalten (vgl. MKJSBW 2012:26). 

Einzelne Bundesländer übernehmen nicht alle oder veränderte Formulierungen, z.B. Bremen, 
Rheinland-Pfalz oder Niedersachsen. In den Rahmenlehrplänen von Bremen und 
Rheinlandpfalz wird Geschlecht nur an jeweils einer Stelle aufgegriffen. Der Lehrplan aus 
Thüringen ist mit 110 Seiten einer der längstem und detailliertesten, aber in Bezug auf 
Geschlecht wird von den KMK Formulierungen nur ein Bruchteil übernommen und keine 
geschlechtergerechte Sprache benutzt (vgl. TMBWK 2014:5). Der niedersächsische Lehrplan 
übernimmt keine der Formulierungen aus dem KMK Lehrplan. Geschlechtersensibilität wird 
kaum benannt oder nur oberflächlich thematisiert: "Sie analysieren Gender- und weitere 
Diversitätsaspekte in der pädagogischen Arbeit mit Gruppen" (NK 2016: 14). In den Lehrplänen 
werden z.T. Geschlechtsstereotype reproduziert werden, im Saarland zeigt sich das in der 
folgenden Formulierung. "Jungen- und mädchenspezifische Perspektiven: Gibt es eine 
spezifisch weibliche Suche nach Sinn?" (MBKS 2013:33).  

Die Thematisierung von Fürsorge ist in den Rahmenlehrplänen von Hessen, Rehinland-Pfalz, 
Saarland, Sachsen und Thüringen zu finden. Dort wird Fürsorge aber nur im Rahmen der 
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Fürsorgepflicht oder Gesundheitsfürsorge benannt. Die Verknüpfung von Fürsorge Geschlecht 
und Männlichkeiten ist in keinem der Rahmenlehrpläne Thema. Im Vergleich dazu werden 
männlich konnotierte Felder wie Mathematik, Technik, Medienkompetenz und 
Naturwissenschaften im KMK Rahmenlehrplan häufiger benannt. 

Der KMK Rahmenlehrplan zeigt eine gewisse Sensibilität für die Berücksichtigung von 
Geschlecht in der Pädagogik. Diese Grundlage könnte zur weiteren inhaltlichen und 
pädagogischen Ausführung genutzt werden. Es zeigt sich, dass kaum ein Rahmenlehrplan der 
Bundesländer über die Formulierungen des KMK Rahmenplans hinaus geht und Geschlecht 
theoretisch ausdifferenziert z.B. in der Unterscheidung zwischen Geschlechtsidentität, 
Geschlechtsausdruck und Körpergeschlecht. Für die Stärkung von fürsorglichen 
Männlichkeiten wäre eine weitere Konkretisierung von Geschlechterreflektierter Pädagogik in 
den Lehrplänen nötig sowie eine explizite Adressierung von Fürsorglichkeit und dem der 
Verknüpfung mit Geschlecht.  

Tabelle 5: Übersicht der Rahmenlehrpläne der Fachschulen für Sozialpädagogik 

Bundesland Erscheinungs-
jahr 

Thematisierung von 
Geschlecht 

Thematisierung 
von Fürsorge 

Verknüpfung 
Geschlecht & 
Fürsorge 

KMK-
Rahmenlehrplan 

2020 S.5, S.25, S.29-31 - - 

Baden-
Württemberg 

2013 S.17, S.26 - - 

Bayern 2017 S.34, S.43, S.78 - - 

Berlin 2017 S.6, S.26-29 - - 

Brandenburg 2014 S.8, S.25, S.29-30   

Bremen 2008 S. 5 - - 

Hamburg 2013 S.16, S.21, S. 27, S.54-55 - - 

Hessen 2004 S.0/2, S.0/10, S.1/8, S.6/3, 
S.9/12, S.13/4, S.15/3, 
S.15/5, S.17/3 

S.9/12 - 

Mecklenburg-
Vorpommern 

2016 S.6, S.21, S.29, S.40, S.41, 
S.54 

- - 

Niedersachsen 2016 S.8, S.14, S.20, S.24 - - 

Nordrhein-
Westfalen 

2021 S.6, S.17, S.44, S.48, S.49, 
S.50 

- - 

Rheinland-Pfalz 2011 S.19 S.19 - 

Saarland 2013 S.4, S.27, S.29, S.33, S.34, 
S.77, S.96, S.111, S.114-
115 

S.34 - 

Sachsen 2017 S.13, S.15, S.17 S.13, S.20 - 

Sachsen-Anhalt 2015 S.12-14 - - 

Schleswig-
Holstein 

2017 S.8, S.39, S.43-46 - - 

Thüringen 2014 S.50, S.66, S.95  S.86, S.89, S.108  - 
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4.7 Ausbildungsrichtlinien für das Grundschullehramt 

Die Ausbildung zur Grundschullehrkraft setzt sich in Deutschland aus einem fünfjährigen 
Studium und einem, je nach Bundesland, 18- bis 24-monatigen Vorbereitungsdienst 
zusammen. Die Ausgestaltung der Lehramtsstudiengänge orientiert sich neben den 
einschlägigen Kultusministerkonferenzbeschlüssen, an den landesweiten gesetzlichen 
Regelungen für die Lehrkräfteausbildung und ist genauer definiert durch die Studien- und 
Prüfungsordnungen der Hochschulen. Analysiert wird hier, ob und wie Geschlecht, 
Männlichkeiten und Fürsorge in besagten KMK-Beschlüssen und den Gesetzen der 
Bundesländer thematisiert werden. Anschließend folgt eine exemplarische Untersuchung der 
Studien- und Prüfungsordnungen der Grundschullehramtsstudiengänge an den Berliner 
Hochschulen auf ebd. inhaltlichen Schwerpunkte. Die Berliner Hochschulen dienen als 
Exempel, da die Gesetze und Verordnungen des Landes Berlin mitunter die konkretesten 
Ausführungen zu Geschlecht treffen.  

In den sieben länderübergreifenden zentralen Beschlüssen der Kultusministerkonferenz62 
wird in drei Beschlüssen Geschlecht nicht thematisiert63, in weiteren drei Beschlüssen 
einmalig erwähnt. Geschlecht wird hier als zu berücksichtigende Dimension von Diversität 
aufgezählt (vgl. Lehrerbildung für eine Schule der Vielfalt 2015: 9), über die die Studierenden 
fachdidaktisches Wissen zu verfügen haben (vgl. Ländergemeinsame inhaltliche 
Anforderungen für die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung 2008: 4). 
Außerdem sollen die Absolvent*innen "die Bedeutung geschlechtsspezifischer Einflüsse auf 
Bildungs- und Erziehungsprozesse [kennen]" (Standards für die Lehrerbildung: 
Bildungswissenschaften 2004: 9). Lediglich in einem Beschluss wird konkreter auf Geschlecht 
Bezug genommen, jedoch nicht auf Männlichkeit oder Fürsorge. In den Leitlinien zur Sicherung 
der Chancengleichheit durch geschlechtersensible schulische Bildung und Erziehung wird 
"Genderkompetenz als wesentliche Qualifikationsanforderung" (ebd. 2016: 5) beschrieben 
und ferner die systematische Verankerung in Curricula und Studienordnungen der 
Lehramtsstudiengänge, die Vermittlung in Seminarausbildung und Praxisanleitung in der 2. 
Phase der Lehramtsausbildung, sowie in Fortbildungsmaßnahmen für Lehrpersonal gefordert 
(vgl. Leitlinien zur Sicherung der Chancengleichheit durch geschlechtersensible schulische 
Bildung und Erziehung 2016: 5). Insgesamt lässt sich jedoch feststellen, dass 
Geschlecht(erkompetenz) in den Beschlüssen der KMK nur schlagwortartig thematisiert wird 
und keine Richtlinien gesetzt werden, wie die Auseinandersetzung mit 
Geschlechtergerechtigkeit angetrieben werden kann oder sollte.  

Da die KMK Beschlüsse den Empfehlungsrahmen für die Gesetze zur Lehrkräfteausbildung auf 
Landesebene bilden, ist es von Interesse inwiefern die Bundesländer das Thema Geschlecht 
weiterverfolgen. Erstaunlich ist das Ergebnis der Recherche, dass neun Bundesländer64 – also 
mehr als die Hälfte Deutschlands - Geschlecht, Männlichkeit oder Fürsorge gar nicht 
behandeln, trotz der vorliegenden KMK Beschlüsse. Drei Bundesländer thematisieren 

 
62 S. Verzeichnis der KMK-Beschlüsse. 
63 Rahmenvereinbarung über die Ausbildung und Prüfung für ein Lehramt der Grundschule bzw. Primarstufe 
(Lehramtstyp 1) (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 28.02.1997 i. d. F. vom 14.03.2019); 
Ländergemeinsame Eckpunkte zur Fortbildung von Lehrkräften als ein Bestandteil ihrer Professionalisierung in 
der dritten Phase der Lehrerbildung (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 12.03.2020); 
Ländergemeinsame Anforderungen für die Ausgestaltung des Vorbereitungsdienstes und die abschließende 
Staatsprüfung (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 06.12.2012). 
64 Brandenburg, Bremen, Hamburg, Hessen, Rheinland-Pfalz, Saarland, Sachsen, Sachsen-Anhalt, Thüringen. 
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entweder "Geschlechtergerechtigkeit" (vgl. §16, Abs. 2.1 a.dd, ZALGM; vgl. §1, Abs. 1, Lehbild 
M-V) oder "Kompetenzen zum Umgang mit Geschlecht"65 (vgl. §2, Abs. 3, LehrBG) zumindest 
einmal in ihren Gesetzen respektive Verordnungen. Die Bundesländer Berlin, NRW, 
Niedersachsen und Baden-Württemberg gehen zum Thema Geschlecht mehr in die Tiefe, 
beinhalten jedoch ebenfalls keine Hinweise auf eine Auseinandersetzung mit Männlichkeit 
oder Fürsorge. NRW besitzt als einziges Bundesland ein Kerncurriculum für die 
Lehrerausbildung im Vorbereitungsdienst. Im Curriculum werden Gendersensibilität und 
geschlechtergerechte Erziehung als Qualifikationsziele in unterschiedlichen Kernbereichen 
des Lehrberufs aufgeführt. Dazu zählen die Bereiche "Unterricht für heterogene Lerngruppen 
gestalten und Lernprozesse nachhaltig anlegen" (Kerncurriculum für die Lehrerausbildung im 
Vorbereitungsdienst 2021: 7), "den Erziehungs- und Bildungsauftrag in Schule und Unterricht 
wahrnehmen" (ebd. 2021: 8) oder "Schülerinnen und Schüler und Erziehungsberechtigte 
beraten" (ebd. 2021: 10). Das Kerncurriculum spezifiziert jedoch nicht was die Begriffe 
Geschlechtersensibilität oder geschlechtergerechte Erziehung bedeuten und bezwecken.  

Niedersachsen thematisiert in seiner Verordnung über Masterabschlüsse für Lehrämter in 
Niedersachsen (in der Fassung der Neubekanntmachung) den Wandel von Familienmodellen 
und die geschlechtsspezifischen Sozialisationsfunktionen von Familie (vgl. Abschnitt 1b) oo) 
pp) Anlage 1 Nds. MasterVO-Lehr). In Baden-Württemberg ist das Schlagwort 
Gendersensibilität mehrfach vertreten und es besteht eine Anlage zu Kompetenzprofilen und 
Studieninhalten einzelner Fächer, die explizit in folgenden Fächern auf die Relevanz von 
Genderkompetenzen verweist: Deutsch, Französisch, Islamische 
Theologie/Religionspädagogik, Musik, Naturwissenschaftlich-technischer Sachunterricht, 
Sozialwissenschaftlicher Sachunterricht und Sport (vgl. Anlage 1 Rahmen VO-KM). Das einzige 
Bundesland, das etwas genauer wird in der Beschreibung von Geschlecht ist Berlin. Das 
Berliner Lehrkräftebildungsgesetz betont wie andere Bundesländer auch die Relevanz von 
Genderkompetenz als Ziel und Inhalt der Ausbildung (vgl. §1, Abs. 3, LBiG). Folgende 
Paragrafen aus Lehramtszugangsverordnung und Verordnung über den Vorbereitungsdienst 
und die Staatsprüfung für Lehrämter formulieren eine inhaltliche differenziertere Haltung.  

"Die lehrerbildenden Universitäten sehen in ihren Studienordnungen den Erwerb 
von lehramts- und fachübergreifenden Qualifikationen vor, die für den Aufbau 
sozialer Kompetenzen und die Förderung der Entwicklung von Kindern und 
Jugendlichen von zentraler Bedeutung sind. Diese beziehen sich insbesondere auf 
die Bereiche Kinder- und Jugendschutz, Ermöglichung von Partizipation und 
Engagement als Grundelemente des demokratischen Lernens, kulturelle Bildung, 
Sexualerziehung, Gender, interkulturelle Bildungsarbeit und den pädagogischen 
Umgang mit sexueller und geschlechtlicher Vielfalt sowie den weiteren Diversity-
Merkmalen und deren Zusammenwirken."                                          (§5, Abs.2, LZVO) 

"Die Themen Suchtprophylaxe, Sprachbildung, Umgang mit Heterogenität sowie 
Gender, gesellschaftliche Vielfalt und interkulturelle Bildungsarbeit werden für alle 
Lehramtsanwärterinnen und Lehramtsanwärter verbindlich in die modularisierten 
Ausbildungsangebote der Allgemeinen Seminare einbezogen. 
Lehramtsanwärterinnen und Lehramtsanwärter, die kein Fachseminar mit 
sonderpädagogischer Fachrichtung besuchen, erhalten im Allgemeinen Seminar 
ein Angebot zu inklusiver Bildung."                                                     (§9, Abs. 6, VSLVO) 
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In den Berliner Gesetzgebungen werden jedoch keine Angaben zur Auseinandersetzung mit 
Männlichkeit und Fürsorge gemacht. Zusammenfassend lässt sich beobachten, dass der 
Großteil der Bundesländer in ihren gesetzlichen Vorgaben nicht der in die grobe Richtung von 
Geschlechtersensibilität weisenden KMK Beschlüsse gefolgt ist. Die wenigen Bundesländer, 
die Geschlecht gesetzlich im Rahmen der Lehrkräfteausbildung thematisieren, bleiben 
zumeist im Unkonkreten und die Beschäftigung mit Männlichkeit oder Fürsorge ist eine 
allumfassende Leerstelle. 

Exemplarisch wird nun noch eine Analyse der Studien- und Prüfungsordnungen der 
Grundschullehramtsstudiengänge an den Berliner Hochschulen vorgenommen, um 
nachzuvollziehen, ob einzelne Hochschulen geschlechterreflektierte Pädagogik mit den 
Schwerpunkten Männlichkeit und Fürsorge in ihren Lehrplänen bereits etabliert haben.  

Die Humboldt-Universität zu Berlin (HU), die Freie Universität Berlin (FU) und die Universität 
der Künste Berlin (UdK) bieten jeweils einen Bachelor- und Master-Studiengang zum Lehramt 
an Grundschulen an. Als allgemeines Ziel des Studiums formulieren die Studienordnungen die 
Auseinandersetzung mit Gender (Studies) im Bachelor und Master der HU, im Master der FU 
und im Bachelor der UdK (vgl. §3, Fachspezifische Studien- und Prüfungsordnung für den 
Bachelorstudiengang Bildung an Grundschulen – HU; vgl. §3, Fachspezifische Studien- und 
Prüfungsordnung für den lehramtsbezogenen Masterstudiengang "Lehramt an 
Grundschulen" – HU; vgl. §2, Studien- und Prüfungsordnung der Freien Universität Berlin für 
den Masterstudiengang für das Lehramt an Grundschulen; vgl. §2, Abs. 2 Studienordnung für 
den Bachelorstudiengang "Lehramt an Grundschulen mit dem vertieften Fach Bildende Kunst" 
- UdK).  

In verschiedenen Bachelor-Modulen der Universitäten wird zudem auf Genderkompetenzen 
verwiesen, dazu zählen Mathematik an der HU, Sachunterricht an der HU, 
Bildungswissenschaften an der HU, Islamische Theologie an der HU, Französisch an der FU, 
Geschichtswissenschaft an der FU, Politikwissenschaft an der FU und Kunstwissenschaft an 
der UdK. Mastermodule, die Geschlechterkompetenz thematisieren sind Mathematik an HU 
und FU, Französisch an der FU, Englisch an der FU, Kindheitsforschung an der HU und 
Naturwissenschaften an der FU.66 An der UdK wird Genderstudies als integraler Bestandteil 
aller Module des Masters benannt (vgl. §2, Abs. 2, Studienordnung für den 
Bachelorstudiengang "Lehramt an Grundschulen mit dem vertieften Fach Bildende Kunst"). 
Die konkretesten Ausführungen zu Genderkompetenz sind als Lern- und Qualifikationsziele 
des Moduls Heterogenität, Forschungsfragen im Master der HU formuliert: 

"Die Studierenden […] erwerben Genderkompetenzen als zentrale berufsbezogene 
Schlüsselqualifikation zur Überwindung der Reproduktion geschlechterbezogener 
"Interessens-, Kompetenz- und Wissensreviere" und damit zur Herstellung von 
Chancengleichheit."  

(Zweite Änderung der fachspezifischen Studienordnung für den lehramtsbezogenen 
Masterstudiengang "Lehramt an Grundschulen" - HU: 9) 

Im Großen und Ganzen bleibt es jedoch auch in den Studienordnungen der Universitäten bei 
einer schlagwortartigen Benennung von Genderkompetenz, wenn auch in einem größeren 
Umfang als in den Gesetzen und KMK-Beschlüssen.  

 
66 Quellen sind die jeweiligen Studien- und Prüfungsordnungen der Universitäten. 
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Tabelle 6: Übersicht der Gesetze für die Lehrkräfteausbildung nach Bundesländern 

Bundesland Analysierte Dokumente: Veröffentlichung / 
letzte Änderung 

Thematisierung von 
Geschlecht 

Thematisier-
ung von 
Fürsorge 

Verknüpfung 
Geschlecht & 
Fürsorge 

Baden-
Württemberg 

GPO- Grundschullehramtsprüfungsordnung: 
03.11.14 / 03.11.2020 

§4 Abs. 3 Rahmen VO-KM 
Unter Anlage 1 Lehramt 
Grundschule der Rahmen VO-
KM vielfache Verweise auf 
Genderkompetenz in 
verschiedenen Fächern. 

- - 

Rahmen VO-KM - Rahmenvorgabenverordnung 
Lehramtsstudiengänge: 27.04.2015 / 23.08.2021 

Bayern BayLBG - Bayerisches Lehrerbildungsgesetz: 
12.12.1995 / 05.11.19 

 
 

 
§16 Abs. 2.1 a.dd ZALGM, 
Bayern 

- - 

ZALGM - Zulassungs- und Ausbildungsordnung 
für das Lehramt an Grundschulen und das 
Lehramt an Mittelschulen:  29.09.1992/ 
26.03.2019 

Berlin LbiG - Lehrkräftebildungsgesetz: 07.02.2014 / 
02.03.2018 
 

§1 Abs. 3 LbiG 
§17 Abs. 1 LbiG 
 
§5 Abs. 2 LZVO 
 

§9 Abs.6 VSLVO 
 

- - 

LZVO - Lehramtszugangsverordnung: 30.06.2014 
/ 02.03.2018 

VSLVO - Verordnung über den 
Vorbereitungsdienst und die Staatsprüfung für 
Lehrämter: 23.06.2014 / 22.01.2021 

Brandenburg 
 

BbgLeBiG – Brandenburgisches 
Lehrerbildungsgesetz: 18.12.2012 / 31.05.2018 

- - 
 

- 
 

LSV – Lehramtsstudienverordnung 06.06.2013 / 
16.02.2017 

OVP - Ordnung für den Vorbereitungsdienst: 
19.03.2019 / 16.12.2020 

Bremen BremLAG - Bremisches Ausbildungsgesetz für 
Lehrämter: 26.05.2006 / 14.12.2021 

- - - 

APV-L - Ausbildungs- und Prüfungsverordnung 
für Lehrämter: 20.10.2016 / 20.12.2017 

Hamburg HmbLVO-Bildung - Verordnung über die 
Laufbahn der Fachrichtung Bildung: 20.08.2013 / 
18.02.2020  

- - - 

SchulLehrV HA 2018 - Verordnung über die 
Zulassung zum Vorbereitungsdienst für 
Lehrämter an Hamburger Schulen:  04.09.2018 / 
18.02.2020 

VVZS - Verordnung über den 
Vorbereitungsdienst und die Zweite 
Staatsprüfung für Lehrämter an Hamburger 
Schulen: 14.09.2010 / 18.02.2020 

Hessen Lehr BiG HE - Hessisches Lehrerbildungsgesetz: 
05.02.2016 

- - - 

HLbGDV - Verordnung zur Durchführung des 
Hessischen Lehrerbildungsgesetzes:  28.09.11 / 
20.03.2018 

Mecklenburg-
Vorpommern 

LAVO – Lehrerausbildungsverordnung:  
09.07.1991 / 25.03.2011 

 
 

§1 Abs. 1 LehbildG M-V, 
Mecklenburg-Vorpommern 

- - 

LehbildG M-V – Lehrerbildungsgesetz: 
25.11.2014/ 
23.04.2021 

LehVDVO M-V – 
Lehrervorbereitungsdienstverordnung:  
22.05.2013 / 07.05.2020 

Niedersachsen APVO-Lehr - Verordnung über die Ausbildung und 
Prüfung von Lehrkräften im Vorbereitungsdienst:  
13.07.2010 / 25.03.2021 

Nds. MasterVO-Lehr: Anlage 1:  
Vorschriften für die 
Bildungswissenschaften: 1. 
Kompetenzbereiche und 
Standards  

- - 
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Nds. MasterVO-Lehr - Verordnung über 
Masterabschlüsse für Lehrämter in 
Niedersachsen: 02.12.2015 / 23.02.2022 

b) Kompetenzbereich: Erziehen 
nn) oo) pp) 
c) Kompetenzbereich: 
Beurteilen, Beraten, Fördern ll) 

Nordrhein-
Westfalen 

LABG – Lehrerausbildungsgesetz:  12.05.2009 / 
04.05.2021 

Kerncurriculum für die 
Lehrerausbildung im 
Vorbereitungsdienst:  
Verbindliche Zielvorgabe der 
schulpraktischen 
Lehrerausbildung in Nordrhein-
Westfalen: S.6, S.7, S.8, S.10 

- - 

LZV – Lehramtszugangsverordnung: 25.04.2016 / 
17.02.22 

OVP - Ordnung des Vorbereitungsdienstes und 
der zweiten Staatsprüfung für Lehrämter an 
Schulen: 10.04.2011 /17.02.22 

Kerncurriculum für die Lehrerausbildung im 
Vorbereitungsdienst: 01.04.2021 

Rheinland-Pfalz Curriculare Standards der Studienfächer in 
lehramtsbezogenen Bachelor- und 
Masterstudiengängen: 31.10.2018 / 09.12.2019 

- - - 

Landesverordnung über die Anerkennung von 
Hochschulprüfungen lehramtsbezogener 
Bachelor- und Masterstudiengänge als Erste 
Staatsprüfung für Lehrämter: 12.09.2007 / 
10.09.2010 

IKFWBLehrG - Landesgesetz zur Stärkung der 
inklusiven Kompetenz und der Fort- und 
Weiterbildung von Lehrkräften:  27.11.2015 

Saarland SLBiG - Saarländisches Lehrerinnen- und 
Lehrerbildungsgesetz:  23.06.1999 / 18.05.2016 

- - - 

LPO II – Primarstufe - Verordnung über die 
Ausbildung und Zweite Staatsprüfung für das 
Lehramt für die Primarstufe: 27.02.2012 / 
08.12.21 

Lehramtsprüfungsordnung I - LPO I - 18.03.2008 
/ 20.09.2021 

Verordnung über die Zulassung zum 
Vorbereitungsdienst für Lehrämter im Saarland:
 20.04.2000 / 30.11.2018 

Sachsen VwV 18-monatiger VBD: 19.12.2016 / 03.12.2021 - - - 

Lehramtsprüfungsordnung II – LAPO II: 
12.01.2016 / 19.01.2022 

Sachsen-Anhalt LVO-Lehramt - Verordnung über den 
Vorbereitungsdienst und die Laufbahnprüfung 
für ein Lehramt im Land Sachsen-Anhalt: 
13.07.2011 / 24.11.2020 

- - - 

1. LPVO-Allg.bild.Sch. - Verordnung über die 
Ersten Staatsprüfungen für Lehrämter an 
allgemeinbildenden Schulen im Land Sachsen-
Anhalt: 26.03.2008 / 18.02.2020 

SchulDLVO LSA – 
Schuldienstlaufbahnverordnung: 31.05.2010 / 
25.02.2021 

Schleswig-
Holstein 

LehrBG - Lehrkräftebildungsgesetz Schleswig-
Holstein: 15.07.2014 / 05.11.2020 

§2 Abs. 3 LehrBG, Schleswig-
Holstein 

- - 

Prüfungsordnung Lehrkräfte I – POL I: 22.01.2008 
/ 22.08.2012 

APVO Lehrkräfte - Ausbildungs- und 
Prüfungsverordnung Lehrkräfte: 06.01.2020 / 
19.11.2020 

Thüringen ThürLbG - Thüringer Lehrerbildungsgesetz:  
12.03.2008 / 21.12.2020 

- - - 

ThürBildLbVO - Thüringer 
Bildungsdienstlaufbahnverordnung:  21.02.2017  

ThürLZuG - Thüringer Gesetz zur Regelung der 
Zulassung zum Vorbereitungsdienst für 
Lehramtsanwärter:   02.11.1993  

GrSchulLehr1StPrV TH - Thüringer Verordnung 
über die Erste Staatsprüfung für das Lehramt an 
Grundschulen: 06.05.1994 / 06.02.1998 
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4.8 Good-practice: Der pädagogische Ansatz der Fachstelle 
Kinderwelten 

Ein good-practice Beispiel für geschlechterreflektierte Pädagogik im Kontext frühkindlicher 
Bildung und Erziehung liefern die Arbeiten der Fachstelle Kinderwelten, welche 2011 aus 
Projekten des Instituts für den Situationsansatz hervorgegangen sind. Im folgenden Teil sollen 
zunächst die Grundlagen des pädagogischen Ansatzes der Fachstelle Kinderwelten vorgestellt 
und anschließend genauer in Bezug auf die Ebene "Geschlecht" betrachtet werden. Auf dieser 
Grundlage werden dann die wichtigsten Anknüpfungspunkte für das ECaRoM-Projekt 
hervorgehoben.  

Die theoretischen Grundlagen des Ansatzes 

Theoretischer Hauptbezugspunkt für die Arbeit der Fachstelle Kinderwelten bildet der Ansatz 
der Vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung in Kitas und Schulen, welcher auf dem in den 
1980er Jahren in Kalifornien entwickelten Anti-Bias Approach basiert (vgl. ebd.). Im Ansatz der 
Vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung werden vier wesentliche Ziele formuliert: 

"Ziel 1: Alle Kinder in ihren Identitäten stärken. Jedes Kind findet Anerkennung und 
Wertschätzung, als Individuum und als Mitglied einer bestimmten sozialen Gruppe, 
insbesondere seiner Familie. […] 

Ziel 2: Allen Kindern Erfahrungen mit Vielfalt ermöglichen. […] 

Ziel 3: Kritisches Denken über Gerechtigkeit und Fairness anregen. […] 

Ziel 4: Das Aktivwerden gegen Unrecht und Diskriminierung unterstützen."     

                          (Institut für den Situationsansatz/Fachstelle Kinderwelten 2017a: 8) 

Weiterhin teilt der Ansatz als inklusives Praxiskonzept "das Leitbild und wesentliche Prinzipien 
von Inklusion" (Institut für den Situationsansatz/Fachstelle Kinderwelten 2017a: 7). Inklusion 
wird dabei durch die Ansprüche konkretisiert, unterschiedliche Ausgangsbedingungen zu 
berücksichtigen, Barrieren in Bezug auf Zugang, Ausstattung, Abläufen, 
Kommunikationskultur u.a. zu beseitigen sowie stigmatisierende Unterscheidungen wie 
"behindert", "bildungsfern", "ausländisch", "auffällig" oder "nicht normal" zu erkennen und 
abzubauen (vgl. Institut für den Situationsansatz/Fachstelle Kinderwelten 2017a: 6) 

Die Bedeutung von Geschlecht im Ansatz der Vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung 

In Anschluss an Ziel 1 spielt das Konzept der Familienkultur eine wichtige Rolle für den Ansatz 
der Fachstelle Kinderwelten. Sie versteht Familienkultur als 

"das jeweils einzigartige Mosaik aus Gewohnheiten, Deutungsmustern, 
Traditionen und Perspektiven einer Familie, in das auch ihre Erfahrungen mit 
Herkunft, Sprache(n), Behinderungen, Geschlecht, Religion, sexueller Orientierung, 
sozialer Klasse, mit Ortswechsel, Diskriminierung oder Privilegien einhergehen."   

                        (Institut für den Situationsansatz/Fachstelle Kinderwelten 2017a: 13) 

Der Anspruch, die Vielfalt der Familienkulturen der Kinder anzuerkennen und wertzuschätzen 
hat auch in Bezug auf Geschlecht konkrete Konsequenzen. So müsse das Bild der 
"Idealfamilie", welches "aus einem heterosexuellen Elternpaar und einem oder zwei 
biologischen Kindern [besteht], die in einer Wohnung zusammenleben, durch eine Vielzahl an 
Möglichkeiten" (Institut für den Situationsansatz/Fachstelle Kinderwelten 2017a: 115) ersetzt 
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werden. Methodisch könne die reale Vielfalt beispielsweise durch "Familienwände" 
ausgedrückt werden, welche jedes Kind selbst durch Fotos und Bastelmaterialien gestalten 
kann (vgl. ebd. 2017a: 117).  

Als weitere wichtige Aspekte werden genderneutrale Räume, vielfältige und klischeefreie 
Kindebücher und Projekte zur Auseinandersetzung mit geschlechtlicher Vielfalt und 
verschiedenen Familienformen genannt (vgl. ebd. 2017a: 118). Aber auch die Positionierung 
gegen diskriminierende Äußerungen von Eltern selbst wird eine zentrale Aufgabe von den 
pädagogischen Fachkräften benannt. Grundlage dafür sei "die immerwährende Bereitschaft 
zur Reflexion" (ebd. 2017a: 141, vgl. auch ebd. 2017a: 145). 

Perspektiven auf "geschlechtertypisches" Verhalten, welchen eine unklare Wechselwirkung 
zwischen biologisch bedingten Unterschieden und Umwelteinflüssen zu Grunde liegt, werden 
im Ansatz der Vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung kritisiert. Für die pädagogische 
Arbeit sei es relevanter, "dass die Umwelt und unmittelbare Vorbilder die Vorstellungen junger 
Kinder über die Kategorie Geschlecht und die eigene Verortung darin beeinflussen" (Institut für 
den Situationsansatz/Fachstelle Kinderwelten 2016: 133). Des Weiteren werden statt 
Beschreibungen von Verhalten entlang verbreiteter Geschlechterstereotype (z.B. "Raufbold" 
oder "Zicke") "genaue Beschreibungen des Verhaltens von Kindern, zum Beispiel 
Beschreibungen der Gefühle, die ein Verhalten auslöst, oder die Situation, in der es stört" 
(Institut für den Situationsansatz/Fachstelle Kinderwelten 2017b: 49) nahegelegt. Der Ansatz 
betont weiterhin die Bedeutung von Freiräumen für geschlechterrollenübergreifende 
Interessen, Spiele und Tätigkeiten für die kindliche Identitäts- und Persönlichkeitsentwicklung 
(vgl. ebd. 2017b: 131).  

Anknüpfungspunkte an das ECaRoM-Projekt 

Die bedeutendste Schnittstelle zwischen dem Ansatz Vorurteilsbewusster Bildung und 
Erziehung und dem ECaRoM-Projekt ist der pädagogische (Teil-)Fokus auf 
geschlechterreflektierte Pädagogik. Beiden Ansätzen liegt ein sozio-kulturelles Verständnis 
von Geschlecht zu Grunde, welches die aktiven Konstruktions- und Aneignungsprozesse von 
Geschlecht der Kinder und pädagogischen Fachkräfte in den Fokus rückt. Im Gegensatz zur 
Fachstelle Kinderwelten legt das ECaRoM-Projekt allerdings einen dezidierteren Fokus auf die 
Verknüpfung von Geschlecht und Fürsorge, insbesondere in Bezug auf Männlichkeit(en). Das 
heißt allerdings nicht, dass der Themenkomplex Fürsorge/Fürsorglichkeit und seine 
Verknüpfung zu Männlichkeit(en) in der Arbeit der Fachstelle Kinderwelten gar nicht 
behandelt wird. Beispielswiese wird die Empfehlung formuliert, männliche Verwandte mit 
pädagogischen Angeboten direkt anzusprechen, um Väter und Onkel für Engagement in der 
Kita zu engagieren (vgl. Institut für den Situationsansatz/Fachstelle Kinderwelten 2017a: 117). 
An anderer Stelle wird die Erfahrung aus der Praxis beschrieben, dass es "[b]ei manchen 
Vätern […] größeres Gewicht [hat], wenn ein Mann ihnen unser pädagogisches Vorgehen 
läutert" (ebd. 2017a: 142). Und in einer Checkliste für eine Vorurteilsbewusste Lernumgebung 
wird empfohlen, dass Medien in der Kita Menschen darstellen, die u.a. "Tätigkeiten jenseits 
von Rollenklischees und anderen Zuschreibungen ausüben" (Institut für den 
Situationsansatz/Fachstelle Kinderwelten 2016: 171), worunter auch das Ausüben vieler 
Fürsorgetätigkeiten durch Männer* fällt. Der Ansatz der Fachstelle Kinderwelten kann für die 
Stärkung von fürsorglichen Männlichkeiten in der frühen Erziehung und Bildung erweitert 
bzw. konkretisiert werden. 
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4.9 Handreichungen und pädagogische Materialien 

Die Kurzbeschreibungen der Auswahl von pädagogischem Material für die Kindheits- und 
Grundschulpädagogik gliedert sich in vier Teile. Im ersten Teil sind Handreichungen zur 
geschlechterreflektierten Pädagogik, im zweiten Teil Handreichungen mit Bezug zu 
Männlichkeiten und/oder Fürsorge, im dritten Teil Kinderbücher und im anschließenden 
vierten Teil das Resümee. Die Auswahl soll beispielhaft den Stand der 
geschlechterreflektierten Materialien darstellen. 

1. Geschlechterreflektierte Pädagogik 

Murat spielt Prinzessin, Alex hat zwei Mütter und Sophie heißt jetzt Ben - Sexuelle und 
Geschlechtliche Vielfalt als Themen frühkindlicher Inklusionspädagogik (2018) 

QUEERFORMAT Fachstelle Queere Bildung und das Sozialpädagogischen Fortbildungsinstitut 
Berlin-Brandenburg haben die Handreichung herausgegeben. Sie unterstützt Fachkräfte, 
Teams und Einrichtungen der frühkindlichen Bildung dabei, sich im Rahmen der 
Inklusionspädagogik mit den Vielfaltsdimensionen Geschlecht, Geschlechtsidentität und 
sexuelle Orientierung zu beschäftigen. Inhalt sind Grundlagentexte, Praxishilfen und 
pädagogischen Material. 
https://www.queerformat.de/murat-spielt-prinzessin-alex-hat-zwei-muetter-und-sophie-
heisst-jetzt-ben/ 
 
Broschürenquartett: Wie Sie vielfältige Lebensweisen in Ihrer Schule unterstützen können 
(2012 mit Aktualisierungen) 

QUEERFORMAT Fachstelle Queere Bildung hat eine vierteilige Reihe zur Förderung von Vielfalt 
an Schulen herausgegeben. Dazu gehört eine Checkliste, ein Leitfaden zur Beratung von 
lesbischen, schwulen, bisexuellen und transgeschlechtlichen Kindern und Jugendlichen und 
zwei Broschüren zu konkreten Handlungsoptionen und Umgang mit sprachlicher 
Diskriminierung. Die Materialien richten sich an pädagogische Fachkräfte.   

https://www.queerformat.de/broschuerenquartett-wie-sie-vielfaeltige-lebensweisen-in-
ihrer-schule-unterstuetzen-koennen/ 

Julian ist eine Meerjungfrau (2021) 

QUEERFORMAT Fachstelle Queere Bildung zum Bilderbuch pädagogisches Begleitmaterial 
herausgegeben. Diese Handreichung unterstützt pädagogische Fachkräfte und Teams in der 
Kita und Vorschule dabei, ihre Pädagogik genderbewusst und rassismuskritisch zu reflektieren 
und weiterzuentwickeln. Neben Hintergrundwissen und Reflexionsmöglichkeiten für 
pädagogische Fachkräfte enthält die Handreichung Methoden für Kinder im Alter 4-6 Jahren.  
https://www.queerformat.de/begleitmaterial-zu-julian-ist-eine-meerjungfrau/ 
  

https://www.queerformat.de/murat-spielt-prinzessin-alex-hat-zwei-muetter-und-sophie-heisst-jetzt-ben/
https://www.queerformat.de/murat-spielt-prinzessin-alex-hat-zwei-muetter-und-sophie-heisst-jetzt-ben/
https://www.queerformat.de/broschuerenquartett-wie-sie-vielfaeltige-lebensweisen-in-ihrer-schule-unterstuetzen-koennen/
https://www.queerformat.de/broschuerenquartett-wie-sie-vielfaeltige-lebensweisen-in-ihrer-schule-unterstuetzen-koennen/
https://www.queerformat.de/begleitmaterial-zu-julian-ist-eine-meerjungfrau/
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2. Geschlechterreflektierte Pädagogik mit Bezug zu Männlichkeiten 
und/oder Fürsorge  

Methodenset "Klischeefrei fängt früh an" (2020) 

Das Methodenset "Klischeefrei fängt früh an" hat die Zielgruppe Kinder und pädagogische 
Fachkräfte in der Frühkindlichen Bildung mit Fokus der geschlechtersensiblen 
Berufsorientierung. Das Methodenset enthält Methoden für die klischeefreie pädagogische 
Arbeit mit Kindern, die Sensibilisierung und Selbstreflexion im Team, die Einbindung von Eltern 
und Erziehungsberechtigten sowie Tipps und Anregungen für die Vor- und Nachbereitung und 
die Umsetzung im Kita-Alltag. Enthalten sind ein Wimmelbuch und ein Berufe-Memo. 
https://www.klischee-frei.de/de/klischeefrei_98169.php 

Methodenset "Klischeefrei durch die Grundschule" (2021) 

Die Initiative Klischeefrei hat das Methodenset "Klischeefrei durch die Grundschule" 
entwickelt. Fokus ist eine geschlechtersensible Berufsorientierung von Grundschüler*innen. 
Es umfasst Methoden für die pädagogische Arbeit mit Kindern zu Geschlechterstereotypen 
und Berufen, Anleitungen zur Sensibilisierung und Selbstreflexion im Kollegium sowie zur 
Einbindung von Eltern. Zusätzlich enthält das Methodenset zwei Lesebücher für Kinder die 
gerade erst angefangen haben zu lesen und für Fortgeschrittene. https://www.klischee-
frei.de/de/klischeefrei_101987.php 

Materialsammlung des Boys'Day – Jungen-Zukunftstags  

Vielfältiges pädagogisches Material für eine geschlechterreflektierte Berufsorientierung von 
Jungen* ist beim Boys'Day zu finden. Auf der Internetseite sind viele Materialien und 
Anregungen aus mehr als 15 Jahren Unterstützung für Jungen* für eine nicht von 
Geschlechterstereotypen beeinflusste Berufswahl. Das Material richtet sich an pädagogische 
Fachkräfte die mit der Zielgruppe von Jungen* ab der 5. Klasse arbeiten. 
https://material.kompetenzz.net/boys-day 

Methodenhandbuch: Boys in Care Jungen* stärken bei der Wahl eines sozialen, 
erzieherischen oder pflegerischen Berufs (2019) 

Handbuch für pädagogische Fachkräfte, die mit Jungen* über 10 Jahren arbeiten und 
Multiplikator*innen für geschlechterreflektierte Berufsorientierung. Das Handbuch enthält 
Hintergrundwissen, Selbstreflexionen und Methoden für die Stärkung von fürsorglichen 
Männlichkeiten. https://www.dissens.de/fileadmin/BIC/Germany/Dissens_Boys_in_Care_-
_Jungen_staerken_bei_der_Wahl_eines_sozialen__erzieherischen_oder_pflegerischen_Beru
fs.pdf 

Praxis-Handreichungen der Koordinationsstelle "Männer in Kitas" 

Die Koordinationsstelle "Männer in Kitas" hat von 2010 – 2019 Diverses im Themenfeld 
"Männer und Gender in Kitas" veröffentlicht. Dazu zählen neun Praxis-Handreichungen zu den 
Themen Berufsorientierung, Gender in der pädagogischen Arbeit, Öffentlichkeitsarbeit, 
Generalverdacht, Eltern- und Väterarbeit, Organisations- und Personalentwicklung, 
Männerarbeitskreise und Gendersensible Ausbildung von Erzieher*innen. In den 
Handreichungen sind für jedes Handlungsfeld eine kleine Auswahl von theoretischen 
Hintergrundtexten und praktischen Erfahrungen sowie methodische Anregungen und 
weiterführende Informationen zu finden. https://mika.koordination-
maennerinkitas.de/unsere-themen/praxis-handreichungen.html 

https://www.klischee-frei.de/de/klischeefrei_98169.php
https://www.klischee-frei.de/de/klischeefrei_101987.php
https://www.klischee-frei.de/de/klischeefrei_101987.php
https://material.kompetenzz.net/boys-day
https://www.dissens.de/fileadmin/BIC/Germany/Dissens_Boys_in_Care_-_Jungen_staerken_bei_der_Wahl_eines_sozialen__erzieherischen_oder_pflegerischen_Berufs.pdf
https://www.dissens.de/fileadmin/BIC/Germany/Dissens_Boys_in_Care_-_Jungen_staerken_bei_der_Wahl_eines_sozialen__erzieherischen_oder_pflegerischen_Berufs.pdf
https://www.dissens.de/fileadmin/BIC/Germany/Dissens_Boys_in_Care_-_Jungen_staerken_bei_der_Wahl_eines_sozialen__erzieherischen_oder_pflegerischen_Berufs.pdf
https://mika.koordination-maennerinkitas.de/unsere-themen/praxis-handreichungen.html
https://mika.koordination-maennerinkitas.de/unsere-themen/praxis-handreichungen.html
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3. Kinderbücher 

Jonty Howley (2020): Männer weinen 

"Männer Weinen" von Jonty Howley ist eine Geschichte für Jung und Alt, die Verletzlichkeit, 
Emotionen und Angst als Teil von Männlichkeit aufzeigt. Das Buch erzählt die Geschichte des 
Jungen Levi, der sich vor seinem ersten Schultag in einer neuen Schule fürchtet und von 
seinem Vater der Rat bekommt "Männer weinen nicht". Auf seinem Schulweg laufen Levi 
jedoch viele weinende Männer über den Weg. Sie sind arm und reich, jung und alt, schlau und 
kreativ und weinen aus unterschiedlichsten Gründen: Freude, Abschiedsschmerz, 
Leidenschaft, Sehnsucht, … Als Levi am Ende des Tages aus der Schule nach Hause kommt, 
trifft er auf seinen weinenden Vater. Am Ende stellen Levi und sein Vater fest: Männer weinen 
doch und das ist auch völlig in Ordnung.  

Eric Carle (2013): Herr Seepferdchen 

Eric Carle zeichnet in seinem Kinderbuch "Herr Seepferdchen" Bilder von fürsorglicher 
Vaterschaft im Reich der Meeresbewohner. Die Geschichte beginnt mit Frau Seepferdchen, 
die ihre Eier legen muss und Herr Seepferdchen, der ihr seine Hilfe anbietet und bereitwillig 
Frau Seepferdchens Eier in eine Tasche an seinem Bauch legt. Herr Seepferdchen verspricht, 
sich um die Eier zu kümmern und macht sich auf den Weg durch den Ozean. Auf seinem Weg 
begegnet er Herr Buntbarsch, Herr Stichling, Herr Katzenwels und vielen weiteren männlichen 
Meeresmitbewohnern. Wie er, hüten sie alle die Eier ihrer Frauen, ob im Maul, am Bauch oder 
auf dem Kopf und freuen sich riesig darauf Papa zu werden. Herr Seepferdchen zeigt den 
zukünftigen Fischpapas seine große Anerkennung für deren Fürsorge, bis auch er endlich Papa 
Seepferdchen wird als seine Kleinen schlüpfen.  

Jessica Love (2018): Julian ist eine Meerjungfrau 

Jessica Love zeigt in ihrem Buch "Julian ist eine Meerjungfrau", dass ein Junge* alles sein kann 
was er will, auch eine Meerjungfrau. Der Junge* Julian liebt Meerjungfrauen, er könnte ewig 
in seiner Fantasie mit ihnen herumtoben, das weiß auch Julians Oma. So wundert oder ärgert 
es sie gar nicht als sie eines Tages aus der Dusche kommt und Julian eine Meerjungfrau ist – 
mit ihrem Wohnzimmervorhang als Fischschwanz und ihren Zimmerpflanzen als 
wunderschöne Meerjungfrauenmähne. Um Julian zu einer echten Meerjungfrau zu machen, 
schenkt sie ihm sogar ihre dicke Perlenkette. Dann nimmt Oma Julian mit auf eine 
Meereswesen Parade, wo Julian auf eine wahre Nixen-Gemeinschaft trifft.  

4. Resümee 

Die Auswahl der Materialien zeigt, dass es bereits Handreichungen zum Thema 
geschlechterreflektierte Pädagogik in der Kindheits- und Grundschulpädagogik gibt. Einen 
Fokus auf fürsorgliche Männlichkeiten fehlt. Bei den Methoden gibt es die Materialien von der 
Initiative Klischeefrei, die ihren Fokus auf Kindertagesstätten und die Grundschule legen. Sie 
bilden aber die Ausnahme und haben ihren Fokus auf geschlechtersensibler 
Berufsorientierung und weniger auf fürsorglichen Männlichkeiten. Es gibt einige 
Kinderbücher, die sich mit Männlichkeitsanforderungen an Jungen* beschäftigen. Diese 
behandeln meistens das Ausdrücken von Emotionen oder das Leben von weiblich 
konnotierten Eigenschaften. Fürsorge von Jungen* ist selten das Titelthema eines 
Kinderbuches, Herr Seepferdchen stellt da eine Ausnahme dar. Aus diesen Erkenntnissen lässt 
sich schließen, dass es einer Handreichung bedarf, die sich explizit mit fürsorglichen 
Männlichkeiten beschäftigt und mehr pädagogischen Materialien mit demselben Fokus.  
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5 Ergebnisse der qualitativen Analyse 

5.1 Methodische Herangehensweise 

Neben der Dokumentenanalyse der Bildungspläne im Bereich der Kindheits- und 
Grundschulpädagogik sind die qualitativen Interviews und Fokusgruppen mit pädagogischen 
Fachkräften und Expert*innen ein zentraler Bestandteil der Analyse in Bezug auf 
Geschlechterreflektierte Pädagogik, Männlichkeiten und Fürsorge. Die Interviews und 
Fokusgruppen mit Erzieher*innen, Lehrer*innen und Expert*innen sollen einen Einblick in 
alltägliche Praktiken und pädagogische Strategien in Kindergarten und Grundschulen geben. 
Der Fokus liegt auf Geschlechtsstereotypen in Verbindung mit 
Jungen*/Männern*/Männlichkeiten und privater sowie professioneller Fürsorge-Arbeit. 
Positive und negative Praxisbeispiele sowie ausgedrückte und beobachtete Bedürfnisse sind 
relevant für die Entwicklung innovativer didaktischer Arbeitsmittel und erzieherischer Inhalte 
im Rahmen des ECaRoM Projektes. Über die Interviews sollen die Einschätzungen der 
jeweiligen pädagogischen Fachkräfte und Expert*innen bezüglich folgender Punkte 
gesammelt und verglichen werden:  

1. Vergeschlechtlichte/nicht-vergeschlechtlichte Bereiche des alltäglichen Lebens im 
Kindergarten: Spielen, Mahlzeiten, Ausruhen, Kommunikation, Disziplinierung, 
Anziehen, Toilettengänge, Waschen/sauber machen, sportliche Betätigung, soziale 
Fähigkeiten, etc.  Nehmen Erzieher*innen diese Tätigkeitsbereiche als gegendert 
oder geschlechtsneutral wahr? Wie tritt die Vergeschlechtlichung eines Bereiches 
in Erscheinung? 

2. Bestehende pädagogische Praktiken und Strategien: wie behandeln pädagogische 
Fachkräfte Geschlechterstereotype, (Geschlechter-)Diversität und 
Geschlechtergleichheit in verschiedenen Arbeitsaspekten? Wie werden 
insbesondere Jungen* wahrgenommen und als vergeschlechtlichte Wesen 
behandelt? 

3. Wie wird Fürsorge (im weiten Verständnis: Selbstfürsorge, gegenseitiges 
Kümmern, Familiäre Fürsorge, Solidarität, professionelle Fürsorge-Arbeit) im 
Kindergartenalltag integriert? Werden fürsorge-orientierte Menschen als 
Rollenvorbilder gesehen? Werden fürsorgliche Männer* beobachtet?  

4. Wie thematisieren pädagogische Fachkräfte unterschiedliche Arbeitsfelder? 
Sprechen sie über professionelle Fürsorge-Arbeit? Werden Männer* in diesen 
Feldern berücksichtigt? 

5. Welche Arbeitsmittel (Bücher, Spielzeuge, Rituale, Spiele, Videos) werden genutzt 
bzw. vermisst?  

6. Welche positiven und negativen Praktiken im Kontext von "Caring 
Masculinities"/fürsorglicher Männlichkeiten und der De-Stereotypisierung von 
Fürsorge gibt es?  

Im Anhang des Berichtes sind die Fragebögen zu den Fokusgruppen und Interviews zu finden. 
Die Akquise der Interviewpartner*innen erfolgt über eine öffentliche Ausschreibung, durch 
persönliche Netzwerke und den Schneeballeffekt. Es konnten über diesen Weg 12 
Interviewpartner*innen in den Bereichen Kindertagesstätten und Grundschule gefunden 
werden sowie 2 Fokusgruppen. Die Fokusgruppen wurden mit Erzieher*innen in der 
Ausbildung durchgeführt und hatten 5 bzw. 6 Teilnehmende im Alter zwischen 20-30 Jahren, 
sowie einer Person über dieser Altersspanne. Die interviewten Personen arbeiten in den 
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Bundesländern Mecklenburg-Vorpommern, Berlin und Brandenburg. Die Interviews erfolgten 
in Präsenz oder über eine Online Video Plattform. Die Interviews wurden aufgezeichnet und 
anschließend die Inhalte anonymisiert in die Kategoriematrix übertragen. In der folgenden 
Tabelle sind die Interviewten Personen abgebildet: 

Tabelle 7: Übersicht der Interviewten Personen 

Nr. Kürzel Arbeitsort Position 

1 KT1 Kindertagesstätte Erzieher*in 

2 KT3 Kindertagesstätte Erzieher*in 

3 FG1  Fachschule für Sozialpädagogik Auszubildende im Erzieher*innenberuf (5 
Teilnehmende) 

4 FG2 Fachschule für Sozialpädagogik Auszubildende im Erzieher*innenberuf (6 
Teilnehmende) 

5 GS1 Grundschule Grundschullehrer*in 

6 GS2 Grundschule Grundschullehrer*in 

7 GS3 Grundschule Erzieher*in 

8 GS4 Grundschule Erzieher*in 

9 GS5 Universität Studierende der Grundschulpädagogik 

10 EX1 Universität Lehrend und forschend im Bereich 
Geschlechterforschung und Pädagogik 

11 EX2 Universität Professor*in im Feld 
Grundschulpädagogik 

12 EX3 Fachschule für Sozialpädagogik Ausbildner*in für Erzieher*innen 

13 EX4 Fachschule für Sozialpädagogik Ausbildner*in für Erzieher*innen 

14 EX5 Fortbildungszentrum für 
Sozialpädagogik 

Fortbildner*in für Erzieher*innen 

KT: Kindertagesstätte, FG: Fokusgruppe, GS: Grundschule, EX: Expert*in 

Aufgrund der kleinen Fallzahl der Interviews können die Ergebnisse einen Einblick in das 
pädagogische Feld geben, erheben aber keinen Anspruch auf Repräsentanz. 

Nach der Anonymisierung der Interviews wurden sie auf der Inhaltsebene analysiert. Dazu 
wurde ein Kategoriensystem entwickelt und die Inhalte der Interviews in diese Logik 
eingeordnet. In den einzelnen Kategorien wird nach Kindheitspädagogik und Grundschule 
unterschieden. 

5.2 Geschlechtsstereotype 

Die erste Analysekategorie fokussiert Geschlechterstereotype im Kollegium, unter den 
Kindern, zwischen Kindern und pädagogischen Fachkräften sowie bei Eltern und in wie weit 
diese reproduziert werden. 
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5.2.1  Im Kollegium  

Kindertagesstätten 

In den Interviews mit pädagogischen Fachkräften aus der Kita sind Stereotype im Kollegium in 
zwei Bezügen ein Thema. Zum einen werden in den Fokusgruppen Stereotype gegen über den 
männlichen Erziehern benannt und zum zweiten der allgemeine Umgang mit Stereotypen in 
einer Kita.  In der Fokusgruppe beschreibt ein in Ausbildung befindlicher männlicher Erzieher 
stereotype Bilder lockerer, männlicher Erzieher im Gegensatz zu weiblichen Erzieher*innen, 
die als "Helikopterfrauen" bezeichnet werden:   

[ein Mann:] "Ich geh' zum Beispiel mit den Kindern so eher locker um, ja also die 
können ruhig so auf Bäume klettern und auf den Kran klettern, was weiß ich, da 
geh' ich viel lockerer um als weibliche Erzieher."       (FG1) 

Im zweiten Fokusgruppengespräch wird deutlich, dass ein männlicher Erzieher sich zusätzlich 
auf einen Stereotyp reduziert fühlt. 

"Ja, dann haben die Kinder mal jemand' zum Raufen, der spielt dann Fußball', da 
wird man gleich wieder auf diese männlichen Sachen, 'der Macht dann die 
Werkstatt' und so, manche wollen das auch gar nicht. … Klar, bin ich auch 
Fußballtrainer, da spiel ich gerne mit denen Fußball, das kann ich ja, aber nur auf 
das reduziert zu werden wieder ist ja auch ein großes Problem, was wir oft haben."
                                                   (FG2) 

Neben dem Beispiel des Reduzierens wird in der Fokusgruppe benannt, dass unter 
Kolleg*innen die Bausteine auch als "Jungsspiel" bezeichnet werden. Aber es gibt auch andere 
Beispiele in den Interviews, ein Erzieher (KT1) benennt explizit die Vielfalt, die auch im 
Kollegium gelebt wird. Eine Kollegin lebt in einer homosexuellen Beziehung und spielt mit dem 
eigenen Geschlechtsausdruck, mal männlich und mal weiblich. 

Grundschule 

Bei den interviewten pädagogischen Fachkräften in der Grundschule wird kaum über 
Geschlechterthemen im Kollegium gesprochen. Die Thematisierung hängt von dem 
Engagement einzelner Kolleg*innen ab:  Es gibt Kolleg*innen denen das Thema wichtig ist, die 
auch feministische Perspektiven in die Arbeit miteinbringen um Bewegung ins Kollegium zu 
bekommen, andere halten es für irrelevant und überzogen. Ebenso haben kaum Fachkräfte 
Fortbildungen zu Geschlechterthemen gemacht. Ein*e Erzieher*in verdeutlicht, dass 
Geschlechterstereotype allgegenwärtig auf vielen verschiedenen Ebenen sind:  in alltägliche 
Begegnungen und Erfahrungen, basierend auf internalisierten Stereotypen; in Lehr- und 
Sachbüchern; in Büchern in Bibliotheken; in den Stereotypen des Kollegiums untereinander 
und zu den Kindern; bei den Kindern untereinander. Das wird in zwei Fallbeispielen 
verdeutlicht:  

1.) Männliche Kollegen machen Dinge wie den feststeckenden Ball irgendwo 
rausholen, selbst wenn eine weibliche Kollegin das gerade machen wollte. 

2.) Die einzige nicht-binäre Person im Team ist in eine queere Einrichtung gewechselt, 
weil sie sich nicht wohlgefühlt hat im Team. 

 Des Weiteren zeigt sich das Ansprechen von Stereotypen im Kollegium als herausfordernd: 

"weil gesagt wurde es ist ein wichtiges Thema, aber es gibt eben auch noch Mädels 
die Mädels sein wollen‘ und das dann so als Ideologie quasi benannt wurde von 
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einem Kollegen in einer Diskussion in der ich mit dabei war, was dann auch wieder 
genau das reproduziert, wenn Frauen* das ansprechen, dass darauf halt nicht 
gehört wird und ich erst als Mann in die Diskussion gehen muss."                         (GS3) 

5.2.2  Unter Kindern 

In den Interviews weisen die Expert*innen auf die Bedeutung von Geschlechtszuweisungen 
hin: "Rollenerwartungen geben auch Orientierung und Sicherheit" (EX 3) und "Kinder denken 
stark in Stereotypen und wollen sich binär zuordnen" (EX1). Entsprechend sind 
Rollenerwartungen ein Bestandteil im Umgang von Menschen miteinander. Die Frage ist dann, 
wie mit den Rollenerwartungen umgegangen wird. Sie können aber als auch als Anlass genutzt 
werden um Dinge zu reflektieren. "Ein Beispiel dafür ist, dass ein sehr junges Mädchen nur mit 
Bikini planschen durfte. Die anderen Kinder wollten dann auch Bikini tragen und so wurde es 
zu einer Art Projekt, eine Auseinandersetzung fand statt." (EX3) Entsprechend wichtig ist der 
Umgang mit Stereotypen. In der Kita und der Grundschule zeigen sich die 
Geschlechterstereotypen vor allem im Bereich Kleidung und Verhaltensweisen. 

Kindertagesstätten 

Geschlechterstereotype sind in der Krippe bis zu den Dreijährigen noch kein Thema, 
beschreibt eine interviewte Person im FG1, da geht es nach Bekanntschaften. In einem sehr 
jungen Alter zeigen sich die Geschlechterstereotype als weniger eng: "Das hatten wir bei uns 
in der Gruppe auch so, dass ein Mädchen die absolute Prinzessin ist, und immer Kleider anzieht, 
ein Junge auch, und sie sagt dann immer: 'Du hast die schönsten Kleider!" (FG1) 

Ab ca. viereinhalb Jahren wird die Geschlechtszugehörigkeit wichtig und bei den Kindern 
werden z.B. "Autos vs. Puppen" gespielt. Wenn es die Möglichkeit gibt, suchen sich die Kinder 
aus, in einer geschlechterhomogenen Gruppe zu sein. Praktiken zur Erzeugung von 
Geschlechterstereotypen werden beschrieben: Jungen lachen über "Mädchenkleidung" 
anderer Jungen, z.B. wenn dieser eine Haarklammer trägt (vgl. FG1). Die Mädchen haben rosa 
und die Jungs dunkle Kleidung an.  
Die gesellschaftlichen Bedingungen spielen eine Rolle, so gibt es durch Gender Marketing 
kaum geschlechtsneutrale Kleidung. Die Eltern kaufen die Kleidung ein und suchen das aus, 
was angezogen wird: "Die Kinder werden und wollen relativ stereotyp gekleidet (sein)." (KT1) 
Fokusgruppe 2 schlägt vor, dass in diesem Bezug mit den Eltern in Kontakt zu treten und 
nachzufragen gut wäre: Dürfen die Kinder ihre Sachen selbst aussuchen zu Hause? Sind es die 
eigenen Wünsche? Wie reagieren die Eltern auf die Wünsche der Kinder? 
Die Aktivitäten in der Kita werden von Jungen* und Mädchen* unterschiedlich eingeübt: "Die 
Mädchen machen gerne kochen und bauen sich ein Herd. Da spielen auch mal Jungen mit aber 
anregen tun das eher die 5-jährigen Mädchen. Wenn dann kommen die Jungs dazu" (KT1).  
Warum eine geschlechtliche Aufteilung der Kinder erfolgt, erklären sich die Fachkräfte über 
(geschlechterstereotypes) Wissen, das den Kindern Macht in der Gruppe gibt. Die Angst davor, 
nicht dazu zu gehören und Exot zu sein, wirkt normierend (vgl. KT3). Gruppendruck 
konfrontiert Kinder mit vergeschlechtlichten Produkten und normiert durch die Angst, 
Außenseiter*in zu sein.  

Auch von den pädagogischen Fachkräften in der Kita wird benannt, dass mit den 
Geschlechterstereotypen pädagogisch gearbeitet werden kann. Geschlechterstereotype 
Spiele und Medien können auch als Gesprächsanlässe genutzt werden, um tiefer schauen, z.B. 
die Fernsehserie "Paw patrol" enthält Momente, wo Tiere sich gegenseitig helfen und 
unterstützen. Diese können explizit besprochen werden. Außerdem ist es wichtig, wenn 
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Kinder geschlechterstereotype Interessen zeigen, diese nicht einfach zu "verbieten", sondern 
dafür auch Raum zugeben. Trotzdem sollten Fachkräfte stereotype Aussagen nicht einfach so 
stehen lassen. 

Grundschule 

Die Interviewten benennen, dass Geschlechterstereotype bei den Kindern meist schon 
ausgeprägt sind: "Jungen spielen Fußball, die Mädels machen das Topmodel Zeug." (GS2)  Im 
Verhalten untereinander zeigen sich auch Stereotype: "Mädels die sich anzicken und die beste 
Freundin zu vereinnahmen" (GS1) und "Hier [auf dem Land] sind viel mehr alte Rollenmuster 
… die Jungs denken hier sie müssen Männer spielen." (GS2) Ein*e Lehrer*in beschreibt, dass 
sich die Mädchen öfter gegenseitig zuhören und das für die Jungen auch gut wäre: "Eigentlich 
brauchen die Jungs dass, dass sie sich gegenseitig zuhören". (GS1) Konfliktlösungsstrategien in 
der Grundschule sind häufiger mit Gewalt verbunden als in Kindertagesstätten. Hauptsächlich 
sind es Jungen, die sich prügeln. "Die Jungs brauchen das Kräfteausmessen mehr … Es gibt 
auch Mädchen die das so regeln." (GS2) "Bei den Jungs ist es dieses ich habe dir wehgetan und 
ich bin stärker als du" (GS1). 

Auch in Bezug auf Kleidung zeigen sich Geschlechterstereotypen. Die Mädchen achten mehr 
auf ihre Kleidung bzw. ihre Eltern und bei ihnen fehlen seltener Sachen als bei den Jungen. 
Jungen haben meistens nur die Auswahl zwischen verschiedenen Hosen und T-Shirts. Farblich 
werden sie z.T. sanktioniert: "Ein Junge kam traurig nach Hause und meinte seine 
Lieblingsfarbe ist lila und gesagt hat, dass das eine Mädchenfarbe ist und nicht mehr meine 
Lieblingsfarbe sein darf … und da zählt die Meinung der anderen Kinder und nicht die der 
Lehrkräfte." (GS2) Dies wird auch von GS5 so gesehen "Jungs dürfen keine Farben tragen, 
selbst noch nicht mal rot. Finde ich super schade." (GS5)  

Es gibt aber auch positive Beispiele, wie pädagogisch auf die Geschlechterstereotype reagiert 
wird:  

"Die Zusammenfassung dieser Einheit [zum Thema Jungen- und Mädchenkörper] 
liegt immer in dem wie ich die sie fasse. Also wenn ich abschließend sage es ist in 
Ordnung wenn du dich als Junge als Mädchen fühlst und umgekehrt, dann kann 
das bleiben. Und wenn ich das weg lasse haben wir die Stereotypen (von den 
Kindern), die vorher gesammelt wurden und denen sie versuchen zu entsprechen."   

   (GS1)  

Bei stereotypen Aussagen von Kindern z.B. bezogen auf das Äußere anderer Kinder (lange 
Haare bei Jungen, bestimmte Farben etc.) haben die Interviewten folgende Vorschläge: "Man 
geht ins Gespräch und versucht zu erfahren warum die Kinder das so sehen, zeigt andere 
Sichtweisen auf, versucht sukzessiv ein Verständnis dafür zu schaffen." (FG2) Ein Fallbeispiel 
von GS3: Ein Junge* mit langen Haaren hat meistens ein Kleid getragen und war sehr 
schüchtern. Das war ein anfänglicher Irritationsmoment vor allem für viele Jungs*. Dieser 
wurde durch viel darüber sprechen schnell aufgelöst, sowohl mit den Kindern als auch Eltern.  

Weitere sinnvolle pädagogische Interventionsstrategien sind: Aufzeigen von Gegenbeispielen, 
Diversität sichtbar machen, Empathie fördern, Perspektivwechsel initiieren. Außerdem ist 
eine Ermutigung zu geschlechtsuntypischen Aktivitäten gut: "ich ermutige sie schon, es muss 
auch unter den Kindern erstmal eine wertschätzende Atmosphäre da sein, in der sowas 
möglich ist. Eine Zeitlang haben die Jungs sehr oft in der Verkleidungskiste Kleider angezogen 
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und sich mega daran erfreut." (GS3) So kann ermöglicht werden, dass sich die Gruppen nicht 
ausschließen und Räume wie die Lego-Ecke oder Verkleidungsräume für alle offen sind.  

Für die gewaltfreie Konfliktlösung haben GS2 und GS3 Vorschläge gemacht: Nach einer 
gewaltvollen Auseinandersetzung zwischen Jungen* sollten die Kinder lernen, dass es Regeln 
für die Konfliktklärung gibt:  Bei der Methode Ringen und Raufen mit Matte geht der 
Körpereinsatz nur im Einverständnis miteinander, ohne diesen Rahmen wird kein körperlicher 
Einsatz zu Konfliktklärung gemacht. GS3 nennt Konfliktlots*innen als hilfreich: ein 
gewaltfreier, kommunikativer Ansatz mit einer festen Struktur um den Kindern/Jungen* ein 
Handwerkszeug an die Hand zu geben, Konflikte irgendwann gewaltfreier zu lösen. 

5.2.3  Zwischen Kindern und pädagogischen Fachkräften 

Die Fokusgruppe 1 benennt, dass es keine Vorurteile bei (kleinen) Kindern gegenüber 
männlichen Erziehern gibt. Zentral ist das Vertrauensverhältnis, nicht das Geschlecht. Auf der 
anderen Seite schildert ein*e Ausbilder*in von Erzieher*innen, dass sich bei pädagogischen 
Fachkräften gegenüber Kindern, schnell alte, konventionelle Rollenmuster in den Kitaalltag 
einschleichen, was zu geschlechtlichen Ungleichbehandlungen führen kann.  

Von den Fachkräften in der Grundschule wird Kleidung als ein Thema der Reproduktion von 
Stereotypen der Lehrkräfte gegenüber den Kindern genannt. Auf die Frage: Wie oft begrüßen 
Sie Kinder mit Sätzen wie "Du bist aber hübsch heute"? antwortet beispielweise GS1: "In Bezug 
auf, [dass] das Ordentlich aussieht, das würde ich machen. Auch mal bei den Jungen*, dort ist 
das aber eher wenig. Es fällt auf, wenn bei den Mädchen* jemand etwas Schönes anhat und 
das benenne ich auch"(GS1). Mädchen* bekommen häufiger Komplimente wegen ihres 
Aussehens, werden aber auch stärker sanktioniert für Dinge, für die Jungen* nicht sanktioniert 
werden, z.B. beim Nutzen von Schimpfwörtern. Eine Fachkraft beschreibt, dass die Jungen* 
mehr Herausforderungen haben als die Mädchen*: "Die armen Jungs … Jungs haben aus 
meiner Sicht noch ein größeres Problem als Mädchen*, wenn man das noch irgendwo einteilen 
möchte." (GS5) 

5.2.4  Bei Eltern 

Sowohl in der Grundschule als auch in der Kita wird der Einfluss der Eltern auf die 
Reproduktion von Geschlechterstereotypen benannt. In dem Sinne, dass sie entweder diese 
Stereotype verstärken, wenn sie unhinterfragte Normalitäten und Selbstverständlichkeiten an 
Kinder weitergegeben oder aktiv Geschlechterstereotypen entgegensteuern (vgl. EX3 + KT3). 
Von KT3 werden Kinder als Sprachrohre der Eltern gesehen, die die Geschlechterstereotype 
"von zu Hause" dann in die Kita bringen. "Aber es ist nicht, kein Prozess von den Kindern, 
sondern von der Gesellschaft … nee, von den Eltern, genau" (FG 1). Kinder nehmen sehr 
sensibel das (geschlechterstereotype) Verhalten der Erwachsenen wahr und ziehen daraus 
Schlüsse für ihr eigenes Verhalten. An den Aussagen der Kinder wird für die pädagogischen 
Fachkräfte recht schnell deutlich, was für Geschlechterbilder die Eltern vertreten. 

EX3 beschreibt: "Wenn ein Junge "Mädchensachen" trägt, kommt bei manchen Eltern die 
heteronormative Angst auf, dass er schwul ist." FG2 diskutiert, dass Jungen*, die 
"mädchentypische" Dinge tun mehr abgestraft werden, als wenn Mädchen* die 
"Jungensachen" tun. Bei Mädchen* gilt das teilweise als "tough" und wird positiv bewertet, 
während bei Jungs* bei "Weichheit" sehr schnell der Link zum Schwul-sein gezogen wird.  
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"Da ist anscheinend so'n Männlichkeitsbild dahinter, dass der heterosexuell wird, 
stark sein wird und bestimmte Sachen nicht macht, oder keine Schwäche zeigt, also 
da verbirgt sich halt, finde ich auch, mehr dahinter, bei denjenigen, die das negativ 
werten, wenn ein Junge* was typisch mädchenhaftes macht."                          (FG2) 

"Bei den Eltern gilt oft, dass die Jungen* keine Schwäche zeigen sollen und sich als 
Männer verhalten sollen. Eine weiche Seite wird selten gefördert."                   (GS2)  

Stereotype gegenüber männlichen Erziehern kommen eher von den Eltern als von den 
Kolleg*innen und Kindern. Die Fokusgruppe 2 diskutierte, dass Erzieher*innen mit Eltern den 
Kontakt suchen sollten, wenn sich bei den Kindern sehr enge Vorstellungen von Geschlecht 
zeigen. Konkrete Situationen können als Anlass genutzt werden, um mit den Eltern ins 
Gespräch zu kommen. Es kann auch hilfreich sein, den Eltern aufzuzeigen, wie unglücklich das 
Kind mit vergeschlechtlichten Vorgaben oder Verboten ist: "Am einfachsten ist es immer, 
wenn Erzieher und Eltern Hand in Hand arbeiten" (KT3). 

5.3 Geschlechtliche und Familienvielfalt 

Kindertagesstätten 

Geschlechtliche Vielfalt ist in den Kindertagesstätten präsent. Es gibt Kinder, die gerne mit 
dem anderen Geschlecht oder geschlechtsneutral angesprochen werden wollen. Das 
adressieren von Vielfalt ist wichtig: "Genau, dass es nicht so'n "Projekt"-Projekt ist, [...] so von 
wegen 'so jetzt hört mal alle zu und jetzt lernt mal was', sondern dass man es im Alltag 
einfließt" (KT3). Vielfalt muss nicht immer in besonderen Projektrahmen thematisiert werden, 
es kann auch ins ganz alltägliche Spiel integriert werden. Die Fokusgruppe 2 diskutiert weitere 
Strategien für die Kita: Fachkräfte müssen sich selber in Themen (z.B. Trans*-
Geschlechtlichkeit) einlesen und im Team informierte Umgangsstrategien entwickeln. 
Erzieher*innen könnten in ihrem täglichen Handeln verschiedene Geschlechter darstellen. 
Daraus könnten Kinder lernen, dass es wichtig ist, als welches Geschlecht sie gesehen werden 
wollen und, dass sich das ändern kann. 

Grundschule 

Familienvielfalt wird oft ein Thema, wenn es durch ein Kind oder Angestellte repräsentiert 
wird. "Wenn ich ein Kind mit lesbischen Müttern hätte, dann wäre das Thema da. Sonst bin ich 
noch nicht in die Wertevermittlung eingestiegen" (GS1). "Sowas [nicht heterosexuelle Eltern] 
gibt hier auf dem Land nicht, höchstens Patchworkfamilien" (GS2).  

Geschlechtliche Vielfalt hat ebenso wie Familienvielfalt dann einen Fokus, wenn es von den 
Fachkräften thematisiert wird oder eine sichtbare nicht binäre Person in der Einrichtung ist.  

"Ich glaube der Umgang [mit geschlechtlicher Vielfalt] ist einfach ein Abbild der 
Gesellschaft, […] ich denke, dass es nicht weniger oder mehr Sensibilität bei uns an 
der Schule diesbezüglich gibt als woanders."                                                           (GS3) 

Ein*e non-binäre Erzieher*in hat das Thema in der eigenen Arbeit mit den Kindern zum 
Schwerpunkt gemacht, so GS3. Die Kinder hatten eine sehr gute, wertschätzende Beziehung 
zu der Person, trotzdem hat das Thema Irritation ausgelöst. Andere Erzieher*innen in der 
Grundschule waren genervt von der Konfrontation mit dem Thema: 

"Ich fand das eigentlich immer ganz fruchtbar, die Gespräche mit den Kindern […], 
darüber dass z.B. gewisse äußerliche Merkmale nicht zwangsweise bedeuten, dass 
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damit auch das Geschlecht einhergeht, oder dass es auch Personen gibt, die ein 
biologisches Geschlecht haben, aber sich gar nicht so fühlen. Ich finde, dass das 
eigentlich wahnsinnig wichtig ist. Aber so wie die Gesellschaft da noch die Zeit 
braucht, brauchen auch die Kolleg*innen die Zeit, leider."                                    (GS3) 

Dies bestätig sich auch an anderer Stelle: "Es besteht die Meinung, diese Theorien und auch 
Thematiken [sexuelle und geschlechtliche Vielfalt] tatsächlich aus der Grundschule 
fernzuhalten" (GS 4). Eine weitere These aus dem Interview ist, dass viele Eltern "aufs Dach 
steigen" würden bei Projekten zu sexueller und geschlechtlicher Vielfalt. Auf der anderen Seite 
gibt es auch Sensibilität für Vielfalt: "Bei einem [Jungen], der spielt nur mit dem Mädchen* … 
der ist anders, der darf so sein, der lebt das aus. An der Schule wird für ihn ein Schutzraum 
geschaffen" (GS 2).   

5.4 Pädagogisches Material 

Die Expert*innen sowie die pädagogischen Fachkräfte aus Kindertagesstätten und 
Grundschule beschreiben, dass das Spielzeug ebenso wie die Bücher, durchweg 
Geschlechterstereotype beinhalten. Es gibt Bücher, die geschlechtersensibel sind, aber es 
braucht mehr. Die meisten sind voller Stereotype in vielfältigen Dimensionen, nicht nur in 
Bezug auf Geschlecht. Expert*in 2 beschreibt die Bedeutung des Marktes:  

"Was da an Schulbüchern entwickelt wird, hat wenig mit dem Fachdiskurs zu tun, 
sondern mit dem was gekauft wird. Alle Schulbücher, die eine andere Struktur 
gewählt haben, sind nach kurzer Zeit eingestellt worden, weil sie nicht gekauft 
wurden. Das ist auch bei der Diversität so."                                                             (EX2)  

Des Weiteren ist die finanzielle Lage der Einrichtungen wichtig: "Es gibt durchaus schon tolle 
Kinderbücher von Fluchterfahrung bis haste' nicht gesehn', aber die kommen in den Kitas gar 
nicht an, das ist ja auch immer 'ne Geldfrage" (EX3).  
Omnipräsent ist die Vergeschlechtlichung des Spielzeugs durch gender marketing ab einem 
sehr frühen Alter. Gruppendruck entsteht dadurch, dass es für die Kinder notwendig erscheint 
die gleichen "coolen" Spielsachen wie die anderen Kinder zu haben. Die Nutzung des 
Spielzeugs unterscheidet sich bei den Jungen* und Mädchen*: "Beim Spielzeug sind 
Geschlechterstereotype total präsent", bestätigt GS3: 

 "Mädchen bringen Topmodel Zeug mit. Topmodels sind perfekt geformte 
Mädchenfrauen. Es glitzert alles, alles ist pink oder lila, es gibt alles davon. Jungs 
bringen Ninjagos mit: Ninja Kämpfer, Lego Figuren."                                            (GS3)  

GS4 verdeutlicht das weiter: 

"Mädchenprodukte heben sich immer sehr von anderen Produkten ab, also da ist 
die Zielgruppe ganz klar. Und vielen Jungs würde niemals einfallen damit jetzt zu 
spielen oder das in die Hand zu nehmen … Selbst mitgebrachtes Mädchenspielzeug 
wird von Jungen gemieden.                                                                                      (GS4) 

GS4 beschreibt weiter, dass das Spielen mit "Mädchenspielzeug" bei Jungen* nicht abgestraft 
wird, es scheint einfach kein Interesse zu bestehen ihrerseits. Auf der anderen Seite gibt es 
auch positive Beispiele: 



70 
 

 "Mein Eindruck ist, dass durch die Fachstelle Kinderwelten vorurteilsbewußte 
Bildung ins Hellfeld gelangt ist. In den letzten 10 Jahren hat sich da enorm viel 
geändert."67                                                                                                                   (EX5) 

Ideen für den Umgang mit dem Material gibt es bereits:  

"Damit das nicht so omnipräsent ist, gibt es nur einen Spielzeugtag die Woche, an 
dem die Kinder ein eigenes Spielzeug ohne Batterie mitbringen dürfen. Und es gibt 
den Versuch Spieleecken geschlechtsneutral zu gestalten, damit alle sich 
eingeladen fühlen."                                                                                                       (GS3)  

"Wir haben die Bauecke umgestaltet und Filly Pferde68 dazugetan um das attraktiv 
für alle Kinder zu machen.                                                                                           (KT 1)  

Es geht nicht nur darum, was für Spielzeug vorhanden ist, sondern es sollte verdeutlicht 
werden, dass alle mit allem spielen dürfen, bestätigt FG2.  

"Die meisten Materialien in der Grundschule haben einen geschlechterstereotypen 
Inhalt. Andere Bilder zu zeigen, die nicht stereotyp sind, liegt in der pädagogischen 
Freiheit der Lehrenden."                                                                                              (GS1)  

"Alte" Bücher müssen nicht gleich weggeschmissen werden. Sie können als Gesprächsanlass 
genutzt werden und im Kontrast zu positiv Beispielen gelesen werden (vgl. EX4). Wichtig ist, 
Kontraste zu den stereotypen Darstellungen im Repertoire zu haben. Eigene Geschichten aus 
dem Alltag sind manchmal viel konkreter und greifbarer um Bilder aufzubrechen, z.B. von der 
lesbischen Hochzeit der besten Freundin zu erzählen. Die Prognose von GS 4 ist, dass beim 
Anschaffen von nicht cis-hetero-Geschichte anfangs einige Eltern protestieren würden, aber 
"so etwas können wir eigentlich gut lösen". Sehr viele Eltern würden diese Vielfalt auch 
begrüßen. 

5.5 Berufsorientierung 

Kindertagesstätten 

Die Berufsbilder sind bei den Kindern schon stark vergeschlechtlicht beschreiben FG2 und EX4: 

Jungs* sehen sich als Feuerwehrmann, Polizist, Bauarbeiter oder ähnliches. Mädchen* als 

Prinzessin, Einhornzüchterin, etc. Diese Berufsinteressen sind ab 2 Jahren wahrnehmbar und 

spiegeln sich auch in Faschingskostümen von Kindern ab 4-5 Jahre wieder: "ja, da gibt's dann 

auf jeden Fall klare Rollen, in die sie sich rein versetzen möchten" (KT3). Mädchen* sprechen 

eher weniger von Berufswünschen als Jungen*, so EX4. Als Orientierungspunkt für die 

Berufsorientierung werden die Vergeschlechtlichungen in den Medien genannt, z.B. die Serie 

"Feuerwehrmann Sam". 

Grundschule 

Berufsorientierung ist kein Thema in der Grundschulpädagogik laut EX1, obwohl bei Kindern 
bereits klare Rollenbilder in Bezug auf die Berufswahl, insbesondere bei Männerberufen 
(Polizist, Soldat, u.a.) vorherrschen (vgl. GS4). 

 
67 Der pädagogische Ansatz der Fachstelle Kinderwelten wird in Kapitel 4.8 vorgestellt. 
68 Filly Pferde sind pferdeähnliche Spielzeugfiguren. 
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 "In der Grundschule ist Berufsorientierung stark vernachlässigt. Schüler haben gar 
keinen Bezug zu Berufen, außer zu denen die persönlich umgeben z.B. die Berufe 
der Eltern."             (GS5) 

GS1 benennt, dass Abbildungen von Männern* in Fürsorgeberufen erst bei Ärzten anfangen. 
Männer* in Fürsorgeberufen sind selten ein Thema in der Arbeit mit Erst- bis Drittklässlern 
auf der anderen Seite sehen Kinder männliche Erzieher mehr und mehr. Durch den größeren 
Anteil an Erziehern kommen Männer* in Fürsorgeberufen ein ganz bisschen mehr ins 
Bewusstsein der Kinder so GS2. Erzieher können dadurch ein Exempel für Männer* in 
Fürsorgeberufen sein. Bei der Berufswahl orientieren sich die Kinder viel an den Berufen der 
Eltern. GS4 nennt ein Beispiel von einem Jungen* in der 3. Klasse, der einen Erzieher als Vater 
hat und auch Erzieher werden will. 
An Grundschulen selbst zeigt sich häufig ein klassisches Muster der Rollenverteilung der 
Berufe: Hausmeister und Schulleitung sind männlich und die Sekretärin weiblich. Die 
bekannten Berufe haben eine starke Geschlechtszugehörigkeit. GS 5 schließt daraus: 

 "Es ist wichtig, dass [man] nicht nur in Sek. I, wo die Kinder eine klare 
Berufsvorstellung haben, über Berufe redet, sondern schon in der Grundschule, die 
diese Grundsteine legt für eine gute Basis."                                                            (GS5)  

5.6 Fürsorgepraktiken 

In dieser Kategorie sind die Antworten der Interviewten in Bezug auf fürsorgliche Praktiken 
der Kinder zusammengefasst. 

Kindertagesstätten 

EX3 betont, dass Kinder sich mit- und umeinander kümmern sollten. Sie sollten nicht 
ausschließlich von Erwachsenen abhängig sein. In kleineren Gruppen werden viel 
selbstverständlicher alle Aufgaben von allen Kindern übernommen. KT3 beschreibt, dass alle 
Kinder gerne bei Haushaltsaufgaben in der Kita mithelfen und sich trösten, Geschlecht ist 
dabei irrelevant. Das Alter ist beim Trösten relevanter, jüngere Kinder werden eher von den 
Älteren "betüdelt":  

"Aber das ist glaub' ich auch ein bisschen normal, weil sie sich halt kümmern 
wollen, so wie sie auch ein Taschentuch holen würden oder den Schuh suchen 
würden, den das Baby nicht alleine finden kann."                                                   (KT3) 

KT1 hat dazu eine andere Einschätzung:  

"Ich glaube schon, dass ich die Jungen mehr ansprechen muss [um sich gegenseitig 
zu helfen], das ist schon mehr so mach das mal, von den Mädchen kommt das eher 
[allein]."                                                                                                                          (KT1) 

Grundschule 
In der Grundschule sind vor allem die Klassendienste zu den Fürsorgeaufgaben, die von allen 
übernommen werden müssen. Dazu gehören z.B. Aufräumen sowie Tischdienst bei den 
Mahlzeiten. Ob die Dienste von Mädchen* und Jungen* unterschiedlich häufig 
wahrgenommen werden, wird bei den Interviewten unterschiedlich wahrgenommen. Eine 
gleiche Verteilung sehen GS4 und GS2, auch wenn es immer Individuen gibt, die keine Lust 
haben. GS1 findet, dass das auch von der Ansprache abhängt: 

"Die Motivation hat immer etwas damit zu tu, wie ich es rein gebe und was ich 
auch dafür in Aussicht stelle. Gerade bei den (Klassen)diensten möchte ich nichts 
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in Aussicht stellen … das soll eine Selbstverständlichkeit sein, dass wir aufeinander 
achten um uns in dem Raum wohlzufühlen."                                                         (GS1) 

 "Das machen alle. Wir sind alle ein Team, egal [ob] aufgeräumt werden [muss], 
das machen alle, muss was getragen werden, das machen alle. […] Mal so mal so 
reagieren alle Kinder darauf, das ist ja auch ne‘ Frage von Beziehung, das ist ne‘ 
Frage von Gruppendynamik. Also bei uns in der Gruppe war die Aufräumzeit egal 
ob bei Mädchen* oder Jungs*. Obwohl ich sagen würde, dass Mädchen* schon 
tendenziell mehr aufräumen als Jungs*, das würde ich schon als Wahrnehmung so 
benennen. Aber wir haben einfach konstant ne‘ Struktur geschaffen, wo’s da kein 
Drumherum gab, also es gab ne‘ Aufräumzeit bei ner festen Uhrzeit, wo alle 
Personen mindestens das womit sie gespielt haben aufräumen müssen."       (GS3) 

Trotzdem folgert GS1 zur Wahrnehmung von Geschlechterstereotypen bzgl. Fürsorge in der 
Grundschule:  

"Es ist schon ganz schön viel … das sind schon die Punkte, wo man zu spät dran ist 
mit 7, 8, 9 Jahren, da wäre es in diesem Bezug im Kindergarten spannender." (GS1) 

Diese Argumentationsrichtung bestätigt auch GS4: 

"Mädchen sind generell etwas sozialer, treten von sich aus kürzer und springen 
eher als Vermittlerinnen ein. Sie machen aktuell den größeren Teil in der 
Streitschlichterinnenausbildung aus. Es gibt aber auch einige Jungen die sehr sozial 
sind und obengenanntes tun."                                                                                   (GS4) 

Die Argumentationen der Interviewten in der Grundschule gehen allerdings in beide 
Richtungen, dass Mädchen fürsorglicher sind, als auch dass das nicht von Geschlecht abhängt. 
Von welchen Erwachsenen getröstet wird, hängt von der Beziehungsebene ab, sowohl bei 
Männern* als auch bei Frauen* benennt GS3: 

"Zu der weiblichen Erzieherin sind die Kinder nicht so gern gegangen, weil sie 
strenger war als zum Beispiel ich, weil ich hab immer sehr viel zugehört und hab 
nicht geschimpft, sondern oft Verständnis hatte."                                                 (GS3) 

5.7 Fürsorgliche Väter 

Kindertagesstätten 

Für die Kita fasst EX4 die Situation bzgl. des Engagements der Väter folgendermaßen 
zusammen: "Es wird sich schon viel geteilt, aber ich glaube trotzdem, dass es häufig noch die 
Mütter sind". In ähnlicher Weise beschreiben es die anderen Fachkräfte aus den 
Kindertagesstätten: Väter sind ab und zu präsent: 

"Es gibt tatsächlich auch einige Väter, die präsent sind, emotional präsent, wo man 
aber merkt, dass die ganze Organisation, was Kind braucht für die Kita und 
Mitnehmen muss, das überfordert sie unendlich. Wenn man sie dann auf Termine 
anspricht, sagen sie das macht meine Frau … Ich habe schon den Eindruck, dass 
viele Väter eine Scham haben ihr Kind in die Arme zu schließen, ganz komisch."              
                                                                                                                                        (KT1) 

KT3 fügt ein, dass die Zeit für die Vorstandsarbeit im Kindergarten bedeutet i.d.R. im Job kürzer 
zu treten. Dann spielt Geschlecht durchaus eine Rolle, weil Männer* eher höhere Positionen 
mit mehr Verantwortung einnehmen und daher mehr opfern, wenn sie stattdessen einen 
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Kitavorstand übernehmen. FG1 sieht größtenteils Tür- und Angelgespräche sowie 
Eingewöhnung zwischen Männern und Frauen gleich verteilt. 

Bei Kindern, deren Eltern getrennt sind, zeigt sich in einer Kindertagesstätte, dass je weniger 
präsent ein Elternteil (Vater/Mutter) ist, desto mehr orientieren sich die Kinder an dem*der 
entsprechenden Erzieher*in (vgl. KT1). Bei einem nicht präsenten Vater suchen die Kinder 
eher Kontakt zu einem männlichen Erzieher. 

Grundschule 

In der Grundschule zeigt sich bei den Interviewten kein einheitliches Bild bezüglich der 
Beteiligung der Väter. Im Förderverein der Schule bei GS 1 sind die Geschlechter ziemlich 
gleich verteilt, aber die administrativen Aufgaben werden eher von Männern übernommen. 
In der Schule von GS1 gibt es derzeit zwei männliche Elternsprecher und eine weibliche 
Kassenwartin.  

"Das Engagement der Eltern hängt davon ab, wie du das ankündigst. Wenn eine 
junge hübsche Klassenlehrerin da ist, machen meist mehr Männer mit."          (GS1)  

Ein Großteil beim Elternabend sind Frauen. "Es ist eigentlich ein schlechtes Zeichen, wenn man 
sich über jeden Vater freut, der zum Elternabend kommt", bemerkt GS2. Bei GS3 hingegen 
engagieren sich viele Väter in der Schule sowohl in der Elternvertretung, im Nehmen von 
Elternzeiten als auch beim Abholen der Kinder. Bei GS4 sind in den Elternräten mehr Frauen* 
vertreten, die Elterngespräche finden aber gleichermaßen häufig mit Vätern und Müttern 
statt. 

5.8 Männer in Fürsorgeberufen 

Die Expert*innen diskutieren über den geringen Männeranteil in Fürsorgeberufen: 

 "Um es platt zu formulieren: Jungen in Kitas lernen natürlich über die Abwesenheit 
von Männern wie Fürsorge funktioniert. Nämlich Fürsorge ist etwas was Frauen 
machen, Männer sind nicht da."                                                                                (EX1)  

Das heißt aber nicht, dass mehr Männer* in Fürsorgeberufen automatisch zu mehr 
Fürsorglichkeit und Geschlechtergerechtigkeit führen. EX3 und EX4 beschreiben, dass manche 
männlichen pädagogischen Fachkräfte ein übertriebenes professionelles Selbstbild haben: 

 "Manche Männer, die gekommen sind, waren dann halt so dieses: 'Ich bin jetzt der 
männliche Part hier', ja, und man [als Frau*] war dann beruflich degradiert."                                
                                                                                                                                        (EX3) 

 "Wenn die [Männer] das machen, was Frauen schon seit Ewigkeiten in Kitas 
machen und dafür dann 'ne Medaille erwarten, dann nervt mich das auch. Auch so 
mit dem Habitus eines Gockels die Spülmaschine einräumen und dann dafür ganz 
viel Lob kriegen, und die Frauen machen das schon ewig da in der Kita mal eben 
nebenbei."                                                                                                                       (EX4)  

Eine fundierte Selbstreflexion in der Ausbildung ist wichtig, denn es besteht das Risiko, dass 
die pädagogische Haltung von Fachkräften die Konstruktion von Männlichkeiten unterstützen 
kann. Das ist unter anderem der Fall, wenn diese auf einer Erziehungspraxis mit Dominanz 
fußt und Abweichung von der Norm bestraft:  
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"Ich als Erzieher*in weiß immer, was für euch am besten ist und ich weiß auch wie 
man das durchsetzt … und ihr müsst per se auf das hören, was ich sage, weil sonst 
habt ihr mit Strafe zu rechnen."                                                                                  (EX1) 

Geschlecht allein ist keine Qualifikation im Erzieher*innen Beruf. EX4 schließt daraus, dass 
mehr Männer* in der Kita nicht per se zu mehr Geschlechtersensibilität führen müssen. "Nicht 
jeder Erzieher ist jetzt gleich eine Caring Masculinity [und lehnt Dominanz ab]." (EX1) EX1 
benennt weiter, dass der Anstieg des Anteils von Männern* in der Kita als Erfolg gewertet 
wird, aber sehr wenig für die Aufwertung des Feldes und der Frauen* getan wurde. EX2 
beschreibt, dass Inklusion wahrscheinlich mehr zur Diversitätsförderung beigetragen hat als 
der Geschlechterdiskurs. In der Kita ist der Anteil der Männer* förmlich explodiert von 0 auf 
7 %. In der Grundschule hat sich im Verhältnis nichts verschoben so EX2. Ein weiteres Thema 
der Diskussion der Expert*innen ist das Professionalitätsverständnis der Fürsorge Berufe 
sowohl von der Außenperspektive auf das Berufsfeld als auch innerhalb: 

 "Soziale Arbeit und frühkindliche Bildung muss sich immer wieder in ihrer 
Professionalität hervortun damit sie nicht den Vorwurf der Semi-professionalität 
aufgrund der Nähe zum Alltäglichen bekommt. Ich glaube es gibt eine 
Verknüpfung. [Fürsorge] ist keine richtige Arbeit, sondern ein Liebesdienst, der eine 
Überschneidung zur privaten Care-Arbeit hat. Da ist die Trennung nicht immer da."    
                                                                                                                                        (EX1)  

In der Fokusgruppe 2 wird benannt, dass es gut ist, wenn in der KiTa männliche Erzieher sind, 
sowohl für die Kinder als auch von den Eltern kommen dazu positive Reaktionen. Doch es sind 
kaum Männer* in der KiTa, männliche Erzieher gehen eher in die Jugendarbeit. Außerdem 
spielt Männlichkeit eine Rolle bei beim Windeln wechseln: 

"Vielleicht hängt das auch mit dem Gesellschaftlichen zusammen, dass die halt 
einfach so sich- [Status.] Genau, so'n Status, ‘ja ein Mann, der Kindern den Po 
abwischt ist nicht männlich‘ oder so."                                                                      (FG1) 

FG2 diskutiert zu Männlichkeiten, auf der einen Seite, dass es schwierig sein könnte, weniger 
zu verdienen als seine Partner*in und auf der anderen Seite die sexistische Anerkennung, 
wenn ein Mann zu Hause bleibt: 

 "Weil es ist nun mal so, dass man ja auch sagt: 'Der Mann, der muss jetzt los, der 
muss Geld verdienen, der muss auch viel Geld verdienen, der muss die ganze 
Familie versorgen können und die Frau bleibt dann zu Hause mit den Kindern, 
kümmert sich darum‘ dann kann er aber kein Erzieher werden … Wenn da 'nen 
Mann zu Hause bleibt und macht den Hausmann, dann wird gesagt: 'Mensch, 
macht der das gut mit dem Haushalt, mit den Kindern', wenn 'ne Frau arbeiten 
geht und macht nebenbei den Haushalt und die Kinder, dann ist das was 
normales."                                                                                                                     (FG2) 

Auch bei Interesse am Erzieher*innen Beruf ist das Gehalt nicht groß genug, um eine Familie 
zu ernähren. FG2 diskutiert weiter, dass Männer* mehr Druck bei Gehaltsverhandlungen 
ausüben können, durch ihr Alleinstellungsmerkmal "Mann*": 

 [ein Mann* zu Gehaltsverhandlungen:] "Eigentlich muss es gleich sein, aber ich 
hab' mal [irgendwo hin?] gewechselt, und da hat die mir sofort so viel mehr 
geboten, dass ich sofort so viel mehr verdient hab' als alle anderen, weil die mich 
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unbedingt halten wollten, als einziger Mann. [...] Was ich dann den anderen 
gegenüber unfair fand'."                                                                                             (FG2)  

Als weitere Gründe, warum Männer* keine Erzieher werden, wurde von den Interviewten 
genannt: 

• Vorurteile gegenüber Männern* 

• Der Generalverdacht des Sexualstraftäters 

• Die geringe gesellschaftliche Anerkennung 

• Gehalt des Berufes  

5.9 Verschränkungen von mehreren 
Ungleichheitsdimensionen 

Neben der Ungleichheitsdimension Geschlecht gibt es weitere Dimensionen wie Armut und 
Reichtum also soziale Herkunft oder den Migrationshintergrund. Viele Differenzkategorien 
wirken sich auf die Kinder und deren Bildungschancen bereits in der frühen Erziehung und 
Bildung aus.  

"Gute Bildungsperspektiven haben die Kinder, die gut gebunden sind, wo das 
familiäre Umfeld stabil ist. Wo die Eltern prekär beschäftigt sind oder in Trennung 
sind, ist das schwieriger."                                                                                           (KT1)  

Für die Grundschule argumentiert GS5 in eine ähnliche Richtung: 

 "Schule in Deutschland ist darauf ausgelegt wie viel Eltern helfen [können]. In der 
Übergangsempfehlung von Grundschule auf weiterführende Schulen werden die 
Entscheidungen danach getroffen, ob die Eltern gut mithelfen können."          (GS5) 

GS3 beschreibt, dass Rassismus eine sichtbarere Rolle spielt und dazu eine klarere Haltung 
besteht als zu Geschlechterzuschreibungen. Deren Verschränkungen aber kaum ein Thema 
sind:  

"Ich glaube nicht, dass eine aktive Auseinandersetzung mit Verschränkungen [von 
Rassismus und Gender] stattfindet, ich glaube eher, dass sie sich im alltäglichen 
Handeln symbolisiert und dass wenn man eine Sensibilität dafür hat man es 
wahrnehmen kann, wobei viele Personen es nicht wahrnehmen. Migrantisch 
markierte Jungen werden häufiger als Raudis oder auch schon erwachsener und 
größerer und nicht so bedürftig wahrgenommen werden als zum Beispiel weiß 
markierte Jungen."                                                                                                       (GS3) 

GS1 benennt die soziale Herkunft als wichtigen Faktor in der Schule. Armut und Reichtum sind 
sehr deutlich, da der Sozialraum der Schule Einfamilienhäuser und Sozial-Wohnungen 
beinhaltet. GS1 sieht die Unterschiede als Möglichkeit und es ist wichtig wie diese gerahmt 
werden: "Ich sehe sie als Chance, so können alle Zusammensein: eine als zukünftige 
Reinigungskraft und ein Professor." (GS2) 

5.10 Geschlechterreflektierte Pädagogik 

EX5 fasst gut die Ausrichtung einer geschlechterreflektierten Pädagogik zusammen:  

"Die geschlechterbewusste Pädagogik ist dazu verpflichtet, ob es die 
Raumgestaltung oder Literatur ist, die Rolleneinschränkung qua Geschlecht 
aufzuheben und vielfältige Erfahrungsmöglichkeiten anzubieten."                     (EX5)  
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Für diese geschlechterreflektierte Pädagogik ist die Selbstreflexion zentral: "Wenn ich lehre, 
lehre ich meinen eigenen Horizont" (EX2). Bei allen drei interviewten Gruppen zeigt sich, dass 
geschlechterreflektierte Pädagogik nur in Ausnahmen ein Bestandteil der Ausbildung bzw. des 
Studiums war.  

Kindertagesstätten 

In den Bildungsplänen fehlt oft die konkrete Umsetzung von geschlechtertheoretischem 
Wissen in die geschlechterreflektierte Praxis. In den Ausbildungsplänen wird Geschlecht 
thematisiert, aber nicht als Schwerpunktthema. Daher beruht die Thematisierung von 
geschlechterreflektierter Pädagogik in der Ausbildung von Erzieher*innen vor allem auf der 
Initiative der Lehrkraft. KT1 beschreibt die Thematisierung von Geschlecht in der Ausbildung 
so: 

 "Ganz gruselig, die Ausbildnerinnen haben das in den 90igern gelernt. Männer 
wohnen auf dem Mars und Frauen sind von der Venus aus dem Buch wurde zitiert. 
Ganz schlimm. Es war so banal und platt."                                                             (KT1) 

Der Anteil der Erzieher*innen, die eine geschlechterreflektierte Ausbildung genießen ist nicht 
groß laut EX5. Wenn geschlechterreflektierte Pädagogik thematisiert wird, zeigt sich aber sehr 
viel Interesse in den Klassen. In der Erzieher*innenausbildung ist die Reflexion der eigenen 
Vergeschlechtlichung  ein wichtiger Ansatzpunkt: 

"Ich muss es jetzt nicht unbedingt vermittelt kriegen, sondern ich muss erst mal 
verstehen, wie ich da überhaupt denke. Denk' ich da überhaupt was drüber? Oder 
erwisch' ich mich manchmal da vielleicht bei total Mädchen-Jungen spezifisch zu 
denken, ohne das zu wollen, sondern weil das schon immer so war in meinem 
Leben."                                                                                                                             (EX3)  

"Reflexion [ist] hier [in der Ausbildung] schon groß geschrieben und dadurch stärkt 
sich glaub' ich auch die eigene Haltung und daran erkennt man ja wie viel- oder 
welche Werte man vertritt."                                                                                        (FG1) 

EX5 verdeutlicht einen weiteren zentralen Bausstein in der Aus- und Fortbildung von 
Erzieher*innen: 

"Ich glaube es ist gut immer im Fokus zu behalten bei den Erzieher*innen, die 
Perspektive: einengende Geschlechterstereotype beeinträchtigen Kinder auf ihrem 
Erfahrungs- und Bildungsweg und die Aufgabe der Kindertagesbetreuung sind ja 
Bildung zu ermöglichen und nicht einzuschränken und das müssen sie verstehen 
auf welchen methodischen Wegen auch immer."                                                    (EX5) 

Für die Fortbildung von Erzieher*innen zeigt sich, "dass es kein profundes Wissen sondern 
Alltagswissen gibt. Von Alltagswissen wird auf Professionalität geschlossen" (EX5). Daher ist 
es wichtig zwischen den Rollen zu differenzieren: 

 "Was ist der Unterschied zwischen euch als Privatperson, wenn ihr meint, dass 
Jungen* und Männer* nun mal besser Löcher in die Wand bohren [können], dann 
sollen doch alle machen wo sie talentiert sind und was ist der Unterschied zu euch 
als professioneller Person, die einen Bildungsauftrag hat."                                    (EX5)  

EX5 beschreibt weiter, dass es vor ein paar Jahrzehnten noch gar keine Bildungsprogramme 
in der Kindheitspädagogik gab, das hat sich jetzt geändert. Ausgrenzung und Diskriminierung 
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wird allgemein mehr besprochen und sichtbarer gemacht als es früher üblich war und auch 
eigene Betroffenheit rückt stärker in das Bewusstsein so EX4. 

Grundschule 

Bei GS1 und GS2 ist die Thematisierung Geschlecht im Studium nicht vergekommen. 
"Ausnahme war der geringe Anteil der Männer* im Grundschullehramt und, dass diese im 
Studium weniger ihre Stunden vorbereiten mussten, weil für die Kinder Männer* etwas 
Besonderes waren und eher auf sie reagiert haben " (GS1). Bei GS5 gab  es nur ein Seminar, 
dass explizit geschlechterreflektierte Pädagogik als Fokus hatte. GS3 zur Frage, ob 
Geschlechtsstereotype in Bildung und Erziehung Teil der offiziellen Ausbildung waren:  

"Ne, das war alles persönlich erarbeitet, würde ich sagen. Das ist jetzt schon etwas 
her mit der Ausbildung, aber ich kann mich erinnern, dass wir auch Raum hatten 
darüber zu diskutieren, dass man, wenn man Kindern Geschlechtern zuordnet, man 
die Kinder beschneidet in ihren Möglichkeiten um 50%, solche Diskussionen gab’s 
schon. Aber das ist mega partiell und Dozierenden abhängig gewesen und auf 
jeden Fall nicht Teil des Curriculums der Ausbildung."                                           (GS3) 

EX 2 fasst die Situation an der Universität so zusammen: "Geschlechterreflektierte Pädagogik 
geht ziemlich unter und ist Teil von Lehrveranstaltungen, aber nichts Eigenständiges " (EX2). 
Die seltene Thematisierung spiegelt sich auch im Stand der Fachdiskussion und 
Studienordnungn wieder:  

"Die Diskussion um Geschlecht im Grundschulkontext ist im Kern in den 1990iger 
Jahren hängengeblieben ist … es geht immer wieder um die Frage von Jungen und 
Mädchen … die ganze Dekonstruktionsdebatte ist in den grundschulbezogenen 
Fachdidaktiken nicht angekommen."                                                                        (EX2)  

 "Es gibt keine Studienordnung in der nicht [geschlechterreflektierte Pädagogik] 
drinsteht, das ist ein Standard in der Qualifikation … das Entscheidende ist, was 
wird daraus gemacht … wenn das so aufgegriffen wird und gesagt wird: lasst uns 
mal schauen nach den unterschiedlichen Interessenlagen von Jungen und Mädchen 
würde ich mir eher wünschen, dass das nicht thematisiert wird."                       (EX2) 

Im Studium zeigt sich bereits, dass die Differenzierung zwischen professioneller Rolle und der 
alltäglichen Interaktion für einige Studierende herausfordernd ist:  

"Die Lehramtsstudierenden haben die höchste Motivation für ihr Studium, on Top 
die Grundschullehramtsstudierenden. Diese haben bei gleichzeitig höchster 
Motivation bei geringstem fachlichem Interesse."                                                   (EX2)  

Die Diskussionen werden über Alltagsgeschichten geführt und es gibt eine Abwertung von 
Fachlichkeit und Wissenschaftlichkeit im Grundschulbereich bei gleichzeitigem Fehlen des sich 
selber ernst Nehmens im Beruf:  

"Wir haben schwierige Diskussionen mit den Studierenden, warum sie sich im 
Studium mit fachlichen Inhalten auseinandersetzen müssen … die meisten 
Studierenden wünschen sich eine Ausbildung, wo ich ihnen erzähle wie guter 
Unterricht aussieht und nicht, wie sie ihn entwickeln."                                          (EX2)  
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5.11 Reflexion der eigenen Vergeschlechtlichung der 
Fachkräfte 

In acht der 14 Interviews wird die eigene Vergeschlechtlichung der Interviewpartner*innen 
und deren Bedeutung für ihre Arbeit nicht angesprochen, geschweige denn reflektiert. Dass 
die eigene Vergeschlechtlichung bei mehr als der Hälfte der Interviews keine Rolle spielt ist 
eine bedeutende Beobachtung, da Selbstreflexion wie EX4 anmerkt eine wichtige 
Vorbereitung auf die Praxis ist: 

"Das wichtigste ist, wie eine Erzieherin oder ein Erzieher, wie sie ist, das wichtigste 
ist ihr Sein. Das zweitwichtigste ihr Tun, das drittwichtigste erst das, was sie redet."    
                                                                                                                                        (EX4)  

Das Verhalten und der Habitus der Erzieher*innen müsse kongruent sein zu dem, was sie 
sagen oder in Projekten versuchen zu vermitteln: "Das Vorleben ist viel wichtiger, als 
großartige Projekte aus dem Boden zu stampfen, die möglicherweise dann noch nicht mal 
kongruent sind" (EX4). Die Vermittlung geschlechterreflektierter Pädagogik scheint also bei 
der pädagogischen Fachkraft und dem Verhältnis zur eigenen Vergeschlechtlichung selbst zu 
beginnen. Auch FG2 merkt an, dass die eigene Sozialisation einen wichtigen 
Reflexionsmoment für das eigene Verhalten und das Verhalten von Eltern oder Kolleg*innen 
darstellt. EX3 unterstreicht, dass die eigenen Muster und Schubladendenken Selbstreflektion 
bedürfen. Inwiefern das notwendig ist wird aus dem Zitat von GS1 ersichtlich: 

"Und mein Umgang mit den Jungs und Mädchen, das ist ja das was auch sonst so 
zwischen Menschen eine Rolle spielt, also wo ich dann auch denke es ist auch 
einfach unterschiedlich. Ich habe ne lange Zeit immer gesagt, ich mag schon die 
kleinen, frechen Jungs, also wenn die sonen gewissen Schalk im Nacken haben, 
aber [Pause] vielleicht auch eher um da für mich vorzubeugen, dass Jungs immer 
nur so nervig oder so schlagend sind oder so weil son Zickengehabe find ich 
manchmal viel schwieriger, da Streit zu schlichten, zielbringend. Das passiert 
nämlich jeden Tag neu, immer wieder, immer wieder. Das ist schon ein 
unterschiedlicher Umgang mit Jungs und Mädchen, absolut!"                             (GS1) 

EX4 formuliert es so, dass das eigene Handeln im Alltag und im Lebensentwurf trotz bewusster 
Auseinandersetzung mit Diversität oder feministischen Werten immer noch sehr befangen in 
den "Gebrüder Grimm Märchenvorstellungen" von Geschlecht ist. Die Ausbildung müsse an 
dieses tiefe kulturelle Erbe ran kommen über Selbsterfahrungsräume. FG2 schlägt vor die 
eigene vergeschlechtlichte Persönlichkeit auch als Werkzeug nutzbar zu machen, z.B. als 
weibliche Erzieherin selbst mit einem Spielzeug spielen, das als "Jungsspielzeug" gilt. Als 
Werkzeug kann man auch die Aussage und das Fallbeispiel von GS3 begreifen:  

"Natürlich nehmen mich die Kinder wahrscheinlich als Mann war, aber mein 
Wunsch wäre, dass das irrelevant ist und dafür mache ich auch Dinge, die vielleicht 
andere nicht machen würden, um das aufzubrechen."                                        (GS3)  

Als Beispiel nennt GS3, dass er auf einer Ferienfahrt mit einer anderen Erzieherin eine 
nichtgeschlechtliche Ehe gefeiert habe, beide mit Bart und Kleid. Er berichtet, dass er beleidigt 
wurde von einem Kind als er einen anderen Konflikt mit ihm lösen wurde, dass er kein Mann* 
mehr sei, weil er ein Kleid anhabe, da habe er ihn nicht mehr ernst genommen. Sein Versuch 
seine eigene Performanz von Geschlecht/Männlichkeit aufzubrechen hat eine derart große 
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Irritation bei einem der Jungen* ausgelöst, dass dieser ihn in seiner Funktion als Erzieher nicht 
mehr respektiert hat. 

5.12 Generalverdacht der sexualisierten Gewalt 

In der Hälfte aller Interviews wird der Vorwurf der sexualisierten Gewalt an männliche 
pädagogische Fachkräfte tiefergehender thematisiert. Es bestätigt sich, dass die Angst vor 
dem Generalverdacht bei männlichen Auszubildenden groß ist (EX4), intime Tätigkeiten 
deswegen eher gemieden werden (EX3), der Generalverdacht Männer* von der Arbeit in Kitas 
und als Erzieher abschrecke (KT3, FG1) und das insgesamt ein großes gesellschaftliches 
Problem ist (FG1). Die Einschätzungen der Interviewpartner*innen gehen auseinander in der 
Frage, ob eher jene pädagogischen Fachkräfte, die mit jüngeren oder jene die mit älteren 
Kindern arbeiten vom Generalverdacht betroffen sind. EX3 beurteilt den Generalverdacht in 
der Grundschule größer als in der Kita, wohingegen FG1 der Ansicht ist, dass Männer* eher 
mit älteren Kindern arbeiten würden, weil Windeln wechseln u.ä. nicht mehr notwendig sei 
und so besser Distanz gewahrt werden könne. Dadurch würden sich Männer* weniger 
angreifbar fühlen durch den Generalverdacht. GS3 betont, selbst wenn einem der Verdacht 
als männlicher Erzieher noch nicht entgegengebracht wurde, sei die Sicherheit in der man sich 
wiege sehr fragil. Eine Aussage von KT3 zu einem unbegründetem Pädophilievorwurf gegen 
einen männlichen Mitarbeiter bekräftigt das: 

 "Ja, aber da ist mir bewusst geworden, wie schnell man in so ‚ne Situation kommt, 
wo man auch als Mann sehr vorsichtig sein muss, ne? Man will nur nett sein und 
dann sowas."                                                                                                                 (KT3)  

Die emotionale Ebene mitzudenken sei laut FG1 wichtig, da der Generalverdacht sehr 
verletzend sein könne: 

 "Wenn man als männlicher Erzieher so ein Vorurteil reingedrückt bekommt von 
den Eltern, dann hab ich mich sehr verletzt gefühlt, und auch richtig traurig darüber 
gefühlt."                                                                                                                          (FG1)  

Umgangsstrategien wurden von den Interviewpartner*innen in breiter Fächerung benannt 
und gefordert. FG1 plädiert dafür bereits in der Ausbildung auf solche Konflikte vorzubereiten 
und den Auszubildenden Strategien an die Hand geben. Ein Beispiel der Umsetzung liefert GS3 
in seiner Erzählung davon, dass in seiner Ausbildung der Film "Die Jagd" angesehen wurde und 
so der Generalverdacht gegenüber männlichen Erziehern bewusst gewähltes Thema des 
Unterrichts war. Viele Interviewpartner*innen sprechen sich für klare Rahmen und Konzepte 
aus – so beispielsweise für ein Schutzkonzept für alle Mitarbeiter*innen einer Einrichtung 
(FG2), gesetzte Vertrauensrahmen für intime Situationen (z.B. erst ab 1 Monat Mitarbeit darf 
gewickelt werden) (FG1) oder Konzepte, wie den männlichen Erziehern Rückhalt geboten 
werden kann (FG2). FG1 betont die Verantwortung des Kinderschutzes liege bei der 
Einrichtung, nicht nur bei dem*der individuellen Erzieher*in. Einen rechtlichen Rahmen für 
die Integration des Themas in die Grundschulpädagogik gibt es zum Teil. EX2 erwähnt, dass im 
Berliner Bildungsplan seit 2004 stehe, dass bereits in Klasse 1 und 2 Prävention von 
sexualisierter Gewalt gemacht werden sollte. Jedoch habe EX2 in den 14 Jahren 
Arbeitserfahrung noch keine Schule erlebt, die das umgesetzt habe. 

Neben der Relevanz von Konzepten wird von mehreren Interviewpartner*innen betont, dass 
die Kommunikation mit Eltern wichtig sei, um Vertrauen zu schaffen (KT3). FG1 sagt: 
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 "Es ist die einzige Chance, eines männlichen Erziehers das Vertrauen der Eltern und 
die Hilfe auch im Team, wenn was ist, also einfach, dass man dort auch unterstützt 
wird."                                                                                                                               (FG1) 

Die Hilfe und der Rückhalt aus dem Team und von der Leitung werden auch von FG1 und FG2 
betont.  FG1 differenziert aber auch, dass der Rückhalt des Teams alleine nicht ausreiche, denn 
Täter*innen seien oft durchaus beliebt. Ein weiterer Aspekt im Umgang mit dem Vorwurf 
sexualisierter Gewalt ist für FG1 die Enttabuisierung des Themas, die Auseinandersetzung in 
Teambesprechungen tragen und eine klare Haltung finden, die dann auch durch klare Signale 
wie Elternbriefe von der Leitung nach außen kommuniziert werden kann und soll. Nicht zuletzt 
machen FG1 und KT3 den Professionalitätsbezug stark. Denn männliche Erzieher seien nicht 
einfach nur Männer*, sondern auch professionell ausgebildete Erzieher (KT3). FG1 erzählt: 
"und hab' denen einfach gesagt: äh ich bin zwar männlicher Erzieher, aber ich hab' trotzdem 
die pädagogische Sicht dafür, was falsch und was richtig ist. Und das haben die dann auch 
akzeptiert" (FG1). 

5.13 Bedarfe der Fachkräfte für eine Thematisierung von 
Fürsorge 

Kindertagesstätten 

EX4 und FG1 thematisieren die Relevanz eines klaren Konzepts in Kita-Einrichtungen um alle 
Fachkräfte insbesondere die männlichen vor dem Generalverdacht sexualisierter Gewalt zu 
schützen. KT3 sieht Bedarf nach mehr Diversitätsvorbildern in Kinderbüchern und Medien: "Es 
kann nicht immer nur Anna und Elsa sein, die aussehen wie 'ne Barbiepuppe". Ein anderer 
Fokus wird von FG2 gesetzt, die betonen, dass die Einstellungen der Erzieher*innen wichtiger 
als konkrete Materialien seien und es deshalb insbesondere regelmäßiger Reflektionen, 
Fortbildungen und gezielte Wissensaneignung bedürfe. Auch von EX3 und FG2 wird dieser 
Bedarf unterstrichen. EX3 und EX4 fordern Selbsterfahrungsräume, um an tiefliegende, 
unbewusste Überzeugungen und kulturelle Prägungen ran zu kommen und sie zu reflektieren. 
Mehrfach wird darauf hingewiesen, dass viele Bedarfe auf gesellschaftlicher Ebene lägen, wie 
beispielsweise Entlohnung, Arbeitsbedingungen, Personalmangel (FG2, EX4) und allgemeine 
Vermittlung von Geschlechterbildern in den Medien (KT3). 

Grundschule:  

Ein grundlegender Überblick über bereits existierende Materialien und Medien wird von 
mehreren Interviewpartner*innen als sehr hilfreich erklärt (GS4, EX3, EX4). Spielmaterialien 
für Kinder werden laut GS3 dringend benötigt, GS2 nennt als Beispiel ein Kartenset. GS4 
betont die Spielmaterialen müssen von hoher Qualität sein und Jungen* und Mädchen* 
gleichermaßen ansprechen, wie zum Beispiel Bausteine. Doch auch Materialen für Fachkräfte, 
die gemeinsam mit den Kindern genutzt werden können, wären wichtig (GS3). GS2 spricht sich 
dafür aus Geschlechterthemen überall in der Grundschule einzubinden, am besten im 
Deutschunterricht in Geschichten. Dafür müssten die Verlage der Schulbücher sensibilisiert 
werden. Einen anderen Punkt den GS2 betont ist die Arbeit mit Eltern über niedrigschwellige 
Formate wie kleine Rollenspiele oder Videos. GS3 spricht sich für eine Integration und 
Stärkung der Gender- und Queerstudies in der Ausbildung aus, um eine grundlegende 
Sensibilität der Fachkräfte zu fördern. GS3 benennt den Bedarf nach thematischen Fachtagen 
um Räume des kollegialen Austauschs zu Geschlecht, Männlichkeit und Fürsorge zu 
institutionalisieren. GS4 spricht sich für thematische Seminare für Fachkräfte aus. 
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6 Fazit 
 

Für die Annäherung an den Stand der geschlechterreflektierten Pädagogik mit dem 
besonderen Fokus auf fürsorgliche Männlichkeiten in der Elementar- sowie Primarpädagogik, 
dem Forschungsgegenstand dieses Berichtes, wurden eine Dokumentenanalyse von 
Gesetzestexten, Aus- und Bildungsplänen vorgenommen sowie qualitative 
Leitfadeninterviews durchgeführt. Ergänzt wurde diese Auswahl durch die Zusammenstellung 
aktueller Studien und pädagogischem Material im Bereich Kindheits- und 
Grundschulpädagogik. Das Fazit beginnt mit einer Zusammenfassung der wichtigsten 
Ergebnisse und schließt mit Empfehlungen für die Stärkung fürsorglicher Männlichkeiten in 
der Kindheits- und Grundschulpädagogik. 

6.1 Zusammenfassung der Dokumentenanalyse 

Fürsorgetätigkeiten und –berufe werden weiterhin vornehmlich von Frauen* ausgeführt. Das 
haben die Zahlen zum Gender Care Gap und dem Männeranteil in SAHGE-Berufen und im 
Speziellen in der Grundschul- und Kindheitspädagogik gezeigt. Insbesondere die Covid 
Pandemie hat den Gender Care Gap noch einmal verschärft. Der Anteil der Männer* im 
Erzieher*innenberuf ist ansteigend und liegt in Deutschland bei über 7% (vgl. Autorengruppe 
Fachkräftebarometer 2021:  32), während er in der Grundschulpädagogik bei 10% stagniert 
(Destatis 2020b: Eigene Berechnung). Leitungsfunktionen in Kindertagesstätten werden zu 
7,1% von Männern* besetzt. Das entspricht ihrem Anteil am Erzieher*innenberuf. Am Beispiel 
von Berlin zeigt sich jedoch ein überproportionaler Anteil von Männern* in 
Leitungsfunktionen in der Grundschule: der Anteil der Männer* im Grundschullehramt 
beträgt 18%, bei den Leitungsfunktionen aber 33% (SenBildJugFam Berlin (2021): eigene 
Berechnung).   

Die sieben aktuellen Studien zeigen einen Ausschnitt der aktuellen Debatten. Festzustellen 
ist, dass Forschung zu fürsorglichen Männlichkeiten stattfindet, allerdings kaum in der 
Kindheitspädagogik und Grundschulpädagogik. Jungen* sind schon sehr früh fürsorglich. 
Dieser Fürsorglichkeit widersprechen Männlichkeitsanforderungen mit entsprechendem 
geschlechtsnormativem Druck, die mit zunehmendem Alter immer stärker werden.  Die 
pädagogischen Fachkräfte in der Praxis wissen z.T. nicht, wie sie eine geschlechterreflektierte 
Pädagogik umsetzen sollen. Eine Ursache dafür ist die unklare Definition von Geschlecht (vgl. 
Kubandt 2019). Pangritz (2019 & 2020) sieht einen Zusammenhang zwischen der 
pädagogischen Haltung und der Reproduktion von Männlichkeiten. Ein Teil der von Pangritz 
befragten Personen zeigt punitive Einstellungen in dem Sinne, dass auf Normabweichung mit 
Sanktionen reagiert wird. Eine pädagogische Haltung, die Unterordnung und Anpassung 
einfordert, ist ein Bestandteil zur Reproduktion hegemonialer Männlichkeiten. Außerdem sind 
fürsorgliche Männer* nicht gleichzusetzen mit fürsorglichen Männlichkeiten. Im 
theoretischen Konzept nach Karla Elliot sind die Ablehnung von Dominanz und der Einsatz für 
Geschlechtergerechtigkeit zentral. Diese Haltung ist nicht automatisch Bestandteil von 
fürsorglichen Handlungen von Männern*. 

Auf der Gesetzesseite ist die Veränderung des achten Sozialgesetzbuch (SGB VIII) positiv zu 
nennen, das in der aktuellen Version auch nicht binäre Geschlechter berücksichtig. Die Kita- 
und Schulgesetze sind in Bezug auf Geschlechtergerechtigkeit weiter ausbaufähig: Die 
offensichtlichste Leerstelle wird in der Verhandlung von Geschlecht in den Kitagesetzen 
deutlich, in denen sieben Bundesländer Geschlecht an keiner Stelle explizit erwähnen. Die 
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Kindertagesstätten- und Schulgesetze der Bundesländer, die Geschlecht thematisieren, setzen 
einen Werterahmen für Bildungseinrichtungen durch eher allgemeine Zielvorstellungen, wie 
"Geschlechtergerechtigkeit" oder "Diskriminierungsschutz". Inwieweit die Gesetze in ihrer 
sehr grundlegenden Funktion der passende Rahmen sind, um diese Zielvorstellungen weiter 
zu konkretisieren, kann an dieser Stelle nicht tiefer diskutiert werden. Allerdings gibt 
zumindest das Bayerische Schulgesetz ein konkretes Beispiel für die explizite Verknüpfung von 
Männlichkeit und Fürsorge, die sich möglicherweise in ähnlicher Form auch auf die Gesetze 
anderer Bundesländer übertragen lässt. 

Die Analyse der Bildungspläne von Kindertagesstätten zeigt, dass sich seit der letzten Analyse 
der Bildungspläne 2016 von Melanie Kubandt kein starker Wandel vollzogen hat.  Immer noch 
sind die Verhandlungen von Geschlecht in den einzelnen Bildungsplänen der Länder 
unterschiedlich ausgestaltet was Umfang, Inhalt und Qualität angeht. Es wird mit vielen 
Begriffen gearbeitet, die unbestimmt bleiben und so den Eindruck von Füllwörtern erwecken. 
Geschlecht wird überall irgendwie thematisiert und auch die Ablehnung von 
Geschlechtsstereotypen lässt sich nachzeichnen. Trotzdem werden in einigen Plänen 
gleichzeitig Geschlechtsstereotype reproduziert (wie beispielsweise, aber nicht ausschließlich, 
im Fürsorgekontext) und geschlechtliche Differenzen geschaffen oder verstärkt. Es fehlt aus 
geschlechtertheoretischer Perspektive den Plänen selbst an dem, was sie inhaltlich für die 
pädagogische Praxis fordern: eine gründliche (Selbst-)Reflexion von geschlechtlichen 
Vorannahmen und eine kritische Einordnung implizit stereotyper geschlechtlicher 
Zuschreibungen (vgl. Kubandt 2016: 124). 

Ähnliches kann für die Bildungspläne der Grundschule nachgewiesen werden: Sie sind von 
Bundesland zu Bundesland sehr unterschiedlich, vor allem in der Struktur und dem 
unterschiedlichen Adressieren von Alters- und Klassenstufen. Insbesondere das Problem der 
unklaren Begrifflichkeiten und die Frage des Praxistransfers wiederholen sich im Vergleich zu 
den Elementarbildungsplänen. Themenvorgaben bleiben im Allgemeinen und pädagogisch-
didaktische Ziele werden formuliert, ohne greifbare Umsetzungswege zu ihnen aufzuzeigen. 
Es bleibt also unklar, ob und wie die Bildungspläne für die Praktiker*innen im Schulalltag eine 
wirkliche pädagogische Unterstützung darstellen. Sie bleiben programmatisch. Sehr klar lässt 
sich festhalten, dass die spezifische Verknüpfung von Männlichkeit(en) und Fürsorglichkeit in 
den Bildungsplänen derzeit noch größtenteils eine Lücke darstellt. Verschiedene Aspekte 
fürsorglichen Handelns werden zwar in vielen Bildungsplänen thematisiert, allerdings 
geschieht das recht unstrukturiert und bis auf einzelne Ausnahmen ohne Bezug zu Geschlecht. 
Zumindest im Bereich der Berufsorientierung wird, wenn auch sehr vereinzelt, eine direkte 
Verknüpfung zwischen Geschlecht und Fürsorgeberufen gezogen und in den pädagogischen 
Aufgabenbereich kontextualisiert. Hierbei ist allerdings zu bedenken, dass die 
Berufsorientierung i.d.R. keine große Rolle in der pädagogischen Praxis in der Grundschule 
spielt. 

Die Analyse der Ausbildungspläne an Fachschulen für Sozialpädagogik zeigt, dass 
geschlechterreflektierte Pädagogik eher am Rand vorkommt. Der übergreifende KMK 
Rahmenlehrplan zeigt eine gewisse Sensibilität für die Berücksichtigung von Geschlecht in der 
Pädagogik. Diese Grundlage könnte zu weiteren inhaltlichen und pädagogischen 
Ausführungen genutzt werden. Es zeigt sich, dass kaum ein Lehrplan der Bundesländer über 
die Formulierungen des KMK Rahmenplans hinaus geht und die Umsetzung von 
geschlechterreflektierter Pädagogik konkretisiert. Ausnahme ist der Lehrplan in Baden-
Württemberg. 
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Für die Ausbildungsrichtlinien für das Grundschullehramt lässt sich beobachten, dass der 
Großteil der Bundesländer in ihren gesetzlichen Vorgaben nicht der groben Richtung der KMK 
Beschlüsse in Bezug auf Geschlechtersensibilität gefolgt ist. Die wenigen Bundesländer, die 
Geschlecht gesetzlich im Rahmen der Lehrkräfteausbildung thematisieren, bleiben zumeist im 
Unkonkreten und die Beschäftigung mit Männlichkeit oder Fürsorge ist eine allumfassende 
Leerstelle.  

Die vorgestellten Handreichungen und pädagogischen Materialien sind konkreter in der 
Umsetzung der geschlechterreflektierten Pädagogik. Die Auswahl der Materialien zeigt, dass 
es bereits Handreichungen zum Thema geschlechterreflektierte Pädagogik in der Kindheits- 
und Grundschulpädagogik gibt. Einen entsprechenden pädagogischen Ansatz hat die 
Fachstelle Kinderwelten bereits entwickelt. Ein expliziter Fokus auf fürsorgliche 
Männlichkeiten ist aber selten der Fall sowohl in den Materialien als auch in pädagogischen 
Ansätzen. Entsprechend lässt sich schließen, dass es mehr pädagogischen Material und 
Handreichungen bedarf, die sich explizit mit fürsorglichen Männlichkeiten beschäftigen. 

Für die Dokumentenanalyse lässt sich festhalten, dass die Ausbildungs- und Bildungspläne 
einen programmatischen Charakter besitzen und oftmals Geschlechtersensibilität und/oder 
Geschlechtergerechtigkeit schlagwortartig benennen. In dieser Benennung gibt es große 
Unterschiede zwischen den Bildungsplänen der Bundesländer: In einigen spielt Geschlecht 
keine Rolle in anderen wird geschlechterreflektierte Pädagogik genauer ausformuliert. In der 
Ausbildung der pädagogischen Fachkräfte ist geschlechterreflektierte Pädagogik eher 
randständig und somit hängt es von einzelnen Lehrkräften ab, inwieweit eine Thematisierung 
erfolgt. Insbesondere Fürsorge und Männlichkeiten stellen eine Leerstelle dar in der frühen 
Erziehung und Bildung. 

6.2 Zusammenfassung der Interviewanalyse 

Die Ergebnisse der qualitativen Leitfadeninterviews und Fokusgruppen zeigen in eine ähnliche 
Richtung wie die der Dokumentenanalyse. Die Interviews wurden mit pädagogischen 
Fachkräften in der Kita und Grundschule sowie Expert*innen durchgeführt. Die Reproduktion 
von Geschlechterstereotypen in der Grundschule und Kita ist deutlich erkennbar sowohl bei 
den Kindern als auch bei den pädagogischen Fachkräften. Vergeschlechtlichte Handlungen 
sind ab dem Alter zwei bis drei wahrnehmbar und verstetigen sich mit zunehmendem Alter. 
Bei den Kindern zeigt sich die Herstellung von Geschlecht u.a. in der Auswahl von Kleidung 
und Benennung bei Abweichung von der Kleidernorm, im Verhandeln von Konflikten, in der 
selbstständigen Einteilung in geschlechterhomogene Gruppen, dem Sanktionieren von 
abweichendem Verhalten von Geschlechternormen (dies zeigt sich z.B. im sich lustig machen, 
abwerten oder ausgrenzen), Berufswünschen und fürsorglichen Praxen. Fürsorgliche Praxen 
kommen öfter bei den Mädchen* vor. Jungen* müssen eher explizit gefördert werden, um 
fürsorglich zu sein. Der normative Druck an Jungen*, "weiblich" konnotierte Verhaltensweisen 
nicht zu leben, ist bereits in der frühen Erziehung und Bildung wahrnehmbar. Das 
pädagogische Material zeigt sich als wenig geschlechtersensibel und unterstützt die 
Reproduktion von Geschlechterstereotypen, wenn es nicht entsprechend zur kritischen 
Verdeutlichung dieser genutzt wird.  

Die wenigsten pädagogischen Fachkräfte wurden zu geschlechterreflektierter Pädagogik 
explizit in ihrer Ausbildung fortgebildet. Das Interesse an geschlechterreflektierter Pädagogik 
ist insbesondere bei den angehenden Erzieher*innen groß. In den Kollegien der 
pädagogischen Fachkräfte wird kaum über Geschlechterreflexivität gesprochen. Dafür gibt es 



84 
 

aber einen Bedarf, denn in der pädagogischen Arbeit kommt es zu Stereotypisierung von 
Jungen* und Mädchen* und der Verbesonderung von Vielfältigkeit. Ein Beispiel dafür ist, dass 
ein Junge*, der sich so gesehen "weiblich" verhält, als "der ist anders" bezeichnet wird. Das 
verweist auf das Vorhandensein einer latenten Normvorstellung, von der offensichtlich 
abgewichen wird. Dem liegt wahrscheinlich keine Absicht der pädagogischen Fachkräfte 
zugrunde, sondern spricht für den Bedarf an tiefergehender Reflexion; einem zentralen 
Bestandteil geschlechterreflektierter Pädagogik. 

In Kindertagesstätten kommen stereotype Rollenerwartungen gegenüber männlichen 
Erziehern, wie z.B. Fußball mit den Kindern zu spielen, eher von den Eltern und Kolleg*innen 
als von den Kindern. Gleichzeitig wird beschrieben, dass manche männlichen pädagogischen 
Fachkräfte ein übertriebenes professionelles Selbstbild haben, dass mit der Abwertung der 
Leistung der weiblichen Fachkräfte einhergeht.  

Zu nennen ist die nicht ganz eindeutige Unterscheidung der pädagogischen Fachkräfte 
zwischen professioneller Rolle und alltäglichem Handeln. In Bezug auf Geschlecht wird z.T.  auf 
alltägliches Wissen zurückgegriffen. In den Diskussionen der Fokusgruppen zeigt sich ein Trend 
der Externalisierung von Verantwortung für die Konstruktion von Geschlechterstereotypen 
auf Eltern und Medien, teilweise auch pauschal "ältere Kolleg*innen". Kinder werden selten 
in Akteur*innenposition bzgl. Reproduktion von Geschlecht gesehen. Sie können z.B. 
profitieren durch die Erfüllung von Geschlechternormen oder durch die Abwertung von 
nonkonformen Verhalten. Durch das Wissen und die Anwendung von Geschlechternormen 
können Kinder bereits andere Kinder ausschließen oder abwerten. 

Durch die Expert*innen wird auch Kritik am Ansatz der fürsorglichen Männlichkeiten geübt. 
Männer* in Fürsorgeberufen sind nicht automatisch fürsorgliche Männlichkeiten im Sinne der 
Ablehnung von Dominanz und Gewalt, sowie engagiert in der Förderung von 
Gleichberechtigung. Diese Männer* können ebenfalls hegemoniale 
Männlichkeitsvorstellungen reproduzieren, die sich unter anderem in der Abwertung von 
Weiblichkeit zeigen.  Abschließend benennt EX2, dass die wissenschaftliche Diskussion in der 
Grundschulpädagogik bzgl. der geschlechterreflektierten Pädagogik seit den 90er Jahren keine 
nennenswerten Weiterentwicklungen verzeichnen konnte.  

6.3 Empfehlungen für die Stärkung fürsorglicher 
Männlichkeiten 

Im folgenden Abschnitt werden aus den Ergebnissen des Forschungsberichtes die wichtigsten 
Empfehlungen für die Stärkung von fürsorglichen Männlichkeiten in der Kindheits- und 
Grundschulpädagogik formuliert. Dabei wird differenziert zwischen generellen Empfehlungen, 
bildungspolitischen Empfehlungen und Empfehlungen zur pädagogischen Implementation in 
die Kindheits- und Grundschulpädagogik. 

Grundlegende Empfehlungen bei der Thematisierung von fürsorglichen Männlichkeiten 

➢ Ausgehen sollte die Thematisierung von fürsorglichen Männlichkeiten von der 
Förderung von Geschlechtergerechtigkeit mit dem Ziel einer Gesellschaft, in der 
Geschlecht kein Unterscheidungsmerkmal mehr ist, das soziale Ungleichheiten 
erzeugt. 

➢ Eine geschlecherterreflektierte Herangehensweise an die Pädagogik sowie die 
Verwendung von Begriffen ist zentral. Das kann sich zeigen z.B. in der Vermeidung von 
Essentialisierungen und Vereindeutigungen von Jungen* und Mädchen*. Der 
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Thüringer Bildungsplan, der die Grundlage für die Erziehung sowie Bildung von 0- bis 
18-Jährigen bildet, ist für eine geschlechterreflektierte Herangehensweise ein gutes 
Beispiel: 

"Ziel einer pädagogischen Arbeit, die die Individualität und Einmaligkeit von Kindern 
und Jugendlichen ernst nimmt, muss dagegen sein, die Rede von »den Jungen« und 
»den Mädchen« zu hinterfragen und eine sensible Wahrnehmung für die individuellen 
Unterschiede von Kindern und Jugendlichen jenseits des Geschlechts zu entwickeln, die 
größer sind als die Unterschiede zwischen Jungen- und Mädchengruppe. So sind die 
Kinder und Jugendlichen nicht nur unterschiedlichen Alters, sondern stammen aus 
unterschiedlichen sozialen Milieus, leben in Patchwork-, Regenbogen- oder anderen 
Familienkonstellationen, wohnen in Klein- oder Großstädten oder in ländlichen 
Räumen, besuchen unterschiedliche Schulformen, sind von Rassismus betroffen oder 
nicht, gehen verschiedenen Freizeitaktivitäten nach, besitzen unterschiedliche 
körperliche und geistige Fähigkeiten und haben unterschiedliche Bedürfnisse nach 
Nähe und Distanz usw."                                                            (TMBJS Thüringen 2019: 24) 

"Statt z. B. geschlechtsspezifische Themen und Arbeitsweisen auf Basis vermuteter 
Interessen von Mädchen und Jungen anzubieten, werden im Rahmen einer auf Vielfalt 
orientierten […] Bildung geschlechterreflektierende Praxisformen initiiert, mit denen 
tradierte Verständnisformen von männlich und weiblich, die sich u. a. gesellschaftlich 
durch Bilder, Körpergesten und Kleidung vermitteln, hinterfragt werden."                                    

                                                                                                     (TMBJS Thüringen 2019: 173) 

➢ Die Anerkennung und Sichtbarmachung von Fürsorge im unbezahlten und bezahlten 
Bereich: Dazu gehört, dass Fürsorgetätigkeiten entgeschlechtlicht werden durch 
Verantwortungsübernahme aller unabhängig vom Geschlecht und durch die 
Wertschätzung der Bedeutung von Fürsorge. Diese ist sowohl auf der individuellen als 
auch auf der gesellschaftlichen Ebene unersetzlich. Dazu können z.B. alle die Bereiche 
benannt werden, in denen Fürsorge(-tätigkeiten) eine Rolle spielt und wer diese 
Fürsorgetätigkeiten durchführt, das sind in den meisten Fällen Frauen*.69 Für die 
Anerkennung von Fürsorge braucht es alle Beteiligten: Kinder, pädagogisches 
Personal, Eltern und politische Entscheidungsträger*innen. 

Bildungspolitische Empfehlungen 

Im Rahmen der Gesetze und Bildungspläne sollte die Thematisierung von fürsorglichen 
Männlichkeiten konkretisiert werden. Der programmatische Charakter der Bildungspläne und 
Gesetze hat zur Folge, dass diese keine pädagogischen Details benennen, das ist Aufgabe der 
Lehrpläne. Trotzdem liegt in vielen Bildungsplänen und Gesetzen noch ungenutztes Potential 
für die explizite Thematisierung von Fürsorge und Fürsorglichen Männlichkeiten. Wenn die 
Fürsorge in den analysierten Dokumenten benannt wird, geschieht das meistens im Rahmen 
der pädagogischen Haltung und Fürsorgepflicht, der Gesundheitsfürsorge, einer Über-
Fürsorglichkeit und im Rahmen der religiösen Erziehung. Es fehlt in so gut wie allen 
Dokumenten die Verbindung zu Männlichkeiten sowie die Bedeutung von Fürsorge für die 
Individuen und die Gesellschaft. Fürsorgliche Tätigkeiten sollten in gleicher Weise beschreiben 
werden wie alle anderen zu lernenden Fähigkeiten z.B. Rechnen, Schreiben und Lesen. In den 

 
69 Vgl. Kapitel 2. 
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folgenden Empfehlungen wird auf die einzelnen Gesetze, Bildungs- und Ausbildungspläne 
eingegangen. 

Es bedarf einer Aktualisierung der Gesetze für Kindertagesstätten. In sieben Kitagesetzen der 
Bundesländer70 fehlt jegliche Thematisierung von Geschlecht. Diese sollte entsprechend 
nachgeholt werden. Gute Ansatzpunkte für eine geschlechterreflektierte pädagogische Praxis 
mit einem Fokus auf fürsorgliche Männlichkeiten bietet das Kindertagesförderungsgesetz 
oder KiföG von Mecklenburg-Vorpommern. Das am 04. September 2019 in Kraft getretene 
Gesetz formuliert explizit den Auftrag an die Kindertegesstätten, die Gleichstellung der 
Geschlechter zu unterstützen (vgl. §1, Abs. 4 KiföG Mecklenburg-Vorpommern) und enthält 
klare gesetzliche Aufträge zur Förderung von Fürsorgeaspekten wie personale und sozial-
emotionale Kompetenzen (vgl. §3, Abs. 1, Punkt 2 KiföG Mecklenburg-Vorpommern), 
Umweltbildung und Bildung für nachhaltige Entwicklung (vgl. §3, Abs. 1, Punkt 7 KiföG 
Mecklenburg-Vorpommern) sowie zur Anleitung zu gesunder Lebensführung und einem 
Gesundheitsbewusstsein (vgl. §3, Abs. 2 KiföG Mecklenburg-Vorpommern) als ein Teil von 
Selbstfürsorge. Eine potentielle Ergänzung zu dieser bereits stabilen Gesetzesgrundlage wäre 
eine explizite Verknüpfung von Geschlecht und Männlichkeit, beispielsweise indem die 
gerechte Verteilung von Fürsorgearbeit in den Kindertagesstätten als ein Unterpunkt des 
Auftrags zur Gleichstellung der Geschlechter genannt wird. Erwähnenswert ist zusätzlich zum 
KiföG der §16 des Gesetzes zur frühen Bildung und Förderung von Kindern – kurz 
Kinderbildungsgesetz oder KiBiz – von Nordrhein-Westfahlen. Dieser betont explizit die 
Bedeutung der partizipativen Mitgestaltung der Kita-Kinder im Alltag, um sie zu 
gleichberechtigter gesellschaftlicher Teilhabe zu befähigen. 

Für den Bereich der Grundschulgesetze sticht Berlin als eine geeignete Grundlage für eine 
geschlechterreflektierte Pädagogik mit einem Fokus auf fürsorgliche Männlichkeiten hervor. 
Geschlecht wird in mehreren Paragraphen differenziert betrachtet, beispielsweise in Bezug 
auf das Recht auf Bildung und Erziehung ungeachtet „des Geschlechts, der 
Geschlechtsidentität, der sexuellen Orientierung“ (§2, Abs. 1 SchulG). Des Weiteren wird ein 
expliziter Auftrag zur Gleichstellung aller Geschlechter formuliert, insbesondere über die 
Anerkennung von Leistungen von Frauen für die Gesellschaft (vgl. §3, Abs. 3, Punkt 2). Neben 
diesen und weiteren Verweisen auf Geschlecht, wird auch eine Bandbreite an 
Fürsorgeaspekten im Berliner Schulgesetz thematisiert. Sehr klar ist z.B. der 
Sexualerziehungsauftrag an die Schulen formuliert, welcher biologische und gesellschaftliche 
Zusammenhänge, die Vielfalt der Lebensweisen und ein selbstbestimmtes und 
verantwortliches Handeln gegenüber sich selbst und anderen in Familie, Partnerschaft und 
Gesellschaft beinhaltet. Besonders deutlich wird der Fokus auf Fürsorge in der schulischen 
Sexualerziehung in folgender Formulierung: „Insbesondere soll das Bewusstsein für ein 
gewaltfreies, respektvolles Verhalten in gegenwärtigen und zukünftigen persönlichen 
Beziehungen entwickelt und gefördert werden.“ (§12, Abs. 7 SchulG Berlin). Und explizit für 
die Grundschule besteht der gesetzliche Auftrag, die Fähigkeit, eigene Bedürfnisse artikulieren 
zu können, als einen Aspekt sozialer Kompetenzen zu fördern (vgl. §20, Abs. 2, Punkt 2 SchulG 
Berlin). Auch das Berliner Schulgesetz kann um konkrete Verknüpfungen von Männlichkeit 
und Fürsorge erweitert werden, z.B. in der pädagogischen Aufgabe einer gerechten Verteilung 
von Fürsorgeaufgaben im Schulkontext oder in der Auseinandersetzung mit Berufswünschen. 
Neben dem Berliner Schulgesetz als Ganzem, gibt es einzelne Paragraphen in anderen 
Schulgesetzen, die erwähnenswert sind. Beispielsweise weist §67, Absatz 1 des 

 
70 Baden-Württemberg, Bayern, Bremen, Hessen, Saarland, Sachsen-Anhalt und Thüringen 



87 
 

Brandenburgischen Schulgesetzes an, die „Verwirklichung der Gleichstellung von Frauen und 
Männern […] bei der Bestellung von Schulleiterinnen oder Schulleitern und anderen 
Entscheidungen zur Übertragung von Funktionsstellen und besonderen Aufgaben zu 
beachten.“  

Ein Beispiel für die konkrete Verknüpfung von Fürsorge und Männlichkeit findet sich im 
Bayerischen Gesetz über das Erziehungs- und Unterrichtswesen (BayEUG). Dort heißt es, dass 
es Aufgabe der schulischen Bildung und Erziehung sei, „insbesondere Buben und junge Männer 
zu ermutigen, ihre künftige Vaterrolle verantwortlich anzunehmen sowie Familien- und 
Hausarbeit partnerschaftlich zu teilen“ (Art. 2, Abs. 1 BayEUG Bayern). So konkret findet sich 
diese Verknüpfung in sonst keinem anderen Gesetz. Zuletzt sticht §47 des Bremischen 
Schulgesetzes (BremSchulG) positiv hervor: 

„Erforderlich ist die besondere pädagogische Begleitung insbesondere in Fällen der 
Verletzung der Würde von Mädchen, Frauen, Homosexuellen und der von 
kulturellen, ethnischen und religiösen Gruppen durch alle Formen der Gewalt.“     

                                                                                       (§47, Abs. 3 BremSchulG Bremen) 

Für die Überarbeitung der Bildungspläne für die Kindheits- und Grundschulpädagogik zeigt 
der Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre aus dem Jahr 2019 beispielhaft die Potentiale für 
geschlechterreflektierte Pädagogik auf. Als erste Stärke des Thüringer Bildungsplanes sind 
klare Begriffsdefinitionen zu nennen. Diese entsprechen dem aktuellen Stand der 
Wissenschaft, was z.B. der Verweis darauf verdeutlicht, dass die Unterscheidung zwischen 
einem biologischen "sex" und einem gesellschaftlichen "gender" nur zu einem gewissen Grad 
sinnvoll ist, da auch die biologischen Vorstellungen von Geschlecht ("sex") gesellschaftlich 
geprägt sind und einem historischen Wandel unterworfen sind (vgl. TMBJS Thüringen 2019: 
283). Des Weiteren werden Geschlechtervorstellungen von „normalen“ Frauen*/ Mädchen* 
und Männern*/ Jungen* nicht nur kritisch beleuchtet, sondern auch Erklärungsmuster 
geboten, warum sie trotz ihrer einengenden Natur immer wieder reproduziert werden (vgl. 
ebd. 2019: 24). Der Thüringer Bildungsplan übersteigt damit das simplifizierte Bild von 
schlechten Geschlechterstereotypen, die es einfach durch Aufklärung zu überwinden gilt, und 
liefert stattdessen Erklärungsmuster, warum Geschlechterstereotype den Alltag vieler 
Schüler*innen prägen, ohne in biologistische oder geschlechterdeterministische 
Begründungen zu verfallen. Positiv anzuerkennen ist auch der explizite Bezug auf 
geschlechtliche und sexuelle Vielfalt mit korrekten und verständlichen Definitionen relevanter 
Begriffe wie trans* und inter* (vgl. ebd.). Weiterhin kontextualisiert der Bildungsplan die 
Kategorie „Geschlecht“ als einen relevanten Bezugspunkt für die gerechte Verteilung 
gesellschaftlicher Ressourcen, da sie noch immer einen „mitbestimmende[n] Faktor für soziale 
Ungleichheit“ (vgl. ebd. 2019: 23) darstellt. Ein weiteres Qualitätsmerkmal des Thüringer 
Bildungsplans sind konkrete Anforderungen an die pädagogische Praxis. So wird das kritische 
Hinterfragen von Methoden, Materialien und Angeboten als pädagogischer Anspruch 
formuliert und mit beispielhaften Reflexionsfragen verdeutlicht wie: „Sind die Darstellungen 
fair und vorurteilsfrei? Tauchen bestimmte Gruppen überhaupt auf?“ (ebd. 2019: 22). Und an 
anderer Stelle wird kritisch angemerkt: „Beispielsweise führt die Zuschreibung »Jungen 
brauchen mehr Bewegung.« nicht selten zu »Bewegungsangeboten ausschließlich für 
Jungen«“ (ebd. 2019: 23). 

Neben dem Thüringer Bildungsplan bietet auch der Bildungsplan für Berlin und Brandenburg 
eine sehr solide Grundlage für eine geschlechterreflektierte Schulpraxis. An dieser Stelle soll 
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nur auf den Aspekt der Berufs- und Studienorientierung verwiesen werden, in dem explizit der 
Auftrag formuliert ist, „Praxiserfahrungen in frauen- und männeruntypischen Berufen zu 
ermöglichen sowie Kenntnisse darüber zu vermitteln“ (LISUM Berlin-Brandenburg 2015b: 24). 
Hier wird also ein direkter Link zwischen Geschlecht und Fürsorgeberufen, als in den 
allermeisten Fällen männeruntypische Berufe, hergestellt. 

Und auch die Bildungskonzeption für 0- bis 10-jährige Kinder von Mecklenburg-Vorpommern 
bietet viele gute Ansatzpunkte für eine geschlechterreflektierte Pädagogik. Hervorzuheben ist 
hier insbesondere die Betonung der grundlegenden Bedeutung einer  

„Perspektive der Geschlechtergerechtigkeit auch auf übergeordneter Ebene für 
Leitungshandeln, für Personal- und Organisationsentwicklung und nicht zuletzt für 
die Steigerung der gesellschaftlichen Wertschätzung für frühkindliche Bildung und 
die in diesem Bereich tätigen Fachkräfte“  

(MSIG Mecklenburg-Vorpommern 2020: 11) 

Neben den Bildungsplänen ist für die Förderung von fürsorglichen Männlichkeiten eine 
Stärkere Implementierung von geschlechterreflektierter Pädagogik in die Aus- und 
Fortbildung von pädagogischen Fachkräften wichtig. Bei der nächsten Überarbeitung des KMK 
Rahmenlehrplans der Fachschulen für Sozialpädagogik sollten vor allem fürsorgliche 
Männlichkeiten mehr berücksichtigt werden sowie Geschlecht ausdifferenziert werden. Der 
KMK Rahmenlehrplan bildet die Grundlage für die meisten Rahmenlehrpläne der 
Bundesländer, die die Formulierungen der KMK übernehmen.  Das Dokument der KMK zeigt 
eine gewisse Sensibilität für die Berücksichtigung von Geschlecht in der Pädagogik. Diese 
könnte theoretisch weiter ausdifferenziert werden z.B. in der Unterscheidung zwischen 
Geschlechtsidentität, Geschlechtsausdruck und Körpergeschlecht. Außerdem wäre eine 
explizite Adressierung von Fürsorglichkeit und die Verknüpfung zu Männlichkeit zu 
berücksichtigen. In den Rahmenlehrplänen sollte die Selbstreflexion zu Geschlecht, 
Geschlechterstereotypen, Männlichkeiten, Fürsorge und zur professionellen Haltung benannt 
werden. In der Ausbildung der pädagogischen Fachkräfte sollte mindestens ein Seminar 
verpflichtend zur geschlechterreflektierten Pädagogik besucht werden sowie Geschlecht als 
Ungleichheitsdimension und Querschnittsthema in den anderen Veranstaltungen mitbedacht 
werden.   

Für die stärkere Implementierung von geschlechterreflektierter Pädagogik in die Ausbildung 
von Grundschullehrkräften bedarf es auf allen drei Ebenen - der KMK Beschlüsse, der 
landesweiten Gesetze und der Studienordnungen einzelner Hochschulen – bindende und 
konkrete Richtlinien zur Thematisierung von Geschlecht, Männlichkeit und Fürsorge, damit 
diese in struktureller und nicht in individueller Verantwortung des*der Ausbildner*in liegt. Als 
Orientierung für die Implementierung sind die gesetzlichen Regelungen der 
Lehrkräfteausbildung für die Grundschule in Berlin sinnvoll. In vier verschiedenen 
Gesetzestexten wird Geschlecht an zentralen und bestimmenden Punkten thematisiert. Teils 
wird lediglich die Relevanz von Genderkompetenz als Ziel und Inhalt der Ausbildung betont 
(vgl. §1 Abs. 3 LBiG & vgl. §5 Abs.2 LZVO). An anderer Stelle besteht jedoch eine verbindliche 
Zusage der „Senatsverwaltung [,] die Einrichtung von Fortbildungsveranstaltungen unter 
Einbeziehung der interkulturellen Perspektive, der Genderkompetenz und der Perspektive der 
gesellschaftlichen Vielfalt [zu fördern]“ (§17 Abs. 1 LBiG). Eine vorgeschriebene Aufforderung 
richtet sich auch an die landeseigenen Hochschulen,  
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„die Themen Suchtprophylaxe, Sprachbildung, Umgang mit Heterogenität sowie 
Gender, gesellschaftliche Vielfalt und interkulturelle Bildungsarbeit für alle 
Lehramtsanwärterinnen und Lehramtsanwärter verbindlich in die modularisierten 
Ausbildungsangebote der Allgemeinen Seminare [einzubeziehen]“  

         (§9 Abs.6 VSLVO)  

In der Analyse der Studienordnungen Berliner Grundschullehramtsstudiengänge zeigt sich, 
dass der Aufforderung, Genderthemen in die allgemeinen Seminare einzubeziehen, in Teilen 
nachgegangen wurde. Alle Hochschulen legen die Auseinandersetzung mit Gender (Studies) 
als allgemeines Ziel des Studiums fest und in zahlreichen Modulen wird auf Genderkompetenz 
verwiesen. Zu kritisieren ist, dass es fast ausschließlich bei einer schlagwortartigen Benennung 
bleibt. Dennoch zeigt die Häufigkeit der Verweise auf Genderkompetenz, dass die verbindliche 
Aufforderung der VSLVO zumindest in Ansätzen Anklang gefunden hat. Eine größere 
Verbindlichkeit zur konkreten Integration von dem Komplex Gender, Fürsorge und 
Männlichkeit wäre also in allen gesetzlichen Regelungen der Lehrkräfteausbildung 
empfehlenswert. Die Anlage 1 der niedersächsischen MasterVO-Lehr gibt ein Exempel, wie 
auf einen Aspekt von Geschlecht konkreter eingegangen werden kann. Als Kompetenzen der 
Absolvent*innen werden die Fähigkeiten benannt  

„interindividuelle Differenzen im Kindes- und Jugendalter (insbesondere kognitive 
Grundfähigkeit, Annahmen über die geschlechtlichen Zuschreibungen) 
[beschreiben zu können]“, „Wandel der Familienformen und -strukturen sowie 
zentrale Ergebnisse der Familienforschung [erläutern zu können]“ sowie 
„grundlegendes Wissen über die Sozialisationsfunktionen von Familien 
(insbesondere schicht-, geschlechts- und kulturspezifische Differenzen von 
Sozialisationsprozessen) und deren Bedeutung für die Gestaltung schulischer 
Sozialisationsprozesse [erläutern zu können]“  

                                                    (Abschnitt 1b) oo) pp) Anlage 1 Nds. MasterVO-Lehr) 

Des Weiteren sollen die Absolvent*innen „die Ursachen und Folgen sozialer Ungleichheit 
anhand zentraler Kategorien (insbesondere Schicht, Ethnizität, Geschlecht) [beschreiben 
können] und deren Bedeutung für pädagogisches Handeln [diskutieren können]“ (Abschnitt 1c) 
ll) Anlage 1 Nds. MasterVO-Lehr). Wie aus der Analyse in Kapitel 4.7 ersichtlich wird, wird in 
keinem Bundesland das Thema Fürsorge sowie die Verknüpfung von Fürsorge und Geschlecht 
in den gesetzlichen Regelungen benannt. In diesem Punkt besteht grundlegender 
Nachholbedarf, wenn Geschlechtergerechtigkeit als ein grundlegendes Ziel der 
Lehramtsausbildungen gelten soll. Abschließend folgen generelle Bildungspolitische 
Empfehlungen: 

➢ Bereits engagierte Fachkräfte im Themenfeld der geschlechterreflektierten Pädagogik 
in den Kindertagesstätten und Grundschulen gilt es zu stärken. Um die 
geschlechterreflektierte Pädagogik in ihren Einrichtungen zu fördern, benötigen die 
engagierten Fachkräfte Unterstützung z.B. durch die Etablierung von Netzwerken mit 
Reflexions- und Diskussionsräumen sowie kollegialen Beratungsangeboten. Zusätzlich 
könnten Kita- und Schulleitungen mit Material und Fortbildungen für das Thema der 
fürsorglichen Männlichkeiten sensibilisiert werden. 

➢ Es bedarf weiterer Entwicklung von geschlechterreflektierendem pädagogischem 
Material zu fürsorglichen Männlichkeiten und eine umfangreichere Verbreitung des 
bereits bestehenden Materials, welches derzeit nicht flächendeckend bei den 
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pädagogischen Fachkräften angekommen ist. Bei der Entwicklung des Materials ist 
darauf zu achten, dass sich dieses an der realen Vielfalt der Kinder und der Gesellschaft 
orientiert z.B. in der stärkeren Berücksichtigung von sexueller und geschlechtlicher 
Vielfalt sowie intersektionaler Diskriminierungsverhältnisse. In Bezug auf fürsorgliche 
Männlichkeiten sollten Fürsorgetätigkeiten und -berufe gleichberechtigt mit anderen 
Tätigkeiten dargestellt werden. 

➢ Die Kindheits- und Grundschulpädagogik benötigt eine bessere finanzielle 
Ausstattung, um die Arbeitsbedingungen und Löhne zu verbessern. Je größer die zu 
betreuende Anzahl an Kindern für das pädagogische Fachpersonal ist, desto weniger 
können sie auf die Kinder eingehen bzw. einen Fokus auf weitergehende pädagogische 
Konzepte richten. Von den finanziellen Ressourcen hängt die Ausstattung mit 
pädagogischen Materialien ab, die Möglichkeit mehr Personal einzustellen, die 
Gestaltung der Räumlichkeiten und Fortbildungen zu finanzieren.  

➢ Das Themenfeld fürsorgliche Männlichkeiten in der Kindheits- und 
Grundschulpädagogik ist kaum erforscht. Entsprechend ist mehr Forschungsförderung 
insbesondere in der Grundschulpädagogik nötig um weitere Studien zu ermöglichen. 

Empfehlungen zur Implementierung in die Kindheits- und Grundschulpädagogik 

Geschlechterreflektierte Pädagogik und fürsorgliche Männlichkeiten sind in der Kindheits- und 
Grundschulpädagogik noch stark ausbaufähig. In diesem Teil werden theoretische 
Überlegungen zur Implementation von fürsorglichen Männlichkeiten in die Kindheits- und 
Grundschulpädagogik vorgestellt. Grundlage dafür ist die Zusammenführung von drei 
verschiedenen Ansätzen: Die fünf Leitlinien zur Inklusion von Geschlechtervielfalt in die 
Kindheitspädagogik von Thomas Kugler (2020), die drei Ebenen der Jungen*arbeit nach 
Bernard Könnecke (2012) sowie das Trilemma der Inklusion von Mai-Anh Boger (2017). Für 
die Kindheitspädagogik verfasst Thomas Kugler (2020) fünf Leitlinien zur Inklusion von 
Geschlechtervielfalt: 

1. Geschlechtervielfalt sichtbar machen (durch Altersangemessene Information, Sprache 
und Ansprache; Pädagogische Materialien und Medien sowie Beobachtung und 
Dokumentation) 

2. Selbstdefinition respektieren 
3. Selbsterprobung ermöglichen 
4. Einschreiten bei Diskriminierung 
5. Die eigene Position und pädagogische Haltung reflektieren (durch Fachwissen zu 

Genderaspekten, Reflexion biographischer Erfahrungen und Üben von neuen 
Verhaltensweisen) 

Diese Leitlinien können für die Stärkung von fürsorglichen Männlichkeiten in der 
Kindheitspädagogik adaptiert und mit der geschlechterreflektierten Arbeit mit Jungen* 
kombiniert werden. In der geschlechterreflektierten Jungen*arbeit werden mindestens drei 
Ebenen aufgegriffen: Jungen*arbeit entlastet Jungen* in Bezug auf 
Männlichkeitsanforderungen, fördert vielfältige Lebensentwürfe und setzt kritisch Grenzen 
bei diskriminierendem, grenzüberschreitendem oder gewaltvollem Handeln (vgl. Könnecke 
2012: 63f). Eine Verminderung von Geschlechtsanforderungen führt zu mehr Möglichkeiten, 
dass Fürsorglichkeit durch Jungen* gelebt werden kann. Jungen* sind fürsorglich, doch 
Männlichkeitsanforderungen führen dazu, dass als weiblich gelesene Eigenschaften 
abgewertet und weniger gelebt werden. Gleichzeitig gehen Jungen* mit den 
Männlichkeitsanforderungen unterschiedlich um und Fürsorge wird unterschiedlich gelebt.  
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Die fünf Leitlinien und der "klassische Dreischritt der Jungen*arbeit" werden zur Stärkung von 
fürsorglichen Männlichkeiten im Rahmen der drei Dimensionen des "Trilemma der Inklusion" 
von Mai-Anh Boger (2017) zusammengeführt. In der Theorie der trilemmatischen Inklusion 
unterscheidet Boger drei Dimensionen: Empowerment, Normalisierung und Dekonstruktion. 
Mit den Dimensionen werden die unterschiedlichen theoretischen Paradigmen zum Thema 
Inklusion systematisiert, die sich stets in einem widersprüchlichen Verhältnis zueinander 
befinden. Adaptiert für diesen Kontext können die drei benannten Dimensionen sehr gut die 
Gleichzeitigkeit verdeutlichen, die zur Stärkung fürsorglicher Männlichkeiten in der 
geschlechterreflektierten Kindheits- und Grundschulpädagogik benötigt werden: Das 
Empowerment für Fürsorglichkeit, die Normalisierung von vielfältigen Männlichkeiten sowie 
die Dekonstruktion tradierter Männlichkeitsmuster. Auch bei der pädagogischen Umsetzung 
kann sich die Gegensätzlichkeit der Dimensionen widerspiegeln. Empowerment, 
Normalisierung und Dekonstruktion können meistens nicht gleichzeitig innerhalb einer 
Methode berücksichtig werden, aber im Laufe einer pädagogischen Einheit an verschiedenen 
Stellen jeweils in den Fokus rücken. Die Dimensionen beinhalten folgende Inhalte: 

Empowerment für Fürsorglichkeit:  

Inhalte des Empowerments für Fürsorglichkeit sind: Das Erlernen von Empathie, Zuhören, 
Grenzachtung und Selbstfürsorge. Des Weiteren sind zu berücksichtigen der Zu- und Umgang 
mit Emotionen, Bewältigung von Krisen und der Bewältigung des Scheiterns an 
Männlichkeitsanforderungen, Anerkennung der eigenen Bedürftigkeit sowie das Mitdenken 
von anderen und der Folgen des eigenen Verhaltens für andere. Es sollte ein Rahmen 
geschaffen werden, in dem Jungen* von Männlichkeitsanforderungen entlastet werden und 
in dem Fürsorge gestärkt und deren positiver Effekt verdeutlicht wird. 

Normalisierung vielfältiger Männlichkeiten: 

Themen der Normalisierung sind gleichberechtigte Beziehungen, Verletzlichkeit, Akzeptanz 
von (Geschlechter-)Vielfalt, Umgang mit Unbekanntem sowie die Schaffung von Räumen, in 
denen Jungen* sich mitteilen können und eine Entlastung von Männlichkeitsanforderungen 
stattfindet. Zusätzlich sollte der Wert und die Sichtbarkeit von Fürsorge verdeutlicht werden 
sowie die Anerkennung der bereits vor allem durch Frauen* geleisteten Fürsorge.  

Dekonstruktion tradierter Männlichkeitsmuster: 

Die Dekonstruktion beinhaltet die Irritation von Bekanntem, das Hinterfragen von Dominanz, 
Risiko- und Wettbewerbsstreben, Gewalt, Diskriminierung, Abwertung von Weiblichkeit und 
Fürsorge sowie des Leistungs- und Produktionsparadigmas.  

Für die pädagogische Umsetzung sind sowohl der schon beschriebene Ansatz der Fachstelle 
Kinderwelten zu empfehlen als auch die Dramatisierung, Entdramatisierung und Nicht-
Dramatisierung von Geschlecht nach Katharina Debus (2017).  Den Abschluss des Berichtes 
bildet das Zitat einer interviewten Expert*in, das die Herangehensweise zur Stärkung der 
Fürsorglichkeit von Jungen* zusammenfasst: 

Wir müssen über das reden, was nicht sichtbar ist: Die Wege, die Jungen* nicht 
gehen in Bezug auf Fürsorge, weil sie sehr früh lernen das ist unmännlich, die sehen 
wir ja nicht, weil die Jungen* die ja nicht gehen … Da kommen wir nur hin, wenn 
wir ihnen vielfältige Angebote machen und die mentale Erlaubnis da ist, ein 
fürsorglicher Balletttänzer zu sein."          (EX5) 

  



92 
 

7 Literaturverzeichnis 
Autorengruppe Bildungsbericherstattung (2020): Bildung in Deutschland 2020 - Ein 
indikatorengestützter Bericht mit einer Analyse zu Bildung in einer digitalisierten Welt, 
Bielefeld: wbv. 

Autorengruppe Fachkräftebarometer (2021): Fachkräftebarometer Frühe Bildung 2021. 
Weiterbildungsinitiative Frühpädagogische Fachkräfte, [online] 
https://www.fachkraeftebarometer.de/fileadmin/Redaktion/Publikation_FKB2017/Publikati
on_FKB2021/WiFF_FKB_2021_web.pdf [19.11.21]. 

Başer, Nadine; Leja, Kevin; Scholz, Sylka; Schwarzenbacher, Iris (2021): Fürsorgliche Jungen? 
Care, Männlichkeit und Adoleszenz – In Wissenschaft und Praxis. Unveröffentlichtes 
Manuskript zur Abschlusskonferenz des DFG-Projekts "Fürsorgliche Jungen? Alternative 
(Forschungs-)Perspektiven auf die Reproduktionskrise", 02.-03. Dezember 2021, Jena. 

BMFSFJ - Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend (2021): Kinder, 
Haushalt, Pflege – wer kümmert sich? Ein Dossier zur gesellschaftlichen Dimension einer 
privaten Frage, [online] 
https://www.bmfsfj.de/resource/blob/160276/3186dde7aa7d20b08979e6a78700148a/kind
er-haushalt-pflege-wer-kuemmert-sich-dossier-sorgearbeit-deutsch-data.pdf [14.12.2021]. 

Boger, Mai-Anh (2017): Theorien der Inklusion – eine Übersicht. In: Zeitschrift für inklusion-
online.net: Ausgabe 01/2017 [online] https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-
online/article/view/413 [25.01.22] 

Coers, Linya (2015): Gender und Sachunterricht: Konstruiertes Geschlecht im didaktischen 
Kontext. In: Frei, Peter; Hauenschild, Katrin; Pieper, Irene; Schmidt-Thieme, Barbara: 
Hildesheimer Beiträge zur Fachdidaktischen Forschung. Nr. 11, Juli 2015, Centrum für 
Lehrerbildung und Bildungsforschung (CeLeB) – Abteilung 2: Forschung und wissenschaftlicher 
Nachwuchs der Universität Hildesheim. 

Cremers, Michael/Krabel, Jens (i.Dr.): Die Relevanz der Kategorie 'Geschlecht' im Feld der 
frühen Kindheit. Un/doing Gender in Kindertageseinrichtungen. In: Budde, Jürgen/Rieske, 
Thomas Viola (Hrsg.) (i.Dr.): Jungen, männliche Jugendliche und junge Männer in 
Bildungskontexten. Opladen: Barbara Budrich. 

Cremers, Michael / Krabel, Jens (2012): Gender macht Schule – wie viel Gender steckt in der 
Fachschulausbildunge für Erzieher/innen? In: Cremers, Michael; Höying, Stephan; Krabel, Jens 
und Rohrmann, Tim (ed.) (2012) Männer in Kitas. Koordinationsstelle "Männer in Kitas", 
Opladen, Berlin & Toronto: Verlag Barbara Budrich: S. 183 – 197. 

Cremers, Michael; Stützel, Kevin; Klingel, Maria (2020): Umgang mit Heterogenität: 
Geschlechtsbezogene Zusammenarbeit in Kindertagesstätten (Studien zu Differenz, Bildung 
und Kultur), Leverkusen: Verlag Barbara Budrich. 

Debus, Katharina (2017): Dramatisierung, Entdramatisierung und Nicht-Dramatisierung von 
Geschlecht und sexueller Orientierung in der geschlechterreflektierten Bildung – Oder: (Wie) 
Kann ich geschlechterreflektiert arbeiten, ohne Stereotype zu verstärken? In: Glockentöger, 
Ilke und Adelt, Eva (Hrsg.) (2017): Gendersensible Bildung und Erziehung in der Schule; 
Grundlagen – Handlungsfelder – Praxis; Münster: Waxmann Verlag 

https://www.fachkraeftebarometer.de/fileadmin/Redaktion/Publikation_FKB2017/Publikation_FKB2021/WiFF_FKB_2021_web.pdf
https://www.fachkraeftebarometer.de/fileadmin/Redaktion/Publikation_FKB2017/Publikation_FKB2021/WiFF_FKB_2021_web.pdf
https://www.bmfsfj.de/resource/blob/160276/3186dde7aa7d20b08979e6a78700148a/kinder-haushalt-pflege-wer-kuemmert-sich-dossier-sorgearbeit-deutsch-data.pdf
https://www.bmfsfj.de/resource/blob/160276/3186dde7aa7d20b08979e6a78700148a/kinder-haushalt-pflege-wer-kuemmert-sich-dossier-sorgearbeit-deutsch-data.pdf
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/413
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/413


93 
 

Debus, Katharina / Laumann, Vivien (2014) (Hrsg.): Rechtsextremismus, Prävention und 
Geschlecht. Vielfalt_Macht_Pädagogik, [Reihe Arbeitspapiere der Hans-Böckler-Stiftung], 
Düsseldorf [online] https://www.boeckler.de/pdf/p_arbp_302.pdf [15.02.2022] 

Destatis (Statistisches Bundesamt) (2021a): Statistiken der Kinder- und Jugendhilfe. Kinder 
und tätige Personen in Tageseinrichtungen und in öffentlich geförderter Kindertagespflege am 
01.03.2021, [online] https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-
Umwelt/Soziales/Kindertagesbetreuung/Publikationen/_publikationen-innen-kinder-taetige-
personen.html [14.12.2021]. 

Destatis (Statistisches Bundesamt) (2021b): Statistik d. sozialversicherungspfl. Beschäftigten; 
Quelle: Auswertungen aus der Beschäftigtenstatistik der Bundesagentur für Arbeit (BA), 
Stand: 21.01.2021. 

Destatis (2020b): Bildung und Kultur. Allgemeinbildende Schulen – Fachserie 11 Reihe 1 
Schuljahr 2020/11. Wiesbaden: Statistisches Bundesamt. 

Destatis (2020a): DESTATIS KONTEXT Privatschulen in Deutschland – Fakten und 
Hintergründe. Wiesbaden: Statistisches Bundesamt. 

Destatis (Statistisches Bundesamt) (2019): Pressemitteilung Nr. N 009 vom 18. November 
2019, [online] 
https://www.destatis.de/DE/Presse/Pressemitteilungen/2019/11/PD19_N009_122.html 
[14.12.2021]. 

Dissens e.V. et al. (2012): Geschlechterreflektierte Arbeit mit Jungen an der Schule - Texte zu 
Pädagogik und Fortbildung rund um Jungenarbeit, Geschlecht und Bildung, [online] 
http://www.jungenarbeit-und-
schule.de/fileadmin/JuS/Redaktion/Dokumente/Buch/Geschlechterreflektierte_Arbeit_mit_
Jungen_an_der_Schule_Dissens_e.V-3.pdf [25.11.2021]. 

EIGE (European Institute for Gender Equality) (2017). Gender Equality Index 2017, [online] 
https://eige.europa.eu/publications/gender-equality-index-2017-measurement-framework-
of-violence-against-women [20.01.2022]. 

Elliott, Karla (2016): Caring Masculinities: Theorizing an Emerging Concept. In: Men and 
Masculinities, 19(3), S. 240-259. 

Fraser, Nancy (2013): Struggle Over Needs: Outline of a Socialist-Feminist Critical Theory of 
Late – Capitalist Political Culture. In: Nancy Fraser (Ed), Fortunes of Feminism. From State-
Managed Capitalism to Neoliberal Crisis, London: Verso, S. 53–83. 

Hanlon, Niall. (2012): Masculinities, Care and Equality: Identity and Nurture in Men’s Lives, 
Basingstoke, UK: Palgrave Macmillan. 

HMSI, HKM Hessen – Hessisches Ministerium für Soziales und Integration, Hessisches 
Kultusministerium (2019): Bildung von Anfang an. Bildungs- und Erziehungsplan für Kinder von 
0 bis 10 Jahren in Hessen, [online] 
https://bep.hessen.de/sites/bep.hessen.de/files/BEP_2019_Web.pdf [27.05.2021]. 

Holtermann, Daniel (2019): BOYS IN CARE WORK? VOCATIONAL ORIENTATION TOWARDS 
EHW PROFESSIONS; in Teorija in praksa 4 (2019), S. 1069–1086, [online] https://www.fdv.uni-
lj.si/docs/default-source/tip/fantje-v-skrbstvenem-delu-poklicna-orientacija-na-področju-
izobraževanja-zdravja-in-socialnega-varstva.pdf?sfvrsn=0 [18.01.2022]. 

https://www.boeckler.de/pdf/p_arbp_302.pdf
https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Soziales/Kindertagesbetreuung/Publikationen/_publikationen-innen-kinder-taetige-personen.html
https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Soziales/Kindertagesbetreuung/Publikationen/_publikationen-innen-kinder-taetige-personen.html
https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Soziales/Kindertagesbetreuung/Publikationen/_publikationen-innen-kinder-taetige-personen.html
https://www.destatis.de/DE/Presse/Pressemitteilungen/2019/11/PD19_N009_122.html
http://www.jungenarbeit-und-schule.de/fileadmin/JuS/Redaktion/Dokumente/Buch/Geschlechterreflektierte_Arbeit_mit_Jungen_an_der_Schule_Dissens_e.V-3.pdf
http://www.jungenarbeit-und-schule.de/fileadmin/JuS/Redaktion/Dokumente/Buch/Geschlechterreflektierte_Arbeit_mit_Jungen_an_der_Schule_Dissens_e.V-3.pdf
http://www.jungenarbeit-und-schule.de/fileadmin/JuS/Redaktion/Dokumente/Buch/Geschlechterreflektierte_Arbeit_mit_Jungen_an_der_Schule_Dissens_e.V-3.pdf
https://bep.hessen.de/sites/bep.hessen.de/files/BEP_2019_Web.pdf


94 
 

Institut für den Situationsansatz/Fachstelle Kinderwelten (2016): Inklusion in der Kitapraxis 
#2: Die Lernumgebung vorurteilsbewusst gestalten. Verlag Was mit Kindern GmbH.  

Institut für den Situationsansatz/Fachstelle Kinderwelten (2017a): Inklusion in der Kitapraxis 
#1: Die Zusammenarbeit mit Eltern vorurteilsbewusst gestalten. Verlag Was mit Kindern 
GmbH. 

Institut für den Situationsansatz/Fachstelle Kinderwelten (2017b): Inklusion in der Kitapraxis 
#3: Die Interaktion mit Kindern vorurteilsbewusst gestalten. Verlag Was mit Kindern GmbH. 

Institut für den Situationsansatz (o.D.): Fachstelle Kinderwelten. [online]  
https://situationsansatz.de/fachstelle-kinderwelten/ [24.01.2022]. 

Jessen, Jonas; Spieß, C. Katharina; Wrohlich, Katharina (2021): Sorgearbeit während der 
Corona-Pandemie: Mütter übernehmen größeren Anteil – vor allem bei schon zuvor 
ungleicher Aufteilung. In: DIW Wochenbericht 9 (2021), S. 131 – 139, [online] 
https://www.diw.de/documents/publikationen/73/diw_01.c.812214.de/21-9.pdf 
[14.12.2021]. 

JMK Jugendministerkonferenz / KMK Kultusministerkonferenz (2004): Gemeinsamer Rahmen 
der Länder für die frühe Bildung in Kindertageseinrichtungen, 
[online]https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/20
04_06_03-Fruehe-Bildung-Kindertageseinrichtungen.pdf [26.07.2021]. 

KM Baden-Württemberg - Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg 
(2016): Bildungsplan der Grundschule. Sachunterricht, [online] http://www.bildungsplaene-
bw.de/,Lde/LS/BP2016BW/ALLG/GS/SU [19.08.2021]. 

KM Bayern - Bayerisches Staatsministerium für Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 
(2014): LehrplanPLUS Grundschule. Lehrplan für die bayerische Grundschule, [online] 
https://www.km.bayern.de/epaper/LehrplanPLUS/files/assets/common/downloads/publicat
ion.pdf [19.08.2021]. 

KMK Kultusministerkonferenz (2016): Leitlinien zur Sicherung der Chancengleichheit durch 
geschlechtersensible schulische Bildung und Erziehung, [online]  
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2016/2016_10_
06-Geschlechtersensible-schulische_Bildung.pdf [13.09.2021]. 

KMK Kultusministerkonferenz (2020): Rahmenlehrplan für die Fachschule für Sozialpädagogik, 
[online] 
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2020/2020_06_
18-RVFS-RLP-Sozpaed.pdf [19.11.21]. 

Könnecke, Bernard (2012): Geschlechterreflektierte Jungenarbeit und Schule. In: Dissens e.V. 
et al. (Hrsg.): Geschlechterreflektierte Arbeit mit Jungen an der Schule. Texte zu Pädagogik 
und Fortbildung rund um Jungenarbeit, Geschlecht und Bildung, S. 62-71, [online] 
http://www.jungenarbeit-und-schule.de/material/abschlusspublikation.html [18.02.2019]. 

Kubandt, Melanie (2016): Geschlechterdifferenzierung in der Kindertageseinrichtung. Eine 
qualitativ-rekonstruktive Studie. Opladen: Berlin/Toronto.  

Kugler, Thomas (2020): Geschlechtervielfalt in der Kita - Theorie und Praxis: Inklusion und 
Kinderrechte als menschenrechtlich fundierter Zugang einer genderbewussten Pädagogik und 
Leitlinien für eine inklusive Praxis im Umgang mit Geschlechtervielfalt in der 

https://situationsansatz.de/fachstelle-kinderwelten/
https://www.diw.de/documents/publikationen/73/diw_01.c.812214.de/21-9.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_06_03-Fruehe-Bildung-Kindertageseinrichtungen.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_06_03-Fruehe-Bildung-Kindertageseinrichtungen.pdf
http://www.bildungsplaene-bw.de/,Lde/LS/BP2016BW/ALLG/GS/SU
http://www.bildungsplaene-bw.de/,Lde/LS/BP2016BW/ALLG/GS/SU
https://www.km.bayern.de/epaper/LehrplanPLUS/files/assets/common/downloads/publication.pdf
https://www.km.bayern.de/epaper/LehrplanPLUS/files/assets/common/downloads/publication.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2016/2016_10_06-Geschlechtersensible-schulische_Bildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2016/2016_10_06-Geschlechtersensible-schulische_Bildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2020/2020_06_18-RVFS-RLP-Sozpaed.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2020/2020_06_18-RVFS-RLP-Sozpaed.pdf
http://www.jungenarbeit-und-schule.de/material/abschlusspublikation.html


95 
 

Kindertagesbetreuung. In: Böhm, Maika / Timmermanns, Stefan (Hrsg.): Interdisziplinäre 
Perspektiven auf sexuelle und geschlechtliche Vielfalt, S. 122-135 

LI Hamburg - Landesinstitut für Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg (2011): 
Bildungsplan Grundschule. Aufgabengebiete, [online] 
https://www.hamburg.de/contentblob/2481804/e61d9c1573dd00eb802bac884c70a141/da
ta/aufgabegebiete-gs.pdf [19.08.2021]. 

LISUM Berlin-Brandenburg - Landesinstitut für Schule und Medien Berlin-Brandenburg 
(2015a): Teil A Bildung und Erziehung in den Jahrgangsstufen 1 – 10, [online] 
https://bildungsserver.berlin-
brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtli
che_Fassung/Teil_A_2015_11_16web.pdf [19.08.2021]. 

LISUM Berlin-Brandenburg - Landesinstitut für Schule und Medien Berlin-Brandenburg 
(2015b): Teil B Fachübergreifende Kompetenzentwicklung, [online] 
https://bildungsserver.berlin-
brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtli
che_Fassung/Teil_B_2015_11_10_WEB.pdf [19.08.2021]. 

MBK Saarland – Der Minister für Bildung und Kultur Saarland (2018): Bildungsprogramm mit 
Handreichung für Saarländische Krippen und Kindergärten, [online]   
https://www.saarland.de/SharedDocs/Downloads/DE/mbk/Bildungsserver/Bildungsprogram
m/Bildungsprogramm_mit_Handreichungen_zur_Ansicht.pdf?__blob=publicationFile&v=1 
[24.05.2021]. 

MBKS Ministerium für Bildung und Kultur Saarland (2013): Lehrplan Akademie für Erzieher 
und Erzieherinnen - Fachschule für Sozialpädagogik - Fachtheoretische Ausbildung, [online]  
https://www.saarland.de/SharedDocs/Downloads/DE/mbk/Lehrplaene/Lehrplaene_beruflic
he_Schulen/Lehrplaene_FSP/Gesamtlehrplan_fuer_beide_Lernbereiche.pdf?__blob=publica
tionFile&v=1 [19.11.21]. 

MB Rheinland-Pfalz – Ministerium für Bildung des Landes Rheinland-Pfalz (eds.) (2018): 
Bildungs- und Erziehungsempfehlungen für Kindertageseinrichtungen in Rheinland-Pfalz plus 
Qualitätsempfehlungen, [online]  
https://kita.rlp.de/fileadmin/kita/04_Service/BEE/index.html#p=Titel [27.05.2021]. 

MB Sachsen-Anhalt - Ministerium für Bildung Sachsen-Anhalt (2019): Lehrplan Grundschule, 
[online] https://lisa.sachsen-
anhalt.de/fileadmin/Bibliothek/Politik_und_Verwaltung/MK/LISA/Unterricht/Lehrplaene/GS
/Anpassung/lp_gs_sach_01_08_2019.pdf [19.08.2021]. 

MB Saarland - Ministerium für Bildung Saarland (2010): Kernlehrplan Sachunterricht 
Grundschule, [online] 
https://www.saarland.de/SharedDocs/Downloads/DE/mbk/Lehrplaene/Lehrplaene_Grundsc
hule/GS_Kernlehrplan_Sachunterricht.pdf?__blob=publicationFile&v=2 [19.08.2021]. 

MBWK Schleswig-Holstein - Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur Schleswig-
Holstein (2019): Fachanforderungen Sachunterricht. Primarstufe/Grundschule, [online] 
https://fachportal.lernnetz.de/files/Fachanforderungen%20und%20Leitf%C3%A4den/Grund
schule_Primarstufe/Fachanforderungen_%20barrierefrei/Fachanforderungen_Sachunterrich
t_GS_barrierearm%5B6553%5D.pdf [19.08.2021]. 

https://www.hamburg.de/contentblob/2481804/e61d9c1573dd00eb802bac884c70a141/data/aufgabegebiete-gs.pdf
https://www.hamburg.de/contentblob/2481804/e61d9c1573dd00eb802bac884c70a141/data/aufgabegebiete-gs.pdf
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_A_2015_11_16web.pdf
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_A_2015_11_16web.pdf
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_A_2015_11_16web.pdf
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_B_2015_11_10_WEB.pdf
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_B_2015_11_10_WEB.pdf
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_B_2015_11_10_WEB.pdf
https://www.saarland.de/SharedDocs/Downloads/DE/mbk/Bildungsserver/Bildungsprogramm/Bildungsprogramm_mit_Handreichungen_zur_Ansicht.pdf?__blob=publicationFile&v=1
https://www.saarland.de/SharedDocs/Downloads/DE/mbk/Bildungsserver/Bildungsprogramm/Bildungsprogramm_mit_Handreichungen_zur_Ansicht.pdf?__blob=publicationFile&v=1
https://www.saarland.de/SharedDocs/Downloads/DE/mbk/Lehrplaene/Lehrplaene_berufliche_Schulen/Lehrplaene_FSP/Gesamtlehrplan_fuer_beide_Lernbereiche.pdf?__blob=publicationFile&v=1
https://www.saarland.de/SharedDocs/Downloads/DE/mbk/Lehrplaene/Lehrplaene_berufliche_Schulen/Lehrplaene_FSP/Gesamtlehrplan_fuer_beide_Lernbereiche.pdf?__blob=publicationFile&v=1
https://www.saarland.de/SharedDocs/Downloads/DE/mbk/Lehrplaene/Lehrplaene_berufliche_Schulen/Lehrplaene_FSP/Gesamtlehrplan_fuer_beide_Lernbereiche.pdf?__blob=publicationFile&v=1
https://kita.rlp.de/fileadmin/kita/04_Service/BEE/index.html#p=Titel
https://lisa.sachsen-anhalt.de/fileadmin/Bibliothek/Politik_und_Verwaltung/MK/LISA/Unterricht/Lehrplaene/GS/Anpassung/lp_gs_sach_01_08_2019.pdf
https://lisa.sachsen-anhalt.de/fileadmin/Bibliothek/Politik_und_Verwaltung/MK/LISA/Unterricht/Lehrplaene/GS/Anpassung/lp_gs_sach_01_08_2019.pdf
https://lisa.sachsen-anhalt.de/fileadmin/Bibliothek/Politik_und_Verwaltung/MK/LISA/Unterricht/Lehrplaene/GS/Anpassung/lp_gs_sach_01_08_2019.pdf
https://www.saarland.de/SharedDocs/Downloads/DE/mbk/Lehrplaene/Lehrplaene_Grundschule/GS_Kernlehrplan_Sachunterricht.pdf?__blob=publicationFile&v=2
https://www.saarland.de/SharedDocs/Downloads/DE/mbk/Lehrplaene/Lehrplaene_Grundschule/GS_Kernlehrplan_Sachunterricht.pdf?__blob=publicationFile&v=2
https://fachportal.lernnetz.de/files/Fachanforderungen%20und%20Leitf%C3%A4den/Grundschule_Primarstufe/Fachanforderungen_%20barrierefrei/Fachanforderungen_Sachunterricht_GS_barrierearm%5B6553%5D.pdf
https://fachportal.lernnetz.de/files/Fachanforderungen%20und%20Leitf%C3%A4den/Grundschule_Primarstufe/Fachanforderungen_%20barrierefrei/Fachanforderungen_Sachunterricht_GS_barrierearm%5B6553%5D.pdf
https://fachportal.lernnetz.de/files/Fachanforderungen%20und%20Leitf%C3%A4den/Grundschule_Primarstufe/Fachanforderungen_%20barrierefrei/Fachanforderungen_Sachunterricht_GS_barrierearm%5B6553%5D.pdf


96 
 

MBWWK Rheinland-Pfalz - Ministerium für Bildung, Wissenschaft, Weiterbildung und Kultur 
Rheinland-Pfalz (2014): Rahmenplan Grundschule. Allgemeine Grundlegung, [online]  
https://grundschule.bildung-rp.de/fileadmin/user_upload/grundschule.bildung-
rp.de/Downloads/Rahmenplan/Rahmenplan_Grundschule_Allg_Grundlegung_01_08_2015.
pdf [19.08.2021]. 

MKJSBW Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg (2012): Rahmenplan 
für die praktische Ausbildung von Erzieherinnen und Erzieher an der Fachschule für 
Sozialpädagogik (praxisintegriert), [online] http://www.bildungsplaene-
bw.de/site/bildungsplan/get/documents_E-1178894723/lsbw/Bildungsplaene-
BERS/MediaCenter/bk/bk_I-II/fssozpaed/Rahmenplan_PIA.pdf [19.11.21]. 

MK Niedersachsen - Niedersächsisches Kultusministerium (2014): Orientierungsrahmen 
Schulqualität in Niedersachsen, [online]  
https://www.mk.niedersachsen.de/download/89678/Orientierungsrahmen_Schulqualitaet_i
n_Niedersachsen.pdf [19.08.2021]. 

MK Niedersachsen – Niedersächsisches Kultusministerium (2018): Orientierungsplan für 
Bildung und Erziehung im Elementarbereich niedersächsischer Tageseinrichtungen für Kinder, 
[online]  
https://www.mk.niedersachsen.de/startseite/fruhkindliche_bildung/orientierungsplan/orien
tierungsplan-fuer-bildung-und-erziehung-86998.html [27.05.2021]. 

MSB Nordrhein-Westfalen - Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-
Westfalen (2020): Pädagogische Orientierung für eine geschlechtersensible Bildung an 
Schulen in Nordrhein-Westfalen, [online]  
https://www.schulentwicklung.nrw.de/q/upload/Gender/Paedagogische_Orientierung.pdf 
[19.08.2021]. 

MSB, MKFFI Nordrhein-Westfalen - Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, Ministerium für Kinder, Familie, Flüchtlinge und Integration des Landes Nordrhein-
Westfalen (2018): Bildungsgrundsätze für Kinder von 0 bis 10 Jahren in Kindertagesbetreuung 
und Schulen im Primarbereich in Nordrhein-Westfalen, [online]  
https://www.mkffi.nrw/sites/default/files/asset/document/bildungsgrundsaetze_161219.pd
f [19.05.2021]. 

MSGJFS Schleswig-Holstein – Ministerium für Soziales, Gesundheit, Jugend, Familie und 
Senioren des Landes Schleswig-Holstein (2020): Erfolgreich starten. Leitlinien zum 
Bildungsauftrag in Kindertageseinrichtungen in Schleswig-Holstein, [online]  
https://www.schleswig-
holstein.de/DE/Landesregierung/VIII/Service/Broschueren/Broschueren_VIII/Kita/Bildungsle
itlinienDeutsch.pdf?__blob=publicationFile&v=11 [19.05.2021]. 

MSGS Mecklenburg-Vorpommern - Ministerium für Soziales, Gesundheit und Sport des 
Landes Mecklenburg-Vorpommern (2020): Bildungskonzeption für 0-10-jährige Kinder in 
Mecklenburg-Vorpommern, [online]  
https://www.regierung-
mv.de/static/Regierungsportal/Ministerium%20f%C3%BCr%20Soziales,%20Integration%20u
nd%20Gleichstellung/Dateien/Dateien/BK2020_IH.pdf [20.05.2021]. 

https://grundschule.bildung-rp.de/fileadmin/user_upload/grundschule.bildung-rp.de/Downloads/Rahmenplan/Rahmenplan_Grundschule_Allg_Grundlegung_01_08_2015.pdf
https://grundschule.bildung-rp.de/fileadmin/user_upload/grundschule.bildung-rp.de/Downloads/Rahmenplan/Rahmenplan_Grundschule_Allg_Grundlegung_01_08_2015.pdf
https://grundschule.bildung-rp.de/fileadmin/user_upload/grundschule.bildung-rp.de/Downloads/Rahmenplan/Rahmenplan_Grundschule_Allg_Grundlegung_01_08_2015.pdf
http://www.bildungsplaene-bw.de/site/bildungsplan/get/documents_E-1178894723/lsbw/Bildungsplaene-BERS/MediaCenter/bk/bk_I-II/fssozpaed/Rahmenplan_PIA.pdf
http://www.bildungsplaene-bw.de/site/bildungsplan/get/documents_E-1178894723/lsbw/Bildungsplaene-BERS/MediaCenter/bk/bk_I-II/fssozpaed/Rahmenplan_PIA.pdf
http://www.bildungsplaene-bw.de/site/bildungsplan/get/documents_E-1178894723/lsbw/Bildungsplaene-BERS/MediaCenter/bk/bk_I-II/fssozpaed/Rahmenplan_PIA.pdf
https://www.mk.niedersachsen.de/download/89678/Orientierungsrahmen_Schulqualitaet_in_Niedersachsen.pdf
https://www.mk.niedersachsen.de/download/89678/Orientierungsrahmen_Schulqualitaet_in_Niedersachsen.pdf
https://www.mk.niedersachsen.de/startseite/fruhkindliche_bildung/orientierungsplan/orientierungsplan-fuer-bildung-und-erziehung-86998.html
https://www.mk.niedersachsen.de/startseite/fruhkindliche_bildung/orientierungsplan/orientierungsplan-fuer-bildung-und-erziehung-86998.html
https://www.schulentwicklung.nrw.de/q/upload/Gender/Paedagogische_Orientierung.pdf
https://www.mkffi.nrw/sites/default/files/asset/document/bildungsgrundsaetze_161219.pdf
https://www.mkffi.nrw/sites/default/files/asset/document/bildungsgrundsaetze_161219.pdf
https://www.schleswig-holstein.de/DE/Landesregierung/VIII/Service/Broschueren/Broschueren_VIII/Kita/BildungsleitlinienDeutsch.pdf?__blob=publicationFile&v=11
https://www.schleswig-holstein.de/DE/Landesregierung/VIII/Service/Broschueren/Broschueren_VIII/Kita/BildungsleitlinienDeutsch.pdf?__blob=publicationFile&v=11
https://www.schleswig-holstein.de/DE/Landesregierung/VIII/Service/Broschueren/Broschueren_VIII/Kita/BildungsleitlinienDeutsch.pdf?__blob=publicationFile&v=11
https://www.regierung-mv.de/static/Regierungsportal/Ministerium%20f%C3%BCr%20Soziales,%20Integration%20und%20Gleichstellung/Dateien/Dateien/BK2020_IH.pdf
https://www.regierung-mv.de/static/Regierungsportal/Ministerium%20f%C3%BCr%20Soziales,%20Integration%20und%20Gleichstellung/Dateien/Dateien/BK2020_IH.pdf
https://www.regierung-mv.de/static/Regierungsportal/Ministerium%20f%C3%BCr%20Soziales,%20Integration%20und%20Gleichstellung/Dateien/Dateien/BK2020_IH.pdf


97 
 

NK Niedersäschsisches Kultusministerium (2016): Rahmenrichtlinien für die berufsbezogenen 
Lernbereiche - Theorie und Praxis - in der Fachschule Sozialpädagogik, [online] 
https://www.nibis.de/uploads/2bbs-kuels/fsp.pdf [19.11.21]. 

Pangritz, Johanna (2020): Strafende Pädagogen – fürsorgend und doch hegemonial? Brauchen 
wir wirklich mehr Männlichkeit? Ein kritischer, quantitativer Beitrag zum Verhältnis von 
hegemonialen Männlichkeitsvorstellung, Feminisierung und Punitivität, Bielefeld: Universität 
Bielefeld. 

Pangritz, Johanna (2019): Fürsorgend und doch hegemonial? Eine empirische Untersuchung 
zum Verhältnis von Männlichkeit, Feminisierung und Punitivität in pädagogischen Kontexten. 
In: GENDER. Zeitschrift für Geschlecht, Kultur und Gesellschaft 11 (3), S. 132-149. 

SBW Bremen - Der Senator für Bildung und Wissenschaft Bremen (n.d.): Pädagogische 
Leitideen. Rahmenplan für die Primarstufe, [online] 
https://www.lis.bremen.de/sixcms/media.php/13/01-06-
12_P%C3%A4d._Leitlinien.9264.pdf [19.08.2021]. 

Scambor, Elli; Wojnicka, Katarzyna; Bergman, Nadja (ur). (2013): Study on the Role of Men in 
Gender Equality, [online] http://ec.europa.eu/justice/events/role-of-men/index*en.html 
[20.01.2022]. 

Scambor, Elli; Bergmann, Nadja; Wojnicka, Katarzyna; Belghiti-Mahut, Sophia; Hearn, Jeff; 
Holter, Øystein G.; Gärtner, Marc; Hrženjak, Majda; Scambor, Christian; White, Alan. (2014): 
Men and Gender Equality: European Insights. In: Men and Masculinities, (175), S. 552–77. 

Scambor, Elli; Hrženjak, Majda; Bergman, Nadja; Holter, Øystein Gulvag (2015): Man’s Share 
of Care for Children and Professional Care. In: Contribution to Humanities 14 (2), S.53–72. 

Scambor, Elli; Holter, Øystein G.; Theunert, Markus (2016): "Caring Masculinities – Men as 
Actors and Beneficiaries of Gender Equality”, In: Documentation of the 3rd International 
Conference on Men and Equal Opportunities in Luxemburg 2016, S. 27-37, [online]  
http://www.mega.public.lu/fr/publications/publications-ministere/2018/Brochure-
ICMEO/ICMEO-Documentation1.pdf [20.01.2022]. 

Scholz, Sylka und Heilmann, Andreas (Hrsg.) (2019): Caring Masculinities? Männlichkeiten in 
der Transformation kapitalistischer Wachstumgsgesellschaften, München: Oekom 

SenBildJugFam Berlin (2021) - Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Familie, 
[Pädagogisches Personal an öffentlichen Schulen], [Schuljahr 2021-2022], Anzahl aktiver 
Lehrkräfte zum Stichtag 01.11.2021. 

SenBildJugFam Berlin (2017) - Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Familie Berlin: 
Rahmenlehrplan 1-10 kompakt, Themen und Inhalte des Berliner Unterrichts im Überblick, 
[online] https://www.berlin.de/sen/bildung/unterricht/faecher-
rahmenlehrplaene/rahmenlehrplaene/rlp-kompakt-1-10.pdf [19.08.2021]. 

SMK Sachsen – Sächsisches Staatsministerium für Kultus (2018): Der Sächsische Bildungsplan 
– ein Leitfaden für pädagogische Fachkräfte in Krippen, Kindergärten und Horten sowie für 
Kindertagespflege, [online]  
https://www.kita-bildungsserver.de/publikationen/dokumente-zum-download/download-
starten/?did=37 [27.05.2021]. 

SMK Sachsen - Staatsministerium für Kultus Sachsen (2019): Lehrplan Grundschule. 
Sachunterricht, [online]  

https://www.nibis.de/uploads/2bbs-kuels/fsp.pdf
https://www.lis.bremen.de/sixcms/media.php/13/01-06-12_P%C3%A4d._Leitlinien.9264.pdf
https://www.lis.bremen.de/sixcms/media.php/13/01-06-12_P%C3%A4d._Leitlinien.9264.pdf
http://ec.europa.eu/justice/events/role-of-men/index*en.html
http://www.mega.public.lu/fr/publications/publications-ministere/2018/Brochure-ICMEO/ICMEO-Documentation1.pdf
http://www.mega.public.lu/fr/publications/publications-ministere/2018/Brochure-ICMEO/ICMEO-Documentation1.pdf
https://www.berlin.de/sen/bildung/unterricht/faecher-rahmenlehrplaene/rahmenlehrplaene/rlp-kompakt-1-10.pdf
https://www.berlin.de/sen/bildung/unterricht/faecher-rahmenlehrplaene/rahmenlehrplaene/rlp-kompakt-1-10.pdf
https://www.kita-bildungsserver.de/publikationen/dokumente-zum-download/download-starten/?did=37
https://www.kita-bildungsserver.de/publikationen/dokumente-zum-download/download-starten/?did=37


98 
 

http://lpdb.schule-sachsen.de/lpdb/web/downloads/12_lp_gs_sachunterricht_2019.pdf 
[19.08.2021]. 

StMAS, IFP Bayern - Bayerisches Staatsministerium für Familie, Arbeit und Soziales, 
Staatsinstitut für Frühpädagogik (2019): Bayrischer Bildungs- und Erziehungsplan, [online]  
https://www.ifp.bayern.de/veroeffentlichungen/books/bildungs-erziehungsplan/20/ 
[18.05.2021]. 

Stuve, Olaf; Rieske, Thomas. V. (2018): Männer ins Grundschullehramt. Wie 
Geschlechtervielfalt in Kollegien von Grundschulen erreicht werden kann. Frankfurt/M.: GEW. 

Textor, Martin (2019): Bildungspläne für Kitas, [online]  
https://www.bpb.de/gesellschaft/bildung/zukunft-bildung/292283/bildungsplaene 
[26.07.2021]. 

TMBJS Thüringen - Thüringer Ministerium für Bildung, Jugend und Sport (ed.) (2019): 
Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre, Weimar: verlag das netz, [online] 
https://bildung.thueringen.de/fileadmin/bildung/bildungsplan/thueringer_bildungsplan_18_
dasnetz.pdf [19.08.2021]. 

TMBWK Thüringer Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur (2014): Lehrplan für die 
Fachschule Fachbereich: Sozialwesen Fachrichtung: Sozialpädagogik, [online]  
https://www.schulportal-
thueringen.de/tip/resources/medien/30125?dateiname=LP_FS_Sozialp%C3%A4dagogik_Sta
nd_29-06-2016.pdf [19.11.21]. 

Tronto, Joan (1993) Moral Boundaries: A Political Argument for an Ethic of Care. New York: 
Routledge. 

http://lpdb.schule-sachsen.de/lpdb/web/downloads/12_lp_gs_sachunterricht_2019.pdf
https://www.ifp.bayern.de/veroeffentlichungen/books/bildungs-erziehungsplan/20/
https://www.bpb.de/gesellschaft/bildung/zukunft-bildung/292283/bildungsplaene
https://bildung.thueringen.de/fileadmin/bildung/bildungsplan/thueringer_bildungsplan_18_dasnetz.pdf
https://bildung.thueringen.de/fileadmin/bildung/bildungsplan/thueringer_bildungsplan_18_dasnetz.pdf
https://www.schulportal-thueringen.de/tip/resources/medien/30125?dateiname=LP_FS_Sozialp%C3%A4dagogik_Stand_29-06-2016.pdf
https://www.schulportal-thueringen.de/tip/resources/medien/30125?dateiname=LP_FS_Sozialp%C3%A4dagogik_Stand_29-06-2016.pdf
https://www.schulportal-thueringen.de/tip/resources/medien/30125?dateiname=LP_FS_Sozialp%C3%A4dagogik_Stand_29-06-2016.pdf


99 
 

8 Gesetzestexte 
Bayern 

Bayerisches Kinderbildungs- und Betreuungsgesetz (BayKiBiG) vom 08.07.2005, zuletzt 
geändert am 23.04.2021, [online] https://www.gesetze-
bayern.de/Content/Document/BayKiBiG/true [28.11.2021]. 

Bayerisches Gesetz über das Erziehungs- und Unterrichtswesen (BayEUG) vom 31.05.2000, 
zuletzt geändert am 23.07.2021, [online] https://www.gesetze-
bayern.de/Content/Document/BayEUG/true [28.11.2021]. 

Berlin 

Kindertagesförderungsgesetz (KitaFöG) vom 23.05.2005, zuletzt geändert am 27.08.2021, 
[online] https://gesetze.berlin.de/bsbe/document/jlr-KitaRefGBEV3IVZ [28.11.2021]. 

Schulgesetz für das Land Berlin (SchulG) vom 26.01.2004, zuletzt geändert am 27.09.2021, 
[online] https://gesetze.berlin.de/bsbe/document/jlr-SchulGBErahmen [28.11.2021]. 

Brandenburg 

Kindertagesstättengesetz (KitaG) vom 27.05.2004, zuletzt geändert am 25.05.2020, [online] 
https://bravors.brandenburg.de/gesetze/kitag [28.11.2021].  

Brandenburgisches Schulgesetz (BbgSchulG) vom 02.08.2002, zuletzt geändert am 
23.05.2021, [online] https://bravors.brandenburg.de/gesetze/bbgschulg [28.11.2021]. 

Bremen 

Bremisches Schulgesetz (BremSchulG) vom 08.07.2005, zuletzt geändert am 24.11.2020,  
[online]  https://www.transparenz.bremen.de/metainformationen/bremisches-schulgesetz-
bremschulg-in-der-fassung-der-bekanntmachung-vom-28-juni-2005-
149151?asl=bremen02.c.732.de&template=20_gp_ifg_meta_detail_d [28.11.2021]. 

Hamburg 

Hamburger Kinderbetreuungsgesetz (KibeG) vom 27.04.2004, zuletzt geändert am 
18.12.2020, [online] https://www.landesrecht-hamburg.de/bsha/document/jlr-
KiBetrGHArahmen [28.11.2021]. 

Hamburgisches Schulgesetz (HmbSG) vom 16.04.1997, zuletzt geändert am 11.05.2021, 
[online] https://www.landesrecht-hamburg.de/bsha/document/jlr-SchulGHArahmen 
[28.11.2021]. 

Mecklenburg-Vorpommern 

Kindertagesförderungsgesetz (KiföG) vom 04.09.2019  

Frühkindliche Bildungsverordnung (FrühKiBiVo) vom 02.01.2020, [online] 
file:///C:/Users/thaeu/AppData/Local/Temp/SM_BeitragsfreieKITA_A5_1spt.pdf 
[28.11.2021]. 

Schulgesetz für das Land Mecklenburg-Vorpommern (SchulG) vom 10.09.2021, zuletzt 
geändert am 02.12.2019, [online] https://www.landesrecht-mv.de/bsmv/document/jlr-
SchulGMV2010rahmen [28.11.2021]. 

 

https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayKiBiG/true
https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayKiBiG/true
https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayEUG/true
https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayEUG/true
https://gesetze.berlin.de/bsbe/document/jlr-KitaRefGBEV3IVZ
https://gesetze.berlin.de/bsbe/document/jlr-SchulGBErahmen
https://bravors.brandenburg.de/gesetze/kitag
https://bravors.brandenburg.de/gesetze/bbgschulg
https://www.transparenz.bremen.de/metainformationen/bremisches-schulgesetz-bremschulg-in-der-fassung-der-bekanntmachung-vom-28-juni-2005-149151?asl=bremen02.c.732.de&template=20_gp_ifg_meta_detail_d
https://www.transparenz.bremen.de/metainformationen/bremisches-schulgesetz-bremschulg-in-der-fassung-der-bekanntmachung-vom-28-juni-2005-149151?asl=bremen02.c.732.de&template=20_gp_ifg_meta_detail_d
https://www.transparenz.bremen.de/metainformationen/bremisches-schulgesetz-bremschulg-in-der-fassung-der-bekanntmachung-vom-28-juni-2005-149151?asl=bremen02.c.732.de&template=20_gp_ifg_meta_detail_d
https://www.landesrecht-hamburg.de/bsha/document/jlr-KiBetrGHArahmen
https://www.landesrecht-hamburg.de/bsha/document/jlr-KiBetrGHArahmen
https://www.landesrecht-hamburg.de/bsha/document/jlr-SchulGHArahmen
file:///C:/AppData/Local/Temp/SM_BeitragsfreieKITA_A5_1spt.pdf
https://www.landesrecht-mv.de/bsmv/document/jlr-SchulGMV2010rahmen
https://www.landesrecht-mv.de/bsmv/document/jlr-SchulGMV2010rahmen


100 
 

Niedersachsen 

Niedersächsisches Gesetz über Kindertagesstätten und Kindertagespflege (NkitaG) vom 
07.07.2021, [online] 
https://www.nds-
voris.de/jportal/portal/t/d8t/page/bsvorisprod.psml?pid=Dokumentanzeige&showdoccase=
1&js_peid=Trefferliste&documentnumber=1&numberofresults=1&fromdoctodoc=yes&doc.i
d=jlr-KiTaGND2021rahmen&doc.part=X&doc.price=0.0#focuspoint [28.11.2021]. 

Nordrhein-Westfalen 

Kinderbildiungsgesetz (KiBiz) vom 03.12.2019, [online]  
https://www.mkffi.nrw/sites/default/files/asset/document/neues_kibiz_ab_01.08.2020.pdf 
[28.11.2021]. 

Rheinland-Pfalz 

Landesgesetz über die Erziehung, Bildung und Betreuung von Kindern in Tageseinrichtungen 
und in Kindertagespflege (KitaG) vom 03.09.2019, [online] 
http://landesrecht.rlp.de/jportal/portal/t/cvr/page/bsrlpprod.psml?pid=Dokumentanzeige&
showdoccase=1&js_peid=Trefferliste&documentnumber=1&numberofresults=1&fromdocto
doc=yes&doc.id=jlr-KTagStGRP2019rahmen&doc.part=X&doc.price=0.0#focuspoint 
[28.11.2021]. 

Schulgesetz (SchulG) vom 30.03.2004, zuletzt geändert am 17.12.2020, [online] 
http://landesrecht.rlp.de/jportal/portal/t/cw9/page/bsrlpprod.psml?pid=Dokumentanzeige
&showdoccase=1&js_peid=Trefferliste&documentnumber=1&numberofresults=146&fromd
octodoc=yes&doc.id=jlr-SchulGRP2004rahmen%3Ajuris-
lr00&doc.part=X&doc.price=0.0&doc.hl=1#focuspoint [28.11.2021]. 

Saarland 

Saarländisches Kinderbetreuungs- und Bildungsgesetz vom 18.05.2008, zuletzt geändert am 
19.05.2019, [online] https://recht.saarland.de/bssl/document/jlr-
SGB8%C2%A726AGSLrahmen [28.11.2021]. 

Sachsen-Anhalt 

Schulgesetz des Landes Sachsen-Anhalt (SchulG LSA) vom 09.08.2018, zuletzt geändert am 
24.03.2020, [online]  
https://www.landesrecht.sachsen-anhalt.de/bsst/document/jlr-SchulGST2018V1IVZ 
[28.11.2021]. 

Schleswig-Holstein 

Kindertagesförderungsgesetz (KiTaG) vom 12.12.2019, zuletzt geändert am 25.02.2021, 
[online]  
https://www.gesetze-
rechtsprechung.sh.juris.de/jportal/?quelle=jlink&query=KTagStG+SH&psml=bsshoprod.psml
&max=true&aiz=true [28.11.2021]. 

 
 
 

https://www.nds-voris.de/jportal/portal/t/d8t/page/bsvorisprod.psml?pid=Dokumentanzeige&showdoccase=1&js_peid=Trefferliste&documentnumber=1&numberofresults=1&fromdoctodoc=yes&doc.id=jlr-KiTaGND2021rahmen&doc.part=X&doc.price=0.0#focuspoint
https://www.nds-voris.de/jportal/portal/t/d8t/page/bsvorisprod.psml?pid=Dokumentanzeige&showdoccase=1&js_peid=Trefferliste&documentnumber=1&numberofresults=1&fromdoctodoc=yes&doc.id=jlr-KiTaGND2021rahmen&doc.part=X&doc.price=0.0#focuspoint
https://www.nds-voris.de/jportal/portal/t/d8t/page/bsvorisprod.psml?pid=Dokumentanzeige&showdoccase=1&js_peid=Trefferliste&documentnumber=1&numberofresults=1&fromdoctodoc=yes&doc.id=jlr-KiTaGND2021rahmen&doc.part=X&doc.price=0.0#focuspoint
https://www.nds-voris.de/jportal/portal/t/d8t/page/bsvorisprod.psml?pid=Dokumentanzeige&showdoccase=1&js_peid=Trefferliste&documentnumber=1&numberofresults=1&fromdoctodoc=yes&doc.id=jlr-KiTaGND2021rahmen&doc.part=X&doc.price=0.0#focuspoint
https://www.mkffi.nrw/sites/default/files/asset/document/neues_kibiz_ab_01.08.2020.pdf
http://landesrecht.rlp.de/jportal/portal/t/cvr/page/bsrlpprod.psml?pid=Dokumentanzeige&showdoccase=1&js_peid=Trefferliste&documentnumber=1&numberofresults=1&fromdoctodoc=yes&doc.id=jlr-KTagStGRP2019rahmen&doc.part=X&doc.price=0.0#focuspoint
http://landesrecht.rlp.de/jportal/portal/t/cvr/page/bsrlpprod.psml?pid=Dokumentanzeige&showdoccase=1&js_peid=Trefferliste&documentnumber=1&numberofresults=1&fromdoctodoc=yes&doc.id=jlr-KTagStGRP2019rahmen&doc.part=X&doc.price=0.0#focuspoint
http://landesrecht.rlp.de/jportal/portal/t/cvr/page/bsrlpprod.psml?pid=Dokumentanzeige&showdoccase=1&js_peid=Trefferliste&documentnumber=1&numberofresults=1&fromdoctodoc=yes&doc.id=jlr-KTagStGRP2019rahmen&doc.part=X&doc.price=0.0#focuspoint
http://landesrecht.rlp.de/jportal/portal/t/cw9/page/bsrlpprod.psml?pid=Dokumentanzeige&showdoccase=1&js_peid=Trefferliste&documentnumber=1&numberofresults=146&fromdoctodoc=yes&doc.id=jlr-SchulGRP2004rahmen%3Ajuris-lr00&doc.part=X&doc.price=0.0&doc.hl=1#focuspoint
http://landesrecht.rlp.de/jportal/portal/t/cw9/page/bsrlpprod.psml?pid=Dokumentanzeige&showdoccase=1&js_peid=Trefferliste&documentnumber=1&numberofresults=146&fromdoctodoc=yes&doc.id=jlr-SchulGRP2004rahmen%3Ajuris-lr00&doc.part=X&doc.price=0.0&doc.hl=1#focuspoint
http://landesrecht.rlp.de/jportal/portal/t/cw9/page/bsrlpprod.psml?pid=Dokumentanzeige&showdoccase=1&js_peid=Trefferliste&documentnumber=1&numberofresults=146&fromdoctodoc=yes&doc.id=jlr-SchulGRP2004rahmen%3Ajuris-lr00&doc.part=X&doc.price=0.0&doc.hl=1#focuspoint
http://landesrecht.rlp.de/jportal/portal/t/cw9/page/bsrlpprod.psml?pid=Dokumentanzeige&showdoccase=1&js_peid=Trefferliste&documentnumber=1&numberofresults=146&fromdoctodoc=yes&doc.id=jlr-SchulGRP2004rahmen%3Ajuris-lr00&doc.part=X&doc.price=0.0&doc.hl=1#focuspoint
https://recht.saarland.de/bssl/document/jlr-SGB8§26AGSLrahmen
https://recht.saarland.de/bssl/document/jlr-SGB8§26AGSLrahmen
https://www.landesrecht.sachsen-anhalt.de/bsst/document/jlr-SchulGST2018V1IVZ
https://www.gesetze-rechtsprechung.sh.juris.de/jportal/?quelle=jlink&query=KTagStG+SH&psml=bsshoprod.psml&max=true&aiz=true
https://www.gesetze-rechtsprechung.sh.juris.de/jportal/?quelle=jlink&query=KTagStG+SH&psml=bsshoprod.psml&max=true&aiz=true
https://www.gesetze-rechtsprechung.sh.juris.de/jportal/?quelle=jlink&query=KTagStG+SH&psml=bsshoprod.psml&max=true&aiz=true


101 
 

Schleswig-Holsteinisches Schulgesetz (SchulG) vom 24.01.2007, zuletzt geändert am 
16.06.2021, [online]  
http://www.gesetze-
rechtsprechung.sh.juris.de/jportal/portal/t/f1k/page/bsshoprod.psml?pid=Dokumentanzeig
e&showdoccase=1&js_peid=Trefferliste&documentnumber=1&numberofresults=1&fromdo
ctodoc=yes&doc.id=jlr-SchulGSH2007rahmen&doc.part=X&doc.price=0.0#focuspoint 
[28.11.2021]. 

Thüringen 

Thüringer Kindergartengesetz (ThürKigaG) vom 18.12.2017, zuletzt geändert am 31.07.2021, 
[online] https://landesrecht.thueringen.de/bsth/document/jlr-KTBetrGTHV14IVZ 
[28.11.2021]. 

Thüringer Schulgesetz (ThürSchulG) vom 30.04.2003, zuletzt geändert am 05.05.2021, [online] 
https://landesrecht.thueringen.de/bsth/document/jlr-SchulGTH2003rahmen [28.11.2021]. 

Andere Gesetzestexte 

Grundgesetz für die Bundesrepublik Deutschland (GG) vom 23.05.1949, zuletzt geändert am 
29.09.2020, [online] https://www.gesetze-im-internet.de/gg/BJNR000010949.html 
[28.11.2021]. 

Kinder- und Jugendstärkungsgesetz (KJSG) vom 03.06.2021, [online] 
https://www.bgbl.de/xaver/bgbl/start.xav?startbk=Bundesanzeiger_BGBl&jumpTo=bgbl121
s1444.pdf#__bgbl__%2F%2F*%5B%40attr_id%3D%27bgbl121s1444.pdf%27%5D__1637941
030634 [28.11.2021]. 

Achtes Sozialgesetzbuch (SGB VIII) vom 26.06.1990, zuletzt geändert am 16.06.2021, [online] 
https://www.gesetze-im-internet.de/sgb_8/SGB_8.pdf [28.11.2021]. 

UN-Kinderrechtskonvention (KRK) vom 20.11.1989, [online] 
https://www.unicef.de/informieren/ueber-uns/fuer-kinderrechte/un-
kinderrechtskonvention [26.11.2021]. 

  

http://www.gesetze-rechtsprechung.sh.juris.de/jportal/portal/t/f1k/page/bsshoprod.psml?pid=Dokumentanzeige&showdoccase=1&js_peid=Trefferliste&documentnumber=1&numberofresults=1&fromdoctodoc=yes&doc.id=jlr-SchulGSH2007rahmen&doc.part=X&doc.price=0.0#focuspoint
http://www.gesetze-rechtsprechung.sh.juris.de/jportal/portal/t/f1k/page/bsshoprod.psml?pid=Dokumentanzeige&showdoccase=1&js_peid=Trefferliste&documentnumber=1&numberofresults=1&fromdoctodoc=yes&doc.id=jlr-SchulGSH2007rahmen&doc.part=X&doc.price=0.0#focuspoint
http://www.gesetze-rechtsprechung.sh.juris.de/jportal/portal/t/f1k/page/bsshoprod.psml?pid=Dokumentanzeige&showdoccase=1&js_peid=Trefferliste&documentnumber=1&numberofresults=1&fromdoctodoc=yes&doc.id=jlr-SchulGSH2007rahmen&doc.part=X&doc.price=0.0#focuspoint
http://www.gesetze-rechtsprechung.sh.juris.de/jportal/portal/t/f1k/page/bsshoprod.psml?pid=Dokumentanzeige&showdoccase=1&js_peid=Trefferliste&documentnumber=1&numberofresults=1&fromdoctodoc=yes&doc.id=jlr-SchulGSH2007rahmen&doc.part=X&doc.price=0.0#focuspoint
https://landesrecht.thueringen.de/bsth/document/jlr-KTBetrGTHV14IVZ
https://landesrecht.thueringen.de/bsth/document/jlr-SchulGTH2003rahmen
https://www.gesetze-im-internet.de/gg/BJNR000010949.html
https://www.bgbl.de/xaver/bgbl/start.xav?startbk=Bundesanzeiger_BGBl&jumpTo=bgbl121s1444.pdf#__bgbl__%2F%2F*%5B@attr_id%3D'bgbl121s1444.pdf'%5D__1637941030634
https://www.bgbl.de/xaver/bgbl/start.xav?startbk=Bundesanzeiger_BGBl&jumpTo=bgbl121s1444.pdf#__bgbl__%2F%2F*%5B@attr_id%3D'bgbl121s1444.pdf'%5D__1637941030634
https://www.bgbl.de/xaver/bgbl/start.xav?startbk=Bundesanzeiger_BGBl&jumpTo=bgbl121s1444.pdf#__bgbl__%2F%2F*%5B@attr_id%3D'bgbl121s1444.pdf'%5D__1637941030634
https://www.gesetze-im-internet.de/sgb_8/SGB_8.pdf
https://www.unicef.de/informieren/ueber-uns/fuer-kinderrechte/un-kinderrechtskonvention
https://www.unicef.de/informieren/ueber-uns/fuer-kinderrechte/un-kinderrechtskonvention


102 
 

9 Anhang 

9.1 Interviewleitfaden für Kindertagesstätten  

1. EINSTIEGSFRAGE 
- Warum haben Sie Ihren Beruf gewählt? Was macht Ihnen Spaß daran? 

2. ARBEITSMITTEL: NUTZUNG DER MATERIALIEN   
- Welche Arten von Spielen, Spielzeugen, Märchen, Aktivitäten bieten Sie den Kindern 

an? Werden Jungen* und Mädchen* dieseleben Aktivitäten, Bücher, Spielzeuge 
angeboten? 

- Falls Sie manchmal Jungen* und Mädchen* unterschiedliche Aktivitäten anbieten, 
bitte erläutern Sie in welchen Situationen, welche Aktivitäten und den Grund dafür. 

- Falls Jungen* mit Puppen spielen, oder anderen Aktivitäten nachgehen, die traditionell 
weiblich wahrgenommen werden, wie wird darauf reagiert (von Kindern, Eltern, 
Kolleg*innen)? Wie reagieren Sie in solchen Situationen?  

3. GESCHLECHTERROLLEN UND GESCHLECHTLICHE AUF-/VERTEILUNG (IN DER 
ORGANISATION VON) AKTIVITÄTEN 
- Wenn Sie den Kindern Rollen zuweisen müssen, wie nimmt Geschlecht da Einfluss? 

Tauschen Sie in solchen Momenten manchmal absichtlich die Zuschreibung von 
Geschlechterrollen? 

- Ermutigen Sie Jungen*/Mädchen* jeweils zu geschlechts-untypischen Aktivitäten? 
Können Sie einige Beispiele nennen?  Wie reagieren Sie, wenn Kinder sich geschlechts-
untypisches verhalten oder geschlechts-untypisch reagieren? (Falls den Befragten hier 
nichts einfällt, lass sie über Halloween-/Karneval Kostüme nachdenken) 

- Nehmen manche Kinder (geschlechtsspezifisch) immer wieder an denselben 
Aktivitäten teil? Gibt es Bemühungen Ihrerseits, die Kinder in andere Aktivitäten 
einzubinden? Welche Strategien nutzen Sie dafür? 

- Gibt es Aktivitäten oder Orte, die nur von Jungen* bzw. Mädchen* genutzt werden? 
Welche? Greifen Sie in solchen Fällen ein? Wieso und wie?   

4. FÜRSORGE  
- Wie verteilen Sie Tätigkeiten und Aufgaben auf die Kinder? Reflektieren Sie die 

geschlechtliche Verteilung. 
- Welche Fürsorge-Tätigkeiten führen Sie täglich mit den Kindern aus (Spielzeug 

aufräumen, nach dem Essen abräumen, Mahlzeiten vorbereiten, Freund*innen 
trösten, gärtnern, Haustiere pflegen)? Wie werden Jungen* eingebunden? 

- Sprechen Sie mit den Kindern über Familienangehörige (z.B. Eltern, Geschwister, 
Großeltern) und deren Rolle in der Familie? Werden manchmal die Verteilung von 
Haushaltsaufgaben oder Geschlechterrollen innerhalb der Familie mit den Kindern 
besprochen? 

- Wie unterstützen Sie die Entwicklung sozialer Fähigkeiten und Haltungen wie 
Empathie, Zuhören, Helfen, Solidarität und Gleichheit? Reflektieren Sie über 
geschlechtliche Unterschiede. 

- Welche spezifischen pädagogischen Tätigkeiten stehen in Verbindung mit 
Selbstfürsorge und Fürsorge untereinander? Nehmen Sie Unterschiede in der 
Umsetzung dieser Aktivitäten zwischen Jungen* und Mädchen* wahr?  

5. BERUFE UND TÄTIGKEITEN 
- Werden verschiedene Berufsfelder in Unterhaltungen oder Spielen thematisiert? Auf 

welche Weise? Zu welchem Anlass? 
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- Findet Fürsorge-Arbeit dabei Beachtung: Erzieher*innen, Grundschullehrer*innen, 
Krankenpfleger*innen, Sozialarbeiter*innen, Altenpfleger*innen, Reinigungskräfte, 
Köch*innen? Werden Beispiele zur Verfügung gestellt, die Männer* in beruflicher 
Fürsorge zeigen (fürsorgliche Männlichkeiten)?  

6. VORBILDER  
- Beachten und loben Sie fürsorgliche Einstellungen/Praktiken/Beziehungen von 

Jungen* in bestimmten Situationen, um diese als positives Beispiel für andere Kinder 
deutlich zu machen?  

- Führen manchmal männliche Rollenvorbilder fürsorgliche Tätigkeiten aus: ein Lehrer, 
ein Krankenpfleger, ein Erzieher, ein fürsorglicher Vater?  

7. GESCHLECHTSSTEREOTYPE 
- Sprechen Sie mit Kindern über stereotype Zuschreibungen für Jungen*/Mädchen*? 

8. AUS-/WEITERBILDUNG 
- Waren Geschlechtsstereotype in Bildung und Erziehung Teil ihrer offiziellen 

Ausbildung oder weiterführender Kurse/Fortbildungen?  
- Welche Form von Wissen/Arbeitsmitteln/Ausstattung/didaktische Ressourcen fehlt 

Ihnen für die Thematisierung von Geschlechtsstereotypen in ihrer Arbeit mit Kindern 
und Eltern? 

9. Abschluss 
- Gibt es noch etwas, was wir bisher nicht besprochen haben, was Sie in diesem Kontext 

gerne noch ergänzen möchten? 

9.2 Interviewleitfaden für die Grundschule 

EINSTIEGSFRAGE 

Warum haben Sie Ihren Beruf gewählt? Was macht Ihnen Spaß daran? 

1. ARBEITSMITTEL: NUTZUNG DER MATERIALIEN   

- Bieten Sie Jungen* und Mädchen* unterschiedliche Aktivitäten oder Bücher an? 
- Falls Sie manchmal Jungen* und Mädchen* unterschiedliche Aktivitäten anbieten, 

bitte erläutern Sie in welchen Situationen, welche Aktivitäten und den Grund dafür. 

2. GESCHLECHTERROLLEN UND GESCHLECHTLICHE AUF-/VERTEILUNG (IN DER 

ORGANISATION VON) AKTIVITÄTEN 

- Wenn Sie den Kindern Rollen zuweisen müssen, wie nimmt Geschlecht da Einfluss? 
Tauschen Sie in solchen Momenten manchmal absichtlich die Zuschreibung von 
Geschlechterrollen? 

- Ermutigen Sie Jungen*/Mädchen* jeweils zu geschlechts-untypischen Aktivitäten? 
Können Sie einige Beispiele nennen?  Wie reagieren Sie, wenn Kinder sich geschlechts-
untypisches verhalten oder geschlechts-untypisch reagieren? (Falls den Befragten hier 
nichts einfällt, lass sie über Halloween-/Karneval Kostüme nachdenken) 

- Nehmen manche Kinder (geschlechtsspezifisch) immer wieder an denselben 
Aktivitäten teil? Gibt es Bemühungen Ihrerseits, die Kinder in andere Aktivitäten 
einzubinden? Welche Strategien nutzen Sie dafür? 

- Gibt es Aktivitäten oder Orte, die nur von Jungen* bzw. Mädchen* genutzt werden? 
Welche? Greifen Sie in solchen Fällen ein? Wieso und wie?  
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3. FÜRSORGE  

- Wie verteilen Sie Tätigkeiten und Aufgaben auf die Kinder? Reflektieren Sie die 
geschlechtliche Verteilung. 

- Sprechen Sie mit den Kindern über Familienangehörige (z.B. Eltern, Geschwister, 
Großeltern) und deren Rolle in der Familie? Werden manchmal die Verteilung von 
Haushaltsaufgaben oder Geschlechterrollen innerhalb der Familie mit den Kindern 
besprochen?  

- Wie unterstützen Sie die Entwicklung sozialer Fähigkeiten und Haltungen wie 
Empathie, Zuhören, Helfen, Solidarität und Gleichheit? Reflektieren Sie über 
geschlechtliche Unterschiede.  

- Welche spezifischen pädagogischen Tätigkeiten stehen in Verbindung mit 
Selbstfürsorge und Fürsorge untereinander? Nehmen Sie Unterschiede in der 
Umsetzung dieser Aktivitäten zwischen Jungen* und Mädchen* wahr?  

4. BERUFE UND TÄTIGKEITEN 

- Werden verschiedene Berufsfelder in Unterhaltungen oder Spielen thematisiert? Auf 
welche Weise? Zu welchem Anlass? 

- Findet Fürsorge-Arbeit dabei Beachtung: Erzieher*innen, Grundschullehrer*innen, 
Krankenpfleger*innen, Sozialarbeiter*innen, Altenpfleger*innen, Reinigungskräfte, 
Köch*innen? Werden Beispiele zur Verfügung gestellt, die Männer* in beruflicher 
Fürsorge zeigen (fürsorgliche Männlichkeiten)?  

5. VORBILDER  

- Beachten und loben Sie fürsorgliche Einstellungen/Praktiken/Beziehungen von 
Jungen* in bestimmten Situationen, um diese als positives Beispiel für andere Kinder 
deutlich zu machen? 

- Führen manchmal männliche Rollenvorbilder fürsorgliche Tätigkeiten aus: ein Lehrer, 
ein Krankenpfleger, ein Erzieher, ein fürsorglicher Vater?  

6. GESCHLECHTSSTEREOTYPE 

- Sprechen Sie mit Kindern über stereotype Zuschreibungen für Jungen*/Mädchen*? 

7. AUS-/WEITERBILDUNG 

- Waren Geschlechtsstereotype in Bildung und Erziehung Teil ihrer offiziellen 
Ausbildung oder weiterführender Kurse/Fortbildungen? 

- Welche Form von Wissen/Arbeitsmitteln/Ausstattung/didaktischen Ressourcen fehlt 
Ihnen für die Thematisierung von Geschlechtsstereotypen in ihrer Arbeit mit Kindern 
und Eltern? 

8.) Gibt es noch etwas, was wir bisher nicht besprochen haben, was Sie in diesem Kontext 

gerne noch ergänzen möchten? 

9.3 Interviewleitfaden für Fokusgruppen 

1. Vorstellungsrunde: Wie ist Ihr Name? Was ist ihr Beruf? Wo arbeiten Sie? 

(Einrichtung) 

2. Wie ist Ihrer Meinung nach dem Stand der Dinge in Kindergärten/Grundschulen 

in Bezug auf die Gleichstellung der Geschlechter? (Curricula? Ausrichtung auf 
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Mädchen*, Jungen*, Geschlechtervielfalt?) Gibt es einen besonderen Fokus auf 

fürsorgeorientierte Männlichkeit und Eingebundenheit von Männern* in 

Vaterschaft, Erziehungs- und Bildungs- und Pflegeberufe, etc.? Was ist das Ziel 

(Gewaltprävention, Perspektiven- und Kompetenzerweiterung von Jungen*, 

Geschlechtergerechtigkeit, ...)?  

3. Welche Erfahrungen haben Sie mit diesem Thema gemacht? Bitte beschreiben 

Sie Aktionen, die in ihrer Einrichtung oder an den Ihnen bekannten 

Grundschulen/Kindergärten zum Thema Jungen*/Männer* und 

Betreuung/Fürsorge durchgeführt wurden. Wie waren die Reaktionen von 

Mitarbeiter*innen/Eltern/Kindern? Was waren die Erfahrungen: was war gut, was 

ging schief? Bitte beschreiben Sie auch Aktionen in Bezug auf die Gleichstellung 

der Geschlechter in der Einrichtung, in der Sie arbeiten. 

4. Wie (durch welche Praktiken, Diskurse, Gewohnheiten, pädagogische 

Mechanismen/Werkzeuge, organisatorische Atmosphäre) tragen Ihrer Meinung 

nach Pädagog*innen zur Reproduktion von Geschlechterstereotypen über 

Jungen*, Männlichkeit und deren Eingebundenheit in Fürsorge-Aufgaben bei?  

5. Wie kann die Reproduktion von Geschlechterstereotypen über Jungen*, 

Männlichkeit und deren Eingebundenheit in Fürsorge-Aufgaben vermieden 

werden?  

6. Welches Training in Bezug auf Geschlechtersensibilität und -vielfalt erhalten 

professionelle Pädagog*innen in ihrer Ausbildung (Grundausbildung, Fortbildung, 

verpflichtend oder frei wählbar, ...)? Hat es in den letzten Jahren signifikante 

Veränderungen in Bezug auf dieses Thema gegeben?  

7. Was wird benötigt, um das Thema Jungen*/Männer* in Betreuungsrollen in 

Kindergärten/Schulen angemessen zu behandeln (Ausbildung, Wissen, Material, 

Methoden, Unterstützung, Bewusstseinsbildung, ...)? 

8. Möchten Sie noch etwas sagen oder anbringen, das bisher noch nicht besprochen 

wurde?  

9.4 Checkliste zur Stärkung von fürsorglichen 
Männlichkeiten 

1. Werden Jungen* dieselben Spielzeuge/Spiele/Bücher/Aktivitäten angeboten? 

2. Nutzen Sie Bücher, in denen Menschen gezeigt werden, die gemeinsam für eine 
Veränderung eintreten (im Gegensatz zu individuellem Handeln einzelner 
(männlichen) Helden)? 

3. Binden Sie Jungen* ein, wenn aufgeräumt wird (Spielsachen etc.)? 

4. Binden Sie Jungen* beim Tisch decken vor und aufräumen nach Mahlzeiten ein? 

5. Ermutigen Sie Jungen* dazu, ihre Freund*innen zu trösten, wenn Bedarf besteht?  

6. Ermutigen Sie Jungen* dazu, andere Kinder beim An- oder Ausziehen zu unterstützen? 

7. Ermutigen Sie die Kinder dazu, in geschlechtlich gemischten Gruppen zu spielen?  

8. Schlagen Sie Mädchen* vor, Fußball zu spielen und Jungen*, mit Puppen zu spielen?  
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9. Reagieren Sie unterschiedlich auf das Verhalten von Jungen*/Mädchen*? 

10. Interpretieren Sie Gefühle von Jungen* und Mädchen* unterschiedlich (Traurigkeit, 
Wut, Angst)? 

11.  Haben Sie unterschiedliche Kommunikations-Stile, je nachdem ob sie mit Jungen* 
oder Mädchen* sprechen (z.B. Tonfall und Lautstärke, Körpersprache, genutzte 
Wörter)?  

12. Achten Sie darauf, dass alle Kinder gleichwertig eingebunden sind und gleich viel 
Aufmerksamkeit bekommen? 

13. Unterstützen Sie andere Angestellte Ihrer Institution (Köch*innen, Reinigungskräfte, 
Hausmeister*in) gemeinsam mit den Kindern?  

14. Präsentieren Sie Rollenvorbilder, die Männer* in fürsorglichen Positionen zeigen (z.B. 
ein involvierter Vater, Krankenpfleger oder ökologischer Aktivist)? 

15. Besprechen Sie Pflege- und Fürsorgeberufe mit den Kindern oder nähern sich diesen 
im Spiel? 

16. Zeigen Sie Männer* als Krankenpfleger, Erzieher, Sozialarbeiter, Altenpfleger etc. in 
Büchern, Videos oder anderen Materialien? 

17. Haben Sie schon mal einen Mann* aus einem Pflege- oder Fürsorgeberuf eingeladen, 
der mit den Kindern über seine Arbeit spricht? 

18. Besuchen Sie nahe gelegene Senior*innenheime mit den Kindern? 

19. Laden Sie Menschen mit Behinderung ein, um mit den Kindern zu sprechen? 

20. Geben Sie Beispiele, wie die Kinder sich z.B. um ihre Großeltern kümmern könnten? 

21. Wenn mit den Familien gearbeitet wird, involvieren Sie auch Väter, Opas, Brüder etc.? 

22. Wenn ein Kind krank wird oder sich verletzt, wen rufen Sie dann gewöhnlich an? 

23. Achten Sie auf Geschlechtergerechtigkeit in ihrer Kindergruppe/Klasse? 

24. Besprechen Sie über Filme, Videos, Bücher, Comics etc. auch im Kontext von 
Geschlechtergleichstellung? 

25. Fördern Sie Empathie und Solidarität in der Gruppe/Klasse?  

26.  Wie sinnvoll für pädagogische Fachkräfte halten Sie diese Checkliste? 
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