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Missverstandnisse

VOM GEFUHL, DAS EIGENE GESCHLECHT VERBOTEN ZU BEKOMMEN

Haufige Missverstandnisse in der Erwachsenenbildung zu Geschlecht

Katharina Debus!

In unseren Fortbildungsreihen haben wir?immer
wieder die Erfahrung gemacht, dass einige
unserer zentralen Inhalte zu Geschlechterver-
haltnissen und —konstruktionen ganz anders
verstanden wurden, als wir sie gemeint und
auch mehrfach gesagt haben. Dies hat uns ver-
anlasst, einen genaueren Blick auf das Thema
der Missverstandnisse zu werfen.

Dieser Artikel gibt daher Auseinandersetzungs-
prozesse in unserem Nachdenken Uber die
eigene Fortbildungspraxis wieder, stellt einige
Zusammenhdnge her und will eher zum Nach-
denken anregen als fertige Antworten geben.
Er richtet sich primar an Fortbildner_innen zu
geschlechtsbezogener Padagogik, kann aber
dennoch auch fir Nicht-Fortbildner_innen inte-
ressant und anregend sein. Fir Menschen, die
sich bisher noch wenig mit Geschlechtertheo-
rie beschaftigt haben, kénnte es sich anbieten,
zunachst den entsprechenden Artikel in diesem
Band zu lesen.

Zunachst flhre ich als Verstandnisgrundlage die
zentralen Inhalte unserer Einheit zu Geschlech-
tertheorie auf (1) und gebe dann unseren Dis-
kussionsstand Uiber die Denk-Logiken wieder, die
hinter den haufigen Missverstandnissen stehen
(2). Im dritten Kapitel beschaftige ich mich mit
Problemen und Rahmenbedingungen, die Miss-
verstandnisse beglinstigen (3). Im vierten Kapitel
thematisiere ich mogliche Umgangsweisen mit
diesen Missverstandnissen und teile eine gelun-
gene Erfahrung aus einer Fortbildungsreihe
(4). Daran anschlieBend werfe ich einen Blick
auf kreuzende Faktoren vor dem Hintergrund
der Arbeitsbedingungen unserer Teilnehmen-

1 Fur diesen Text habe ich einen Vortrag vom Fach-
tag .Geschlechterreflektierte Arbeit mit Jungen in Schule
und Jugendarbeit. Konzepte — Erfahrungen — Perspektiven”
ausgearbeitet, der wiederum eine Kooperationsveranstal-
tung des Projekts Jungenarbeit und Schule und des Sozi-
alpadagogischen Fortbildungsinstituts Berlin-Brandenburg
in Glienicke am 01.06.2012 war. Dieser gibt Diskussionspro-
zesse aus dem Projektteam wieder, insbesondere mit Olaf
Stuve, Andreas Hechler und Mart Busche. Fliir Kommentare
zum Artikel und Lektorat danke ich dariiber hinaus Ulrike
Sliwinski und Bernard Konnecke.

2 Wenn ich in diesem Artikel die Wir-Form ver-
wende, bezieht sich dies immer auf das Team des Projekts
.Jungenarbeit und Schule”.
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den (5), die meines Erachtens einen Einfluss auf
Missverstandnisse und Widerstande haben, um
abschlieBend einige mégliche Umgangsweisen
mit diesem Umstand vorzuschlagen (6).

1 Zentrale Inhalte unserer Einheit
zu Geschlechtertheorie

Im ersten Modul unserer Fortbildungsreihen
haben wir immer eine Einheit zu Geschlech-
tertheorie platziert, die zentral fir unser Ver-
standnis geschlechterreflektierter Padagogik
ist (vgl. die Artikel zum Fortbildungskonzept
und zu Geschlechtertheorie sowie spezifischer
auch die Artikel ,Mannlichkeitsanforderungen”
sowie ,Und die Madchen?” in diesem Band).

Zentrale Inhalte dieser Einheit waren die fol-

genden Thesen bzw. Erkenntnisse:

« Zweigeschlechtlichkeit ist eine wirkméach-
tige soziale Konstruktion.

« Darin stellt sich den Subjekten die Aufgabe,
Koharenz zwischen ihrem Kdrpergeschlecht,
ihrer Geschlechtsidentitat, ihrem Begehren,
Bindungsverhalten und ihren sexuellen Pra-
xen herzustellen. Diese sollen sich domi-
nanten Diskursen entsprechend zu einer
eindeutigen und widerspruchsfreien Iden-
titat entlang der heterosexuellen Matrix
zusammen fligen (vgl. u.a. Butler 1991).

+ Geschlechtschreibt sich tief in die Subjekte ein
vermittels Mechanismen wie Zwang, Beste-
chung, Erpressung und Selbst-Sozialisation
aus Eigeninteresse. Es materialisiert sich damit
als Existenzweise nicht nur in gesellschaftli-
chen Institutionen, Strukturen und Diskursen,
sondern auch in den Personlichkeiten und
Korpern der Individuen (vgl. u.a. Hagemann-
White 1984 sowie Maihofer 1995).

+ Diese Vergeschlechtlichung hat verschie-
dene Facetten. Sie flihrt zu einer Verengung
der Optionen der Individuen und damit zu
Verlusten, die gleichzeitig eine Spezialisie-
rung und damit eine fokussierte Kompe-
tenzaneignung mit sich bringen. Geschlecht
verknupft sich in diesem Prozess eng mit
Lustempfinden und Geschmack.
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2 Haufige Missverstandnisse

In der Vermittlung dieser Inhalte sind uns
immer wieder Missverstandnisse begegnet,
von denen ich einige besonders hdufige im
Folgenden vorstelle und analysiere.

Es geht dabei nicht darum, Leser_innen oder
Teilnehmende bei ,Fehlleistungen” zu ertappen.
In den folgenden Abschnitten werden einer-
seits unsere Argumentationen bzw. Anliegen
mit den jeweiligen Theorie-Ansatzen gescharft.
Zum anderen geben sie unsere Gedanken tber
die Grunde fiir Missverstandnisse wieder, die
gerade nicht individuell bei den Missverste-
henden liegen, sondern an gesellschaftlich
nahegelegte Denkweisen anknipfen. Es geht
also in den folgenden Unterkapiteln nicht
zuletzt darum, dariiber nachzudenken, welche
Denkweisen unsere Theorie-Ansdtze haufig
selbstverstandlich voraussetzen, obwohl sie
einer ndheren expliziten Erlauterung bedurfen.
In diesem Sinne stellen diese Ausflihrungen
ein Angebot an Fortbildende dar, die eigene
Vermittlungspraxis weiter zu entwickeln wie
auch an andere Leser_innen, tiefer in die Hin-
tergriinde unserer Theorie- und Praxisansatze
einzusteigen.

Die beschriebenen Missverstandnisse sind,
wie ich in Kapitel drei ausfiihre, in vielen Fal-
len logisch und fast unvermeidlich, wenn eine
Uber Jahrzehnte gewachsene Forschungs- und
Denkschule, mit der wir selbst uns lber viele
Jahre beschaftigt haben, innerhalb weniger
Seiten oder Stunden an Menschen vermittelt
werden soll, deren bisherige Aus- und Fortbil-
dung solche Aspekte nur am Rande gestreift
hat. Dies verweist also auf die Ausblendung
einer vertieften Auseinandersetzung mit
Strukturen gesellschaftlicher Ungleichheit
und eines Umgangs mit diesen in der Aus-
bildung von Pddagog_innen und ist nicht als
Zuschreibung jedweder Art an die Lernenden
selbst zu verstehen. So wie die wenigsten
Menschen das Autofahren nach wenigen Fahr-
stunden beherrschen, braucht auch die Aus-
einandersetzung mit Ansdtzen geschlechter-
reflektierter Forschung und Padagogik Zeit.
Ich beschéftige mich in den Kapiteln 3 und 5
ausfihrlicher mit Bedingungsfaktoren fir die
Entstehung der genannten Missverstandnisse
und damit verknlpfter Spannungen in der
Fortbildungspraxis zu geschlechterreflektier-
ter Padagogik.

2.1 Verbotskomplex und Wunsch nach
Lockerheit

.Darf ich dann kein Mann/keine Frau mehr sein?”
.Das hort sich alles so nach Problem an, lasst die
Jungen doch einfach Jungen sein!"?

Traditionelle Geschlechtervorstellungen — und
teilweise auch ihre modernisierten Varianten —
folgen einer Ge- und Verbotslogik: Sie machen
Vorschriften, wie man sich als ,richtiger” Junge
oder Mann bzw. als ,richtiges” Madchen bzw.
Jrichtige” Frau benehmen und was man unter-
lassen soll.

Wenn man diese Ge- und Verbotslogik auf
dekonstruktive  bzw.  poststrukturalistische
Ansatze Ubertragt, entsteht das Missverstand-
nis, eine Kritik an einengenden Geschlechter-
vorstellungen ziehe das Verbot nach sich, die-
sen Geschlechtervorstellungen zu entsprechen.
So entsteht die absurd anmutende (und poli-
tisch-medial teilweise auch bewusst verleum-
derisch eingesetzte) Vorstellung, die Erfullung
eines vermeintlichen biologischen Schicksals
(Hormone, Mutterschaft, ,mannliche” Aggres-
sivitat etc.) stelle individuelle Freiheit dar, wah-
rend die Vervielfdltigung von Optionen als
Zwang dargestellt wird.*

Dekonstruktion meint genau das Gegenteil,
namlich die Infragestellung von Ge- und Ver-
botsstrukturen. Es geht um Freiheit und Ver-
vielfaltigung, darum, Grenzen zu verschieben,
sodass Neues entstehen kann, darum, das sicht-
bar zu machen, was bei Polarisierungen ausge-
schlossen und von Marginalisierung, Gewalt
und Vernichtung bedroht wird. Ziel ist es, mehr
unterschiedliche Denk- und Seins-Weisen
moglich zu machen, fir legitim zu erklaren und
normative Einengungen zu entkraften. Dabei
sollen die Einzelnen gerade nicht in ihren eige-
nen Identifizierungspraxen beschrankt wer-
den —ihnen sollen die alten Mdglichkeiten wie
zusatzliche neue Mdoglichkeiten offenstehen.

3 Es handelt sich bei den den einzelnen Kapiteln vor-
angestellten Zitaten um (teilweise sinngemaB wiedergege-
bene) AuBerungen von Teilnehmenden.

4 Diesen Gedanken verdanke ich Olaf Stuve. Teil dieser
absurden Konstellation ist, dass die Unterstellung, alle Jun-
gen bzw. Manner seien aggressiv, plotzlich als Anerkennung
und Wertschatzung bzw. jungenfreundliche Einstellung
verkauft wird. Unseres Erachtens stellt eine solche Zuschrei-
bung eine Abwertung, Normierung, Vereinheitlichung und
Entindividualisierung von Jungen und Méannern dar. Anstatt-
dessen gilt es, die Bedingungen zu analysieren, unter denen
es vielleicht fur (im Gbrigen langst nicht alle) Jungen oder
Ménner naher liegt als fiir Madchen oder Frauen, aggressive
Verhaltensweisen zu entwickeln bzw. zuzulassen.
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Zu verlieren gibt es nur das Privileg, meine
eigene ,Richtigkeit” dadurch zu bestatigen,
dass ich andere als ,falsch” markiere.

Mit anderen Worten: Es geht nicht darum, dass
sich niemand mehr als Frau oder Mann, Junge
oder Madchen fihlen soll, sondern einerseits
darum, dass zusatzlich oder auch in Uberschnei-
dung alle anderen geschlechtlichen Seins-Wei-
sen unter gleichen Bedingungen mdglich sein
sollen. AuBerdem wird angestrebt, dass auch
mit Identifikationen als Junge oder Madchen
keine normativen Verengungen einhergehen,
ich also selbst definieren kann, wie ich mir
Junge- oder Méadchen-Sein vorstelle (vgl. zu
Dekonstruktion in der Padagogik den Sammel-
band Fritzsche et al. 2001).

Es ging und geht, um nochmal konkreter zu
werden, nie darum, dass Jungen kein FuBball
mehr spielen sollen, sondern darum, wie es zu
bewirken ist, dass alle unabhangig von ihrem
Geschlecht frei zwischen FuBball, Ballett, Lesen,
Zeichnen, Basteln, Bauen, Toben, Kuscheln,
Reden, Schweigen, Lachen, Weinen, Kdmpfen
etc. wahlen kdnnen. Das einzige, was Jungen
durch eine solche Denkweise verlieren kon-
nen, ist das Privileg, sich Jungen oder anderen
Geschlechtern Uberlegen zu fiihlen, die lieber
Ballett tanzen als FuBball zu spielen. Aus die-
sem Grund ist ergdnzend an Selbstkonzepten
und Ich-Starke zu arbeiten, die eine Selbstver-
gewisserung durch Uberlegenheits-Ideologien
erlbrigen.

Es geht also darum, allen alles zu er6ffnen.
Daflir brauchen manche Interessen und Opti-
onen unter den gegenwartigen Bedingungen
mehr Ermutigung, wahrend andere aufgrund
gesellschaftlicher Nahelegungen und Zugang-
lichkeiten als Selbstldaufer funktionieren. Es ver-
bindet sich damit aber nicht die Phantasie des
Verbots traditioneller Geschlechtsidentitdten.’
Trotz dieses befreienden Potenzials von Ansat-
zen geschlechterreflektierter Padagogik, die
auf Vervielfaltigung abzielen, erscheint ein sol-
cher Zugang vielen Teilnehmenden im ersten
Impuls als schwer und anstrengend, wahrend
ein Verharren in nahe gelegten Geschlechter-
bildern als locker und leicht erscheint. Zwei-
geschlechtlichkeit funktioniert wesentlich iber
das Vergessen ihrer Konstruktionsmechanis-
men. Das Gefiihl, normgerechtes Funktionieren

5 Ausnahme bilden wie immer diskriminierende
und Ubergriffige Verhaltensweisen, was aber eine grund-
satzliche Haltung einer Paddagogik darstellen sollte, die
allen sichere Raume bieten will, und keine Besonderheit
geschlechtsbezogener Padagogik.
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sei lockerer als die Alternativen, kann genau
so lang aufrecht erhalten werden, wie Kran-
kungs- und Abwertungserfahrungen, Verluste
in der Sozialisation und Grenzen in der Ver-
wirklichung von Wiinschen ausgeblendet, ver-
gessen, verdrangt oder individualisiert werden
(vgl. hierzu die Artikel ,Geschlechtertheorie”,
+Mannlichkeitsanforderungen” und ,Und die
Madchen?” in diesem Band sowie Methoden
zum biografischen Arbeiten auf der Website
www.jungenarbeit-und-schule.de). Gerade die
Entlastung von normierenden Anforderungen
kann einiges an der Spannung auflésen, die aus
dem standigen Bemihen um die Anerkennung
der Anderen als ,richtiger” Junge oder Mann
bzw. ,richtiges” Madchen oder ,richtige” Frau,
dem Bemihen um normgerechtes Verhalten
und einen normgerechten Kérper sowie aus der
Navigation der flieBenden Grenzen zwischen
Norm und Abweichung erwachst. Eine solche
Entlastung hat dadurch ganz eigene Potenziale
fur Lockerheit und Leichtigkeit.

Es gilt also, im Denken Uber Geschlecht das
Denken in Ge- und Verbotsstrukturen zu lber-
winden, dann kann sichtbar werden welche Frei-
heits-, Entwicklungs- und Entlastungs-Poten-
ziale eine Infragestellung zweigeschlechtlicher
Normen flir Menschen aller Geschlechter hat.

2.2 Norm und Abweichung

.Hier geht es nie um die normalen Jungen.

Haufig kritisierten Teilnehmende zu Anfang
unserer Fortbildungsreihe, es ginge in den vor-
gestellten theoretischen Ansdtzen ,nie um die
normalen Jungen”. Das hat uns immer wieder
verwundert, weil es unseres Erachtens um diese
ebenso wie um die ,untypischen” oder ,auffalli-
gen” Jungen ging, da die beschriebenen Mecha-
nismen der Herstellung von Zweigeschlecht-
lichkeit und Ménnlichkeit alle Jungen betreffen
(vgl. die Artikel zu Geschlechtertheorie und zu
Mannlichkeitsanforderungen in diesem Band).
Um zu verstehen, wie es zu dem Verstandnis
kommen kann, nur die ,abweichenden” Jun-
gen seien von normierenden Mannlichkeitsan-
forderungen betroffen, bzw. nur diesen seien
Auseinandersetzungen von Padagog_innen
mit Mannlichkeits- und Geschlechterforschung
hilfreich — oder umgekehrt um zu verstehen,
warum wir behaupten, das Gegenteil sei der Fall
—, lohnt ein Blick in verschiedene Arten, Gesell-
schaft und Ungleichheit zu denken. Dies weist
weit Uber Fragen von Geschlechterverhaltnissen
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und Mannlichkeit hinaus, ist fir diese aber von
groBer Bedeutung. Im Folgenden kontrastiere
ich daher das haufig Ubliche Denken in Norm
und Abweichung mit Potenzialen eines Denkens
in Verhaltnisse bzw. Interdependenzen.

In dieser Gesellschaft (wie auch in anderen)
wird haufig in Normalitdtskonstruktionen bzw.
in Norm und Abweichung gedacht. Denken
Uber soziale Unterschiede beinhaltet dabei die
Annahme, es gebe ,normale” Menschen, die
nicht von Ungleichheitsverhaltnissen betroffen
seien. Ungleichheit sei eine Sache der jeweils
.Abweichenden”, Diskriminierten, Benachteilig-
ten oder Gescheiterten. ,Normale” Menschen
dagegen beschéftigten sich mit diesen Ver-
haltnissen nicht als Betroffene oder Verwickelte
sondern aus Altruismus bzw. professioneller
oder sozialer Verantwortung. Demzufolge wére
beispielsweise Rassismus ein Problem der ras-
sistisch Diskriminierten, wahrend weife bzw.
mehrheitsdeutsche Menschen damit nichts zu
tun héatten, so lange sie nicht gerade rassistisch
gewalttatig wirden.

In diesem Verstandnis liegt die Denkweise
nahe, dass unsere Beschaftigung mit Mannlich-
keitsanforderungen, mit denen die Gefahr des
Scheiterns wie auch Unterordnungen von als
L~unmannlich” oder schwul markierten Jungen
einhergehen, mit den ,normalen” Jungen nichts
zu tun hat. Auf einer oberflachlichen Ebene
betrachtet, scheinen nur bestimmte ,abwei-
chende” Jungen unter diesen Anforderungen
zu leiden, wdhrend die anderen damit ver-
meintlich keine Probleme haben. Eine Beschaf-
tigung mit Mannlichkeitsnormen ldge daher,
diesem Verstandnis folgend, nur im Interesse
einer Unterstlitzung der ,Sonderfalle”.

Wir stellen dagegen ein Denken in Verhaltnis-
sen. Dementsprechend betrifft ein Ungleich-
heitsverhaltnis alle Menschen der Gesellschaft,
setzt sie ins Verhaltnis zueinander und konfron-
tiert sie mit Normierungen. Um auf das Ras-
sismus-Beispiel zurlickzukommen: Rassismus
(wie auch Antisemitismus, Klassismus, Ableism/
Behindertenfeindlichkeit, Sexismus oder Hete-
ronormativitat) betrifft alle Menschen dieser
Gesellschaft. Rassistisches Denken und Han-
deln setzt alle Menschen in ein hierarchisches
Verhaltnis zueinander. Es unterscheidet in ver-
einheitlichender Weise zwischen konstruierten
Menschengruppen (,Wir" und ,die anderen”),
ohne diese (genauer: uns) nach den eigenen
Selbstwahrnehmungen zu befragen, und kon-
frontiert sie/uns entsprechend mit Anforderun-
gen, Ausschliissen und Privilegien.

Auf Mannlichkeitskonstruktionen Ubertragen,
bedeutet dies, dass alle Jungen (und Manner)
von normierenden Mannlichkeitsvorstellungen
betroffen sind. Sie verhalten sich gemaR ihrer
Ausgangsvoraussetzungen  (Korper, gesell-
schaftliche Position, Zugehdrigkeit, Personlich-
keit etc.) unterschiedlich zu dieser Anforderung,
aber kein Junge steht jenseits davon (vgl. auch
den Artikel zu Mannlichkeitsanforderungen in
diesem Band). Wenn ich dies (ibersehe, natu-
ralisiere bzw. personalisiere ich die Verhaltens-
weisen und Probleme der ,normalen” Jungen:
Diese hatten demzufolge keine Probleme mit
Mannlichkeitsanforderungen. Probleme in der
Schule oder Risikoverhalten wéren entweder
biologisches Schicksal, personliches Versagen
oder die Schuld von Lehrer_innen etc.

Ein solches Denken birgt zwei Probleme:
Erstens wird das Problem an die ,abweichen-
den” Jungen delegiert, ihre N6te und Probleme
werden darliber hinaus erneut als personliches
Versagen individualisiert, und die Ursachen
ihrer Probleme, welche in Dynamiken unter
allen Jungen zu suchen sind, werden unsichtbar
und entziehen sich damit der Bearbeitbarkeit.
AuBerdem wird oft unterschatzt, wie viele ,sol-
cher” Jungen es in den Lerngruppen gibt, indem
deren Probleme entweder als psychologische
,Storungen” individualisiert werden oder sie es
tunlichst vermeiden, sich mit entsprechenden
Seiten (beispielsweise homosexuellem Begeh-
ren) in der Schule zu zeigen. Ein schwules (oder
auch lesbisches oder bisexuelles) Outing in der
Schule zieht haufig nach sich, die Schule danach
nicht mehr oder nur noch eingeschrankt als
sozialen oder Lernort flr sich nutzen zu kdnnen®
— keine geouteten Jugendlichen in der Klasse
zu kennen, bedeutet also nicht, dass alle Schii-
ler_innen heterosexuell waren (vgl. dariiber hin-
aus zur Relevanz der Beschaftigung mit und der
Regulierungsmacht von Homophobie fir/tber
heterosexuelle Jungen den Artikel zu Méannlich-
keitsanforderungen in diesem Band).

Zweitens werden aber auch die N6te und Moti-
vationen der ,normalen” Jungen unsichtbar, die
namlich haufig unter Druck stehen, sich stan-
dig als ,normal” oder eben ,richtig” mannlich
zu beweisen, um nicht abgewertet oder unter-
geordnet zu werden. Dies kann unter anderem
dazu fhren, dass solche ,normalen” Jungen in
der Schule keine Hilfe suchen kénnen, sondern
Unsicherheiten cool Uberspielen und sich von

6 Bass/Kaufman (1999) besprechen dies als eine
Einschrankung des Menschenrechts auf Bildung.
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Themen bzw. Fachern abwenden, in denen sie
nicht souveran erfolgreich sein kénnen, oder
auch Gewaltwiderfahrnisse verheimlichen und
ihre eigenen Grenzen standig Uberschreiten,
weil sie Angst haben, sonst als ,unmannlich”
abgewertet zu werden.

Unsichtbar werden also im Denken von Norm
und Abweichung zum Schaden aller Jungen die
Dynamiken und Prozesse, mit denen sowohl
Norm als auch Abweichung erst hervorgebracht
werden (vgl. zu diesen Dynamiken bezogen auf
Mannlichkeit und ihre Folgen fiir unterschiedli-
che Jungen den Artikel ,Mannlichkeitsanforde-
rungen” in diesem Band sowie zu Fragen von
Weiblichkeit den Artikel ,Und die Madchen?”).
Es gilt daher, ein Denken in Verhaltnissen und
einen Blick auf Dynamiken und Prozesse zu
Uben, um eine Padagogik zu machen, die allen
Kindern und Jugendlichen aller Geschlech-
ter gerecht wird, anstatt eine Padagogik, die
zugunsten scheinbar einfacher Losungen an
den Bedurfnissen aller vorbei geht und gesell-
schaftlich bzw. gruppendynamisch verursachte
Probleme individualisiert.

2.3 Konstruktion und Materialitat

Warum sollen wir dann Jungenarbeit machen?”
JErst sagt lhr, Geschlecht gibt es nicht, und
dann redet |hr stindig tber die Jungen und die
Mddchen.”

.Aber mein Kind verhlt sich so, obwohl es ganz
frei erzogen wurde.”

Mehrere Missverstandnisse ergaben sich unse-
rer Beobachtung zufolge bezliglich der Frage,
was wir meinen, wenn wir von der (wirkmachti-
gen) Konstruiertheit von Geschlecht sprechen.
Unseres Erachtens gehen diese einerseits auf
ein verkiirztes Sozialisationsverstandnis zurlck.
Andererseits wurzeln sie in der Idee, etwas Kon-
struiertes sei durch bloBe Willensbekundungen
veranderbar und bringe keine Wirklichkeit her-
vor. Nicht zuletzt spielt in dieses Missverstandnis
eine autoritare Vorstellung oder Unterstellung
von Padagogik hinein. Ich gehe im Folgenden
auf die einzelnen Punkte ein.

Haufig konnten wir feststellen, dass sich Miss-
verstandnisse aus einem verkilrzten Sozialisa-
tions-Verstandnis ergaben, demzufolge Sozia-
lisation in erzwungenen Anpassungsprozessen
bestlinde. Wenn Kinder ohne Zwang oder Druck
des Elternhauses stereotypes Verhalten an den
Tag legen, kann dies einem solchen Verstandnis
folgend nur mit Biologie erklart werden (umso
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mehr, wenn Peergroup- und mediale Einflisse
auBer Acht gelassen werden).

In der Sozialisationsforschung werden hinge-
gen ganz unterschiedliche Mechanismen der
Sozialisation untersucht, die teilweise viel subti-
ler als bloBer Zwang wirken. Hier sei unter dem
Stichwort ,Kognitive Sozialisation” nur kurz die
Selbstsozialisation des Kindes bzw. der_des
Jugendlichen genannt, die nicht zuletzt aus
dem Wunsch erfolgt, zu beweisen, dass sie_er
die Ordnungsmechanismen der sozialen Welt
verstanden hat und sich kompetent in ihnen
bewegen kann (vgl. ausfiihrlicher den Artikel
zu Geschlechtertheorie in diesem Band).
Dariberhinaus beruhenviele Missverstandnisse
auf einem verkiirzten Konstruktionsverstand-
nis. Wenn ich sage, Geschlecht sei konstruiert,
dann horen viele Teilnehmende, es sei beliebig
und unterliege dem freien Willen. Dazu kommt
die Idee eines Zugriffsrechts von Padagogik
auf alle nicht natilrlichen Personlichkeitsanteile
— eine autoritdre Vorstellung von Padagogik,
der wir entschieden entgegentreten, und die
immer wieder (unseres Erachtens auch strate-
gisch) eingesetzt wird, geschlechterreflektierte
oder herrschaftskritische Padagogik zu diskre-
ditieren.” In dieser Logik autoritdrer und nor-
mativer Paddagogik kann ausschlieBlich der Ver-
weis auf biologisches Schicksal padagogische
oder (beispielsweise im Themenfeld Homose-
xualitat) therapeutische Eingriffe abwehren.
Dagegen setzen wir ein Verstandnis der Materi-
alisierung von Konstruktion, die sich unter ande-
rem mit dem Begriff des ,Geschlecht[s] als Exis-
tenzweise” beschreiben lasst (Maihofer 1995, vgl.
Artikel zu Geschlechtertheorie in diesem Band).
Konstruktion meint, dass es sich bei unseren Vor-
stellungen und Praxen von Geschlecht um etwas
gesellschaftlich Hervorgebrachtes handelt, das
sich in Personlichkeiten, Geschmack, Genuss-
vorstellungen, Lustempfinden etc. materialisiert.
Konstruktionen bringen Wirklichkeit hervor, so
wie ein Haus, obwohl es konstruiert (= gebaut)
ist, materiell in der Welt steht. Niemand wiirde
behaupten, es sei ein Widerspruch, Gber Hau-
ser zu reden, obwohl sie konstruiert und nicht
natlirlich gewachsen sind. Dieser Hauserver-
gleich greift an vielen Stellen zu kurz, insbeson-
dere darin, dass ein Haus, jedenfalls in meinem
Denken, keine Personlichkeit und lediglich einen
instrumentellen Wert hat — Menschen hingegen

7 Interessant ware eine genauere Untersuchung,
wie diese Angste vor totalitiren Eingriffen zustande kom-
men, inwiefern sie projektive Anteile bergen, worin sie
beférdert werden und welche Funktion sie haben.
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haben eigene Personlichkeiten, die vor Eingrif-
fen zu schiitzen und nicht zu instrumentalisieren
sind. und die in einer Mischung aus individuel-
len Dispositionen und gesellschaftlichen Kon-
struktionsakten entstehen. Dennoch kann der
Vergleich deutlich machen, dass Konstruktionen
Materialitat nach sich ziehen. Er kann erklaren
warum wir Uber Madchen und Jungen reden,
obwohl wir behaupten, Geschlecht sei gesell-
schaftlich hergestellt.

Im Gegensatz zu Hausern ist allerdings der Kon-
struktionsprozess bei Menschen und Gesell-
schaft nie abgeschlossen — Zweigeschlechtlich-
keit und vergeschlechtlichte Identitat erfordern
standige (Re-)Konstruktionsprozesse aller Betei-
ligten, sind immer in Bewegung und niemals
abgeschlossen. Diese (Re-)Konstruktionspro-
zesse geschehen in einer Gleichzeitigkeit von
freiwilligen und unfreiwilligen Akten des Indi-
viduums und seines (personlichen und gesell-
schaftlichen) Umfelds, die zur Ausbildung einer
Personlichkeit fihren. Die Materialisierung von
Geschlecht in Personlichkeiten bedeutet, dass
die Individuen sich gerade nicht taglich véllig
frei umentscheiden oder neu anfangen kon-
nen. Veranderungsprozesse brauchen daher
Freiwilligkeit und einen langen Atem.

Ein autoritdrer Eingriff in die Individualitat und
Persdnlichkeit eines Menschen widerspricht
grundsatzlich unseren Vorstellungen von Pada-
gogik — vollig unabhdngig davon, ob diese Per-
sonlichkeit gesellschaftlich, biologisch oder vol-
lig individuell entstanden sein mag. Wir gehen
von einem padagogischen Verhéltnis aus, in
dem dem Individuum grundsatzlich mit Respekt
und Wertschatzung begegnet wird, auch wenn
es zu kritischen Konfrontationen mit bestimm-
ten selbst- und/oder fremdschadigenden Ver-
haltensweisen kommen mag. Es geht uns immer
darum, Angebote der Erweiterung zu machen,
Neues zu lernen und zu erproben und Vorhan-
denes weiterzuentwickeln, nicht darum, Anteile
der Personlichkeit ,wegzumachen”.

Wenn Biologie in Anschlag gebracht werden
muss, um autoritare Eingriffe in Personlichkei-
ten abzuwehren, dann gilt es, die institutionellen
und gesellschaftlichen Bedingungen, Menschen-
bilder und autoritdr-erzieherischen Padagogik-
Vorstellungen anzugreifen, in denen solche
Logiken hervorgebracht werden. Auch dies ver-
weist unseres Erachtens auf Zusammenhange,
die Uber das Thema Geschlecht hinausweisen.
Zusammengefasst geht es darum, ein Soziali-
sations- und Konstruktionsverstandnis zu ent-
wickeln, das Vergeschlechtlichung als Ergebnis

einer Mischung aus freiwilligen und unfreiwil-
ligen Konstruktionsakten betrachtet, die sich in
Personlichkeiten materialisieren und als solche
mit Respekt und Wertschatzung zu behandeln
sind. Diesen Personlichkeiten ist mit Ermuti-
gung und Angeboten der Erweiterung und
Vervielféltigung zu begegnen, nicht jedoch mit
autoritaren Eingriffen.

3 Probleme und Rahmenbe-
dingungen der Vermittlung

Wie an der Lange unseres Grundlagen-Artikels
zu Geschlechtertheorie ersichtlich ist, bringt
ein Einstieg in Geschlechtertheorie eine Ausei-
nandersetzung mit sehr viel Wissen und the-
oretischen Bezligen mit. Mit dieser Denkweise
geht zudem teilweise eine recht alltagsferne
Sprache einher, die dem Bemiihen dient, kom-
plexe Sachverhalte zu benennen, die schwer in
einfache mundgerechte Botschaften aufzutei-
len sind. Dies kann schnell eine Uberforderung
der Teilnehmenden (oder Leser_innen) mit sich
bringen, die verhindert, allem folgen zu kon-
nen, was die Fortbildungsleitung (oder der
Text) duBert. Das Konzept, dass nicht alle alles
mitnehmen miissen, sondern wir einen Strauf3
an Denk- und Deutungsangeboten machen,
und die Teilnehmenden (bzw. Leser_innen)
jeweils selbst das davon aussuchen, was ihnen
fur ihren Alltag weiterfihrend erscheint, funk-
tioniert einerseits haufig ganz gut, befoérdert
aber andererseits auch Missverstandnisse.

Diese werden umso wahrscheinlicher, als
dass sich unser Theorie-Angebot gravierend
von medial vermittelten Alltagstheorien zu
Geschlecht unterscheidet. Wenn ich eine neue
Sprache lerne, werde ich in einer Unterrichts-
stunde parallel zur Grammatik nicht so viele
neue Vokabeln aufnehmen kdnnen wie wenn
ich mit der Grammatik schon sicher bin. Ahn-
lich ist es mit Gesellschaftstheorie: Wenn ich
mit der gesamten Herangehensweise noch
nicht vertraut bin, werde ich mich zunachst der
groben Struktur dieser Denkweise anndhern
und nicht schon alle Details aufnehmen kon-
nen. Ich werde diese zudem zundchst mit den
Denkweisen zu verstehen versuchen, die mir
bereits vertraut sind (beispielsweise Denken
in Ge- und Verbotsstrukturen bzw. in Norm
und Abweichung etc.), und mir erst langsam
erschlieBen, wie ein alternatives Verstand-
nis funktionieren kann. Es ist also vor diesem
Hintergrund nicht verwunderlich sondern
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logisches Ergebnis des Fortbildungskonzepts
unter den gegebenen gesellschaftlichen und
institutionellen Rahmenbedingungen, dass
nicht alle unsere Inhalte direkt im ersten Modul
so aufgenommen werden kdnnen, wie wir sie
meinen. Dafir ist die Reihe ja auch mit meh-
reren Modulen angelegt — flr eine eintdagige
Veranstaltung nutzen wir andere Konzepte.

Es gesellt sich eine weitere Schwierigkeit in der
Vermittlung hinzu: die Annahme, alle kennten
sich mit Geschlecht aus, weil alle ein Geschlecht
haben (vgl. hierzu auch den Artikel zu Geschlech-
tertheorie im vorliegenden Band), aber auch die
Tatsache, dass die Beschaftigung mit Geschlecht
nie distanziert vom eigenen Selbst stattfinden
und daher auch schnell als bedrohlich empfun-
den werden kann. Fachfremde Teilnehmende
einer Informatik-Fortbildung werden es wahr-
scheinlich als deutlich weniger bedrohlich emp-
finden und sich auch in ihrer Professionalitat
kaum angegriffen fihlen, wenn sie dort feststel-
len bzw. die Fortbildungsleitung die Behauptung
aufstellt, dass ihr Computer ganz anders funk-
tioniere als sie immer dachten. Bei Geschlecht
hingegen flihrt die These, es verhalte sich damit
wesentlich komplexer und ganz anders, als es
Alltagstheorien oder Biicher wie ,Warum Man-
ner nicht zuhdren und Frauen schlecht einpar-
ken" nahe legen, nicht nur (aber auch) zu Neu-
gier und Befreiungsgefiihlen.

Parallel flihlen sich auch Teilnehmende in
der eigenen Identitdt und dem eigenen Lust-
empfinden angegriffen und in Frage gestellt.
Es gibt Geflihle der Verunsicherung, unter
anderem die eigene padagogischen Kompe-
tenz betreffend, ob man bislang alles falsch
gemacht habe, oder wie man auch noch diese
Komplexitat zu allen anderen Anforderungen
des padagogischen Alltags bewaltigen solle.
Nicht zuletzt sind wir haufig der Vermutung
und dem damit zusammenhdngenden (in die-
ser Logik véllig legitimen) Unbehagen begeg-
net, wir wollten die Teilnehmenden bzgl. ihrer
Geschlechtlichkeit (oder auch der Geschlecht-
lichkeit ihrer Adressat_innen) bevormunden,
ihnen ihr Geschlecht verbieten.

Wie bereits im Abschnittzum Denken in Ge-und
Verbotsstrukturen besprochen (2.1), stellt dies
das Gegenteil unseres Anliegens dar. Die ent-
sprechende Beflirchtung bzw. Wahrnehmung
mag in der antifeministischen Diskreditierung
von Gender Mainstreaming und anderen Gleich-
stellungsstrategien wurzeln, die im letzten Jahr-
zehnt groBen medialen Wiederhall gefunden
hat. In diesem Diskurs wird der Gender-Begriff,
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der die gesellschaftliche Gewordenheit von
Geschlecht(sidentitaten) betont, hetzerisch
in das Gegenteil feministischer und queerer
Anséatze und Ziele verkehrt: Eine Padagogik, die
anstrebt, mehr Freiheiten, Vielfalt und Entschei-
dungsspielrdaume der Individuen zu beférdern,
wird als autoritdre Umerziehung verleumdet.

4 Umgangsweisen als
Erwachsenen-Bildner_in

Die Ursache fur ein Missverstandnis liegt in der
Regel zwischen den an der Kommunikation
Beteiligten, erganzt durch die institutionellen
und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen,
innerhalb derer die Kommunikation stattfindet.
Daher ist es zunachst Aufgabe von (uns) Bildner_
innen in der Erwachsenenbildung zu Geschlecht,
sowohl die eigene Beteiligung an der Entstehung
der Missverstandnisse (beispielsweise die Fllle
der auf einmal angebotenen, teilweise neuen
Denkweisen, die nicht immer leicht zugangliche
Sprache, die Methodik und Didaktik der Ver-
mittlung etc.) als auch die Rahmenbedingun-
gen (diskursive Nahelegungen, Zeitdruck, Druck
auf die Teilnehmenden, einfache Rezepte in die
Schulen zurlickzutragen, Institutionenkultur etc.)
in den Blick zu nehmen.
Darlber hinaus hilft es, sich mit den Motivati-
onen und Beweggriinden der Teilnehmenden
zu beschaftigen, deren haufige Suche nach ein-
fachen Lésungen und Wahrheiten sich oft aus
dem Wunsch und dem Druck begriindet, schnell
eine allen Kindern und Jugendlichen gerecht
werdende Padagogik machen zu wollen.

Nicht zuletzt mag es helfen, sich an eigene Lern-

prozesse zum Thema Geschlecht oder anderen

dhnlich komplexen Themen zu erinnern, um
sich zu vergegenwartigen, wie viel Zeit solche

Aneignungsprozesse brauchen.

Zunédchst finde ich es wichtig und hilfreich,

sich angesichts auftretender Widerspriiche

auf eine gemeinsame Basis einer pddagogi-
schen Grundhaltung zu verstandigen oder bei

Bedarf auch daruber zu streiten. Unabhangig

von der Ursache persdnlicher Eigenschaften

und Interessen (also mit oder ohne biologi-
sche Bezlige), konnte ich mir mit bislang allen

Teilnehmenden Uber zwei padagogische Prin-

zipien einig werden:

- Padagogik sollte den Einzelnen mit Res-
pekt und Wertschatzung bzgl. Individu-
alitdt und Diversitat/Unterschiedlichkeit
begegnen.
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- Padagogik sollte alle subjektorientiert for-
dern und diese Forderung nicht beispiels-
weise aufgrund (vermeintlich) angeborener
Eigenschaften oder gesellschaftlicher Positi-
onierungen vernachlassigen. Sie sollte nicht
nur bereits vorhandene Eigenschaften und
Interessen ausbauen, sondern zusatzlich
auch in den Bereichen fordern, die bislang
nicht primares Interesse oder Hauptkompe-
tenz der Lernenden sind.

Wenn wir uns in diesen Grundsatzen einig
sind, dann steht vor allem aus, diese auf
geschlechterreflektierte Padagogik zu uber-
tragen. Forderansatze, die vermitteln, es sei
falsch mit Jungen Uber Gefiihle zu reden (bei-
spielsweise vermittels entsprechender Lek-
tiren im Deutschunterricht), mdissten sich
auf Grundlage einer solchen padagogischen
Haltung von selbst ertibrigen. Es bleibt die —
immer nur konkret zu klarende — Frage, wie
eine Forderung aussieht, die ein Gleichge-
wicht zwischen Beriicksichtigung von Interes-
sen und Wertschatzung bereits vorhandener
Kompetenzen einerseits und Angeboten zur
Erweiterung von Interessen und kompensie-
renden Foérderung noch nicht vorhandener
Kompetenzen andererseits herstellt .

Im Umgang mit den beschriebenen Missver-
standnissen habe ich (mindestens) zwei didak-
tische Optionen:

Entweder ich provoziere zundchst das Alltags-
verstandnis mit zugespitzten Thesen. Das kann
Energie fir die Beschaftigung frei setzen, man-
che Teilnehmende haben groBe Freude daran,
in die Auseinandersetzung zu gehen und die
Distanz zu vielen Alltagsverstandnissen wird
deutlich, was der Verstandlichkeit zutraglich
sein kann. Ich muss dann allerdings mit (vollig
berechtigten) Widerstanden leben kénnen und
auch mit der Genervtheit mancher Teilnehmen-
den, die gerade keine Freude am Streit haben.
Auf jeden Fall muss ich bei einem solchen Her-
angehen Zeit einplanen, die aus der Provokation
erwachsenen Missverstandnisse nach und nach,
ggf. auch unter dem Vorzeichen verharteter
Fronten, zu klaren.

Alternativ kann ich zumindest einige mdgliche
Missverstandnisse vorwegnehmen, indem ich
die Missverstehbarkeit an der einen oder ande-
ren Stelle praventiv aufgreife. Auch hier kann
ich aber nie sicher sein, dass dies angesichts
der Fille der neuen Inhalte direkt aufgenom-
men werden kann. Teilweise wird dabei auch die
Unterschiedlichkeit zu anderen Verstandnissen

von Geschlecht nicht so deutlich. Es gilt hier,
einen eigenen Stil mit dem Spannungsfeld der
haufigen Missverstandnisse zu entwickeln, der
je nach Tagesform, Gruppe und Lehr-Lern-Set-
ting auch variieren kann.

Unabhéngig von der Herangehensweise gilt:
Wiederholen und Zeit lassen! Und zwar wie-
derholen nicht im Sinne des Einpaukens son-
dern des allmahlichen Transfers auf praxisnahe
Felder und im Sinne von Angeboten an die
Teilnehmenden, selbst herauszufinden, ob und
in welchem Bereich die angebotenen Denk-
und Sichtweisen ihnen weiterhelfen oder auch
nicht. Es geht hier auch darum, Mdéglichkeiten
zu schaffen, die Bedeutung der vermittelten
Inhalte praktisch auszuprobieren und am Bei-
spiel des Fortbildungs-Lehr-Lern-Verhaltnisses
praktisch zu erleben.

Hilfreich ist dabei, Transparenz darlber her-
zustellen, weshalb ich diese Inhalte fir
geschlechterreflektierte Padagogik fur hilfreich
halte und mich fiir dieses oder jenes Vorgehen
entscheide. Daflir braucht es eine selbstrefle-
xive Haltung bzgl. der eigenen Lehrziele und
methodisch-didaktisch-inhaltlichen  Entschei-
dungen und es gilt Wege zu entwickeln, wie ich
diese den Teilnehmenden transparent machen
kann. Kommt es zu Auseinandersetzungen und
Missverstandnissen, kann eine Prozessrefle-
xion einen Umgang darstellen, iber diese ins
Gesprach zu kommen.

Die folgenden Bilder sollen eine solche Pro-
zessreflexion vorstellen, die Andreas Hechler
und ich in einem Seminar im zweiten Baustein
im Rahmen einer Einheit zu Schule — Leis-
tung — Geschlecht durchgefiihrt haben. Wir
hatten in dieser Situation eine Konfrontation
mit Teilnehmenden, die im doppelten Sinne
kompliziert war: Einerseits hatten wir den
Eindruck, uns immer wieder lber die glei-
chen Dinge auseinanderzusetzen und dass es
dabei vielmehr um Missverstandnisse als um
reale Differenzen ging. Gleichzeitig kam es im
Rahmen dieser Auseinandersetzung inner-
halb der Gruppe zu Genervtheiten der Teil-
nehmenden voneinander, die neben inhalt-
licher Differenzen auch die Ursache hatten,
dass manche Teilnehmende Vortragen lieber
am Stlck folgten und am Ende diskutieren,
wahrend andere das gegensatzliche Bedurf-
nis hatten.®

8 Ich méchte mich an dieser Stelle herzlich fir die
Streitbarkeit dieser Gruppe bedanken. Ich konnte viel daran
lernen und die Erkenntnisse, die in diesem Artikel verarbeitet
werden, wurden wesentlich von dieser Situation angeregt.
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Wir haben daraufhin einerseits ein Plakat zu sie sich &rgern, und darunter kontrastierend,
den Missverstandnissen erstellt, von denen  was wir tatsdchlich meinen. Dies konnte die
die Diskussion unserer Wahrnehmung nach teilweise konfrontative Stimmung l6sen und
bestimmt war. Dabei haben wirimmer zunachst  stellte eine Grundlage fir weitere inhaltliche
aufgefiihrt, was einige Teilnehmende unserem  Gesprache dar.

Eindruck nach verstanden haben bzw. wortber
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Auf einem zweiten Plakat haben wir Dilemmata
und Probleme des Lehr-Lern-Settings und des
Umgangs mit Heterogenitat festgehalten, die
unserer Wahrnehmung nach im Gegensatz zu
den Missverstandnissen nicht so einfach auf-
|6sbar waren und fir uns Balance-Akte erfor-

derten, wo es haufig nicht mdglich war, es allen
recht zu machen. Von hier war der Transfer zu
eigenen Dilemmata von Padagog_innen und
insbesondere Lehrkraften, angesichts voller
Lehrpléne und ebenso voller und dazu noch
heterogener Klassen, nicht weit.
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Dieses Vorgehen hat die Situation in der
Gruppe entlastet, konnte vieles klaren und hat
insbesondere Schuldzuweisungen bzgl. unter-
schiedlicher Lernbedirfnisse und Lehrstile
reduziert, auch wenn die Dilemmata nicht alle
zu l6sen waren. Moglich aber war es dadurch,
die legitimen Interessen aller Konfliktparteien
sichtbar werden zu lassen, ihnen wertschat-
zend zu begegnen und nach einem Umgang
damit zu suchen.

Dieses Vorgehen wurde dariiber hinaus spater
immer wieder als Beispiel fiir einen Umgang
mit schwierigen Situationen und Fragen von
Unterrichtskultur aufgegriffen. In diesem Sinne
will ich dazu ermuntern, den Wechsel zur Pro-
zessreflexion in Seminaren nicht nur als Kon-
fliktbewaltigungsstrategie sondern bei geeig-
neter Gelegenheit gerade auch als Lernangebot
einzusetzen. Die beschriebenen Missverstand-
nisse kdnnen in diesem Sinne als Lernanlass fir
alle Beteiligten genutzt werden.®

5 Kreuzende Faktoren

Zu den beschriebenen Missverstandnissen
und unterschiedlichen Lernweg-Préferenzen
gesellen sich kreuzende Faktoren, die mit dem
Berufsfeld und den institutionellen Bedingun-
gen der Teilnehmenden zusammenhéngen:

« Ein beruflicher Habitus, vor allem von Lehr-
kraften, erfordert in vielen Schulkulturen,
immer alles konnen, wissen und fortwah-
rend kompetent sein zu mussen, sowie sel-
ten oder gar nicht als selbst lernende Per-
son (den Kolleg_innen oder Schiiler_innen
gegeniiber) Unsicherheiten zeigen zu dir-
fen. Vor diesem Hintergrund ist es schwie-
rig, sich auf ein Themenfeld einzulassen, in
dem man erstens viel zu lernen hat und das
zweitens grundsatzlich von einem Bewegen
in Widerspruchlichkeiten und von Balance-
Akten ausgeht, sodass ,richtiges” Handeln
immer prekar bleibt.

- Padagog_innensehen sich der Anforderung
gegenlber, einen riesigen ThemenstrauB
unter unglnstigen Arbeitsbedingungen
bearbeiten zu miissen (dies gilt im Ubrigen

9 Die Beschaftigung mit Uberschneidungen der Situ-
ation von uns als Erwachsenenbildner_innen mit der Situ-
ation der Teilnehmenden im Unterricht und Méglichkeiten
des gemeinsamen Lernens an diesen Situationen wurde
unter anderem durch sehr hilfreiche Anregungen Annita
Kalpakas inspiriert.
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auch fir Erwachsenenbildner_innen). Hau-
fig fehlt die Zeit bzw. der Personalschlissel,
allen gerecht zu werden, inhaltliche Wei-
terbildung ist die Ausnahme, Supervision
insbesondere an Schulen so gut wie nicht
vorhanden. Bei Lehrkraften kommt hinzu,
dass sie diesen gesamten Themenstrauf3
(Heterogenitdt, Geschlecht, Rassismus,
soziale Ungleichheit, Behinderung etc. pp.)
en passant mit behandeln sollen, wahrend
sie einen an Lehrpldnen orientierten Unter-
richt abhandeln. Andere Padagog_innen
(wie auch manche nicht-verbeamtete Lehr-
krafte) haben zusatzlich haufig das Prob-
lem der prekdren Bezahlung und preka-
ren Beschaftigungsverhaltnisse, das nicht
gerade Wertschatzung ausdriickt und Kraft
freisetzt. Es ist eine groBe Leistung, wenn
die hohe Verantwortung fir viele Themen
bei gleichzeitig unglinstigen Arbeitsbedin-
gungen nicht Uberforderung und damit
verbunden Abwehr auslost.

Die freigestellten Fortbildungsteilnehmen-
den stehen haufig unter hohem Druck,
schnell fertige und sofort Ubertragbare
Rezepte ins Kollegium bzw. Team zurtickzu-
tragen und sollen haufig noch dariiber hin-
aus dankbar fiir die Freistellung sein, obwohl
diese immer auch auf Kosten der eigenen
Freizeit geht. An Fortbildungen teilzuneh-
men wird in vielen padagogischen Instituti-
onen mehr als Hobby und Luxus betrachtet,
als dass es mit Anerkennung honoriert und
als selbstverstandlicher Teil von Qualitats-
und Personalentwicklung behandelt wird.
In neoliberalen und in Jungenbenachteili-
gungs- bzw. Feminisierungs-Diskursen wird
die Verantwortung fir Probleme, und im
konkreten fir die Probleme von Jungen an
der Schule, individualisiert und/oder bio-
logisiert. Haufig werden Lehrerinnen fir
die Probleme von Jungen verantwortlich
gemacht — entweder weil sie vermeintlich
als Frauen qua biologischen Geschlechts
Jungen nicht angemessen fordern bzw.
nicht als Vorbild dienen kénnten oder weil
sie angeblich einen schlechten, Jungenin-
teressen nicht angemessenen, Unterricht
machten bzw. sich als hamische Feministin-
nen Uber die Probleme von Jungen freuten.
Lehrern wiederum wird — ebenfalls qua bio-
logischen Geschlechts — gerne die gesamte
Verantwortung fir Jungenférderung - und
insbesondere die Dompteurs-Rolle bzgl.
.Schwieriger” Jungen - zugeschoben. Fur
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Lehrkrafte aller Geschlechter wirkt diese dis-
kursive Konstellation tberfordernd und es
stellen sich Fragen von Schuld und Schuld-
abwehr, die wegfiihren von Fragen qualita-
tiver Standards und Rahmenbedingungen
padagogischer Arbeit.

6 Umgangsweisen mit diesen
kreuzenden Faktoren

Um als Erwachsenenbildner_in nicht eben jenes
Muster zu wiederholen, das unseres Erachtens
so viele Probleme in der Schule verursacht, gilt
es nach Mdglichkeit, die genannten kreuzenden
Faktoren ernstzunehmen, anstatt den eigenen
Stoff durchzuziehen und den Teilnehmenden
abzuverlangen, diese kreuzenden Probleme
aus dem Seminar auszuklammern. Letzteres
ist Uberdies nicht angenehm als Bildner_in, weil
es haufig dazu fuhrt, dass man Auseinander-
setzungen Uber Inhalte oder dhnliches fiihren
muss, obwohl es eigentlich um ganz andere
Problemstellungen wie beispielsweise Uberfor-
derungsgefiihle geht.

Gleichzeitig kann ich als Erwachsenenbildnerin
nicht zaubern — ich habe bestimmte Verspre-
chungen in meiner Ausschreibung gemacht,
die ich nach Mdglichkeit einhalten will, die
Teilnehmenden wollen zum ausgeschriebenen
Thema etwas lernen, ich kann also das Semi-
nar in der Regel nicht zu einem Gewerkschafts-
Seminar umfunktionieren, das sich primar mit
den Arbeitsbedingungen von Padagog_innen
befasst. Es gibt dennoch einige Dinge, die ich
bericksichtigen kann:

« Die Anliegen und Dilemmata der Teilneh-
menden anerkennen und ihnen deutlich
machen, dass ich weiB, dass auch sie nicht
zaubern kénnen, und ihre Bemihungen
wertschatze.

* Meine eigenen Probleme und Dilemmata als
Bildnerin transparent machen, die den ihren
oft gar nicht so fern sind, wie beispielsweise
die Bearbeitung vieler Themen in begrenz-
ter Zeit oder heterogene Bedirfnisse und
Lernstile der Gruppe.

 Eine alternative Haltung und Umgangswei-
sen fordern und praktisch vorleben, die den
Umgang mit (nicht nur diesem) komplexen
Thema erleichtern:

- Haltung lebenslangen Lernens: Neugier
und Freude am Lernen, Entdecken, Aus-
probieren und Reflektieren vermitteln

und vorleben. Lebenslanges Lernen als
Gewinn splrbar werden lassen.

- Fehlerfreundlichkeit, die einerseits Ver-
antwortung flr das eigene Handeln Gber-
nimmt und andererseits wohlwollend mit
sich selbst und dem eigenen Bemihen
umgeht. Andreas Foitzik verdanke ich
diesbezlglich die schdne Formel: Hand-
lungsfahigkeit trotz Handlungsunsicher-
heit.

- Geduld und langer Atem mit sich selbst,
mit den padagogischen Adressat_innen
und mit strukturellen Veranderungen.
Verdanderungsprozesse brauchen Zeit
und nur, weil ich nicht sofort Verdnde-
rungen sehe oder weil die Lernenden
meinen Bemihungen mit Widerstanden
begegnen, heiBt das nicht, dass mein
Handeln wirkungslos bleibt. Gerade
Widerstande sind nicht primar negativ
zu bewerten, sie bedeuten haufig, dass
meine Interventionen ernst genommen
werden und gehen mit einer hohen
Beschaftigungs-Energie einher.

- Ein Blick fiir Strukturen, in denen ich und
meine Adressat_innen handeln, in denen
ich etwas bewegen kann und werde, aber
deren Bedingungen dennoch mein Han-
deln begrenzen. Dies bedeutet zu unter-
scheiden, welche Veranderungen ich
individualisiert bewirken kann und wel-
che eine Weiterentwicklung von Struktu-
ren erfordern (vgl. beispielhaft den Arti-
kel ,Schule — Leistung — Geschlecht” in
diesem Band).

- Sich im Team bzw. Kollegium oder in
einer Bezugsgruppe jenseits der Institu-
tion gegenseitig unterstiitzen und auch
von Vorgesetzten Unterstitzung holen,
um sich einerseits gegenseitig Kraft,
Anregungen und Reflexionsraume zu
geben und andererseits nachhaltigere
Verdanderungen anzustoB3en.

- Mut bzw. Selbstbewusstsein, struktu-
relle Verdnderungen sowie Ressour-
cen und Unterstitzung anzustoBen
und einzuklagen. Diese als Bedingung
guter Padagogik offensiv zu vertreten,
anstatt die Anforderung hinzunehmen,
gute Padagogik beruhe einzig auf dem
Bemihen und kompetenten Handeln
der Einzelnen.

Auch dieser konstruktive Umgang mit kreu-
zenden Faktoren steht vor dem Dilemma des

187



Missverstandnisse

Zeitdrucks und zumindest mir gelingt es nicht
immer, solche Einheiten in eine Fortbildung
zu integrieren, symbolische AuBerungen und
anregende Bemerkungen sollten aber auf jeden
Fall moéglich sein.

Momente, in denen eine Integration dieser Vor-
gehensweise gelingt, eréffnen Lernrdume, in
denen solidarisches Lernen voneinander statt-
findet, verschiedenen Arbeitsfelder miteinan-
der verknuipft werden und nachhaltige Veran-
derungsprozesse angestof3en werden kdnnen.
So kénnen auch Grenzen zwischen Lehrenden
und Lernenden in ein Verhaltnis von Verbiinde-
ten transformiert werden.
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