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Einleitung

Warum wird das durch die Rdume tobende Kind fiir einen Jungen gehalten? Warum statten
Eltern milieutibergreifend ihre Kinder hdufig geschlechtstypisch mit Kleidung, Spielwaren und
anderem aus? Warum zeigen Kinder gerade im Kindergartenalter ein sehr geschlechtstypisches
Verhalten? Warum gibt es nach wie vor weniger Frauen* in Fithrungspositionen, warum so we-
nige Minner* als Erzieher in Kitas?

Geschlechtist verwoben in alle Lebensbereiche. Wir finden Geschlechtersymbole und Geschlech-
terstereotype tiberall vor. Sie sind in gesellschaftliche Strukturen und in Organisationen einge-
schrieben und sie beeinflussen die Geschlechtsidentititsentwicklung von Kindern mafigeblich.
Wenngleich viele Eltern ihre Kinder heutzutage nicht geschlechtstypisch erziehen und padagogi-
sche Fachkrifte Kinder gleich behandeln wollen, zeigen Studien, dass sie sich vielfach in ihrem
Erziehungsverhalten an tradierten Geschlechterbildern orientieren. Wie ist dies zu erklaren?

Alle Menschen, die in dieser Kultur aufgewachsen sind und leben, sind beeinflusst und geprigt
von den allgegenwirtigen Symbolen, Strukturen und Identititskonstruktionen von Geschlecht.
Wie die Gesellschaft aufgebaut und strukturiert ist, Verhaltensweisen, Gefiihlsiuflerungen,
Spielmaterial und vieles mehr ist »vergeschlechtlicht«. Wir sind unausweichlich damit kon-
frontiert. Wenn wir uns nicht bewusst und reflektiert damit auseinandersetzen, reproduzieren
wir meist die vorherrschenden Geschlechterverhiltnisse, ob wir wollen oder nicht. Dies fithrt
jedoch hiufig zu einer Einschrinkung der Entfaltungsmdoglichkeiten von Kindern auf das, was
jeweils als »weiblich« oder als »minnlich« gilt und behindert individuelle Bildungsprozesse in
der frithen Kindheit. Aulerdem fithren die herrschenden Geschlechterverhiltnisse immer wie-
der zur Ausgrenzung von Kindern, die den geschlechtstypischen Vorgaben nicht entsprechen.
Und Kinder, die geschlechtlich nicht einfach nur als entweder »weiblich« oder »minnlich«
verortet sind, stehen vor auflerordentlichen Herausforderungen, ihren Platz in einer zweige-
schlechtlich strukturierten Gesellschaft zu finden. Die vorherrschende Geschlechterkonstruk-
tion birgt auflerdem soziale Ungleichheiten wie beispielsweise die ungleiche Bezahlung von
Frauen®* und Minnern* und die Abwertung sozialer Berufe.

Daher hat sich immer mehr die Erkenntnis durchgesetzt, dass wir bereits im Elementarbereich
eine genderbewusste Piddagogik brauchen. Denn in dieser Zeit werden wesentliche Impulse
gesetzt fiir den Erwerb der geschlechtlichen Identititen. Hier werden die Weichen dafiir ge-
stellt, ob Kinder ihre Geschlechtsidentititen auf eine Weise ausgestalten kénnen, die ihren in-
dividuellen Fihigkeiten und Interessen entsprechen. Denn Kinder setzen sich aktiv mit der sie
umgebenden Umwelt und damit auch mit den Geschlechterverhiltnissen auseinander. Kinder
experimentieren gerade im Kindergartenalter mit den Prisentationsweisen von »Weiblichkeit«
und »Minnlichkeit« in unserer Kultur und setzen diese zu sich selbst in Beziehung. Daher ist es
notwendig, Kinder bei dieser Erprobung kritisch zu begleiten. Denn vor allem die dlteren Kinder-
gartenkinder inszenieren die Geschlechterverhiltnisse besonders rigide und provozieren immer
wieder Situationen, in denen sie sich von anderen ihr Geschlecht bestitigen lassen.

Wenn Kinder nicht darin bestirkt werden, ihr So-Sein auszuleben, wie es ihnen entspricht,
wenn ihnen keine Spielrdume in der Identititsentwicklung erméglicht und keine Alternativen
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zur herkommlichen Geschlechtersymbolik geboten werden, orientieren sie sich hdufig an den
traditionellen Geschlechterkonstruktionen. Dies fithrt zu Einschrinkungen der Entfaltungs-
méglichkeiten von Kindern und wirkt sich oft negativ auf die Entwicklung aus.

Wenn Kinder in einigen Bereichen weniger und in anderen mehr geférdert werden, weil
beispielsweise Lesen als weiblich und Mathematik als minnlich gilt, kénnen sie in den entspre-
chenden Bereichen weniger ihre Fihigkeiten entwickeln. Wenn Kinder sich am Habitus des
tobenden, unangepassten und widerstindigen Jungen* orientieren, verspricht dies zwar Aner-
kennung (vor allem von anderen Kindern), fiihrt jedoch vielfach zu Anpassungsproblemen und
Konflikten in Kita, Hort und Schule. Die Kinder begeben sich damit auf einen schmalen Grat
zwischen »bewundert werden und nerven«. Dies kann sie leicht zu ausgegrenzten Storenfrie-
den machen (Faulstich-Wieland 2010, S. 9).

Auch tiberschitzen manche Kinder ihre kérperlichen Méglichkeiten und riskieren nicht nur
Schrammen, sondern sogar Verletzungen, um dem vorherrschenden Mannlichkeitskonstrukt
vom »starken Jungen« zu geniigen. Sie lernen dadurch, dass Angst und Schwiche »nicht zu
Jungen gehoren«. Dies kann dazu fithren, dass sie diese Gefiihle fir sich ablehnen.

Wenn Kinder ihre Bediirfnisse nach Aktivitit oder raumgreifendem Verhalten nicht ausle-
ben, weil »Midchen eben nicht so sind«, werden ihre Entfaltungsmdglichkeiten eingeschrinkt.
Thre Aggressionen und auch ihre Konfliktbewiltigungsversuche richten sich bei einigen Kin-
dern zunehmend »nach innenc, teilweise sogar gegen den eigenen Korper. Sie lernen eher sich
anzupassen als sich selbst zu behaupten. Auch andere Aspekte des gegenwirtig herrschenden
Weiblichkeitskonstruktes kénnen sich negativ auf die Entwicklung von Kindern auswirken:
Wenn Kinder sich beispielsweise bereits im Kindergartenalter mit Schlankheitsidealen und Di-
idten beschiftigen, besteht die Gefahr, dass sie ein gestortes Essverhalten entwickeln.

Diese und andere geschlechtstypische soziale Praktiken versprechen Anerkennung in der
Gleichaltrigengruppe und werden — ungewollt — vielfach von Erwachsenen unterstiitzt.

Viele Kinder neigen gliicklicherweise dazu, vorgegebene Geschlechterkonstruktionen zu
tiberschreiten, wenn sie merken, dass diese nicht ihren Interessen entsprechen. Kinder, die sich
nicht geschlechtstypisch verhalten, werden jedoch hiufig verunsichert und herabgewtiirdigt.

Grundlage einer geschlechter- bzw. genderbewussten Pidagogik ist es daher, Kinder — un-
abhingig von Geschlechterstereotypen — in ihrer Individualitit zu férdern und geschlechts-
typische (ungesunde und einschrinkende) soziale Praktiken bei den Kindern aufzudecken und
diese Prozesse des »doing gender« kritisch zu begleiten.

Dabei ist der Einfluss der Geschlechterkonstrukte oft nicht leicht zu durchschauen, weil sie auf
unterschiedlichen Ebenen wirken, die miteinander verkniipft sind und einander wechselseitig
durchdringen. Verinderungsansitze und pidagogische Konzepte wirken daher wenig nachhal-
tig, wenn sie nur auf einzelnen Ebenen ansitzen. Die Wirkmacht der herrschenden Geschlech-
terverhiltnisse ist nur zu verstehen (Analyseebene) und zu beeinflussen (Verinderungsebene),
wenn wir verschiedene Ebenen zugleich beachten.

Es sind vor allem drei Ebenen, die hier eine wesentliche Rolle spielen (»Geschlechter-Dreieck«).
Neben der »Geschlechtersymbolik« (fiir Kinder iiber Symbole zu Minnlichkeit und Weiblich-
keit und Geschlechterstereotype erlebbar) und dem »Geschlecht als Strukturprinzip« (fir Kin-
der vor allem tiber die Arbeitsteilung der Geschlechter und ein Modelllernen erlebbar) sind hier
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als dritte Ebene die individuellen Geschlechtsidentititskonstruktionen und die Prozesse des
»doing gender« zu nennen (also wie Menschen jeweils »Mannlichkeiten« und »Weiblichkeiten«
im Alltag aktiv herstellen) (vgl. auch Reimann 2002, S. 9; Focks 2002, S. 12—28).

Ebenen des Geschlechter-Dreiecks

Geschlechtersymbolik
(u.a. Geschlechterstereotype)

Individuelle Geschlechts-

Geschlecht als Strukturprinzip identititskonstruktionen
(u.a. Arbeitsteilung

C— (u.a. »doing gender« von Kindern und
der Geschlechter)

Erwachsenen)

Vor allem die Ebene der individuellen Geschlechtsidentititskonstruktionen (»doing gender«)
wird leicht vernachlissigt. So zeigen Kinder nicht nur ihre Spielinteressen, wenn sie mit Autos
oder mit Puppen spielen, sondern zugleich konstruieren sie »Méinnlichkeit« und »Weiblich-
keit«. Indem sie beispielsweise vor allem bauen, Fuflball spielen oder toben zeigen sie, dass sie
»Jungen sind« und indem sie sorgen, pflegen und mit Puppen spielen, dass sie »Madchen sind«.

Geschlecht ist jedoch nur ein Merkmal der individuellen Identititskonstruktionen von Kindern.
Die Lebenswelten von Kindern sind immer auch beeinflusst von ihrer Zugehorigkeit zu einer
bestimmten Altersgruppe, Kultur, Ethnie oder einem sozialen Milieu. Sie werden als Angehd-
rige dieser Gruppen betrachtet und definieren sich selbst in diesem Geflecht von Zugehorigkei-
ten. So konstruieren wir »Weiblichkeit« oder »Minnlichkeit« in verschiedenen Altersgruppen,
Kulturen oder sozialen Milieus unterschiedlich. Beispielsweise ist es in einigen Kulturen alltig-
liche Praxis, dass Midnner* sich umarmen oder an der Hand halten, in anderen gilt es als »un-
minnlich«. Es ist daher notwendig, das Thema Geschlecht weder zu banalisieren noch zu dra-
matisieren. Geschlecht ist eines von verschiedenen Aspekten der Identititskonstruktionen von
Kindern und von ungleichheitsrelevanten Faktoren. Um allen Kindern die gleichen Bildungs-
chancen zu erméglichen und um Inklusion zu férdern, miissen die unterschiedlichen Faktoren
immer in Verkniipfung miteinander (intersektional) betrachtet werden.

Genderbewusste Piddagogik ist der Oberbegriff fiir einen reflektierten Umgang mit Geschlecht
und Geschlechterkonstruktionen auf der Ebene der Kinder, der Erziehungsberechtigten, der

1 In Anlehnung an Sandra Harding (1991, S. 53ff.) haben Nina Degele und Gabriele Winker (2007,
S. 3ff.) Intersektionalitit als Mehrebenenanalyse entwickelt.



12 Einleitung

padagogischen Fachkrifte und der Einrichtung. Grundlage ist die Wertschitzung der tatsichli-
chen (geschlechtlichen) Vielfalt und Individualitit von Kindern unter Berticksichtigung vorhan-
dener sozialer Ungleichheiten in den Geschlechterverhiltnissen. Diese doppelte Blickrichtung,
Kinder sowohl als Angehorige ihrer Geschlechtergruppe als auch in ihrer Einzigartigkeit mit
ihren individuellen Stirken und Interessen zugleich zu betrachten, ist grundlegend fiir eine
genderbewusste Pidagogik. Dabei geht es nicht nur um mehr oder gleiche Chancen, sondern
immer auch um soziale Gerechtigkeit, Inklusion und die Umsetzung der Kinderrechte.

Genderbewusste Padagogik

Das Ziel geschlechter- bzw. genderbewusster Pddagogik ist es, Kinder — jenseits von
Geschlechterklischees — in ihren individuellen Interessen und Fihigkeiten zu férdern.

Es geht darum sie bei der Ausgestaltung ihrer individuellen Geschlechtsidentita-
ten zu unterstiitzen — unabhingig von den jeweils herrschenden Vorstellungen vom
»richtigen Mddchen« und »richtigen Jungen«. Geschlechterbewusste Padagogik be-
ruht auf einer Haltung, die auf der Anerkennung vielfiltiger Lebensweisen basiert und
Chancengerechtigkeit und Inklusion betont.

Durch die Allgegenwirtigkeit und die stetige Prisenz, mit der Geschlecht in Symbolen und
Strukturen verwoben ist, scheint es uns nattirlich, selbstverstindlich und normal. Und auch die
Darstellung von »Minnlichkeit« und »Weiblichkeit« erfolgt so routiniert, dass diese fiir die Be-
teiligten und fiir Beobachter*innen selbst als solche meist unerkannt bleiben.

Daher geht es in den ersten drei Kapiteln des Buches darum, die Konstruktion der Geschlech-
terverhiltnisse auf allen Ebenen als solche sichtbar zu machen (zu rekonstruieren) und anzu-
regen, wie eine geschlechterbewusste Pidagogik umgesetzt werden kann (zu dekonstruieren).

Im ersten Kapitel erfahren Sie dazu, welchen Einfluss Geschlechterstereotype haben und wie
sie die Entfaltungsmdoglichkeiten und die Entwicklung von Kindern einschrinken. Sie erhalten
Anregungen zur Sensibilisierung und konkrete Empfehlungen, wie eine genderbewusste Pida-
gogik zur Vermeidung von Geschlechterzuschreibungen umgesetzt werden kann.

Im zweiten Kapitel geht es darum, wie das soziale Leben auf der Grundlage der Geschlechter-
verhiltnisse organisiert und strukturiert ist und welche Chancenungleichheiten sich daraus
fiir den Kitabereich ergeben. Sie erhalten dazu eine Handreichung zur Sensibilisierung fiir
die herrschenden Geschlechterverhiltnisse in den unterschiedlichen Lebens- und Arbeitsbe-
reichen (Gender-Quiz mit vielen statistischen Daten und Zahlen zum Einstieg in das Thema).

Darauf aufbauend widmet sich das Buch im folgenden Kapitel der dritten Ebene des Geschlechter-
Dreiecks, d.h. wie »Minnlichkeiten« und »Weiblichkeiten in der alltiglichen Interaktion aktiv her-
gestellt werden. Dabei werden sowohl die Phasen der individuellen Geschlechtsidentititsentwick-
lung dargestellt als auch die unterschiedlichen Geschlechtsidentititen. Sie erfahren, welche Risiken
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es birgt, wenn Kindern keine Spielrdume in der Geschlechtsidentititsentwicklung eingeraumt wer-
den und Sie erhalten Empfehlungen zur Verankerung einer genderbewussten Pidagogik.

Eine genderbewusste Pidagogik wird im Bereich der Kinder- und Jugendhilfe jedoch nicht nur
gebraucht, sondern wir sind auch rechtlich dazu beauftragt. Im vierten Kapitel erfahren Sie,
welche gesetzlichen Grundlagen zu einer genderbewussten Pidagogik verpflichten und was
gesetzliche Grundlagen fiir Kindertageseinrichtungen und die pidagogische Arbeit mit Kin-
dern bedeuten. Dazu erhalten Sie einen Uberblicksplan zu den rechtlichen Grundlagen und
weiterfithrende Literatur und methodische Anregungen zum Thema Menschen- und Kinder-
rechte.

Jegliches piadagogisches Handeln wird von unseren theoretischen Vorannahmen mit bestimmt.
Je nachdem, welches Bild wir von »Minnlichkeit« und »Weiblichkeit« und dem Geschlechter-
verhiltnis haben, werden wir unterschiedliche Akzente in unseren pidagogischen Herange-
hensweisen setzen. Aus diesem Grund widmet sich das fiinfte Kapitel der Frage, wie sich Ge-
schlecht in den Vorstellungen, den Strukturen und dem Erleben von Menschen im Wandel der
Zeit verandert hat und welche Vorstellungen es in verschiedenen Kulturen gibt. Sie erfahren,
welche theoretischen Annahmen und Diskurse zu Geschlecht es gibt und was diese jeweils fiir
die pidagogische Praxis bedeuten. Denn nur so ist es moglich eine eigene reflektierte pidagogi-
sche Haltung zu entwickeln. Sie erhalten eine Zusammenfassung der verschiedenen Diskurse
und Anregungen fiir die kritische Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Perspektiven
im Team, in der Fort- und Weiterbildung und in Ausbildung und Studium.

Im sechsten Kapitel erfahren Sie, wie sich Kinder geschlechtstypische soziale Praktiken aktiv
aneignen und welche Gewinn- und Verlustseiten eine geschlechtstypische Sozialisation birgt.
Zugleich erfahren Sie, dass eine geschlechtstypische Sozialisation Entfaltungsmoglichkeiten
einschrinkt, zu sozialen Problemen und zu Ausgrenzung von Kindern fithren kann.

Im folgenden siebten Kapitel geht es um die fachlichen Orientierungen einer genderbewuss-
ten Pidagogik; um die Ebenen der Umsetzung, die Ziele und Arbeitsformen. Sie erfahren, was
Genderkompetenz ist, welche Rolle das Geschlecht der pidagogischen Fachkrifte spielt und wie
eine geschlechterbewusste Pidagogik im Berufsalltag umgesetzt werden kann. Es geht aufler-
dem um Gender Mainstreaming. Und Sie erfahren, welche Inhalte fiir Ausbildung, Studium,
Fort- und Weiterbildung notwendig sind.

Seit einigen Jahren gelten Kindertageseinrichtungen als Orte umfassender Bildung mit einem
expliziten Bildungsauftrag. Damit Kindertageseinrichtungen Bildung fiir alle Kinder — unab-
hingig von ihrer Geschlechtszugehdrigkeit — gewidhrleisten, miissen sie sich der Frage stel-
len, wie sie die Teilhabe aller Kinder erméglichen kénnen. Bei diesem inklusiven Bildungsver-
stindnis geht es darum alle Kinder wahrzunehmen, zu férdern und zu beteiligen; mit ihren
unterschiedlichen Stirken und Schwichen, ihren Interessen und Bediirfnissen, ihren sozialen
(Mehrfach-)Zugehdérigkeiten und Lebenswelten. Im achten Kapitel erfahren Sie, wie Bildungs-
prozesse durch soziale Ungleichheiten behindert werden. Darauf aufbauend geht es darum,
wie in Kindertageseinrichtungen (Selbst-)Bildungsprozesse und die selbsttitige Aneignung von
Welt gefordert werden kénnen. Sie erfahren auferdem, wie in den Bildungsplinen der Linder
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fiir Kita und Kindertagespflege genderbewusste Pidagogik thematisiert wird. Sie erhalten in
diesem Kapitel auflerdem Empfehlungen, um Bildungsprozesse fiir alle Kinder zu férdern und
bekommen Anregungen und Methoden zur Selbst- und Teamreflexion.

Genderbewusste Pidagogik ist eine Querschnittsaufgabe fiir alle Bildungsbereiche. Dabei geht
es nicht darum, spezifische Angebote fiir jeden Bildungsbereich zu entwickeln; dies birgt eher
die Gefahr der Dramatisierung von Geschlecht.

Die Herausforderung ist vielmehr, alle Bildungsbereiche daraufhin zu betrachten, inwie-
fern sie einschrinkende Geschlechterkonstruktionen eher stabilisieren oder aber eine kritische
Auseinandersetzung und Verinderung férdern. In den folgenden Kapiteln werden ausgewihlte
Bildungsbereiche in dieser Weise genderbewusst reflektiert.

Sie erhalten fiir jeden Bildungsbereich jeweils einen Leitfaden zur Umsetzung und zusitz-
lich konkrete Anregungen, Aktionen, Spiele und Projekte fiir die Praxis in Kita und Hort so-
wie fiir Ausbildung und Studium, Fort- und Weiterbildung. Dabei geht es darum, wie Partizi-
pation genderbewusst umgesetzt werden kann (Kapitel 9), wie wir mit Konflikten in der Kita
umgehen und wie Konfliktlernen umgesetzt werden kann (Kapitel 10). Aulerdem geht es um
den Bildungsbereich Sexualitit und die Umsetzung einer genderbewussten Sexualpiddagogik
(Kapitel 11). Da sich kindliche Bewegungsaktivierung vielfach an einschrinkenden tradierten
Geschlechterbildern orientiert, geht es darum, wie Bewegungserziehung und Kérperwahrneh-
mung genderbewusst gestaltet werden kann. Ebenso fiir den Bildungsbereich Koérper und Bewe-
gung erhalten Sie einen Leitfaden und praktische Anregungen, Aktionen und Spiele (Kapitel 12).

Abschliefend werden fiir den Bildungsbereich Mathematik, Naturwissenschaften und Tech-
nik Empfehlungen zur Umsetzung einer genderbewussten Pidagogik skizziert (Kapitel 13).

Auch tiber Sprache werden Vorstellungen von Normalitit transportiert und Menschen ausge-
grenzt. Bei einer genderbewussten Pidagogik wird daher immer die Geschlechtervielfalt mitge-
dacht. Durch das Gender-Sternchen (*) wird betont, dass alle Geschlechter gemeint sind, aber
auch, dass geschlechtliche Identitit iiber das biologische Geschlecht hinausgeht und biologi-
sches Geschlecht und geschlechtliche Identitit nicht immer iibereinstimmen miissen.

Die einzelnen Kapitel des Buches sind aufeinander aufgebaut, aber auch unabhingig nutzbar
fur die Bearbeitung einzelner Themenschwerpunkte, fiir Seminare in Ausbildung und Studi-
um sowie Fort- und Weiterbildung. Sie enthalten jeweils Zusammenfassungen, Anregungen
zur Reflexion und zur praktischen Umsetzung, die als Kopiervorlagen genutzt werden kénnen.

In der Verbindung aus Theorie und Praxis, Information und Reflexion und zugleich konkre-
ten Empfehlungen und praktischen Anregungen zur Umsetzung richtet sich das Buch an pi-
dagogische Fachkrifte in Kindergarten, Kindertagesstitte und Hort, an Fachberater*innen,
Mitarbeiter*innen bei Trigern, Lehrer*innen und Schiiler*innen von Fachschulen, Lehrende
und Studierende und Sozialpidagog*innen in Fort- und Weiterbildung. Es richtet sich an all
jene, die sich auf den spannenden Prozess einlassen wollen, Kinder in ihrer Vielfalt und in ihren
Starken wahrzunehmen und wertzuschitzen und sich fiir Inklusion einzusetzen.
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Geschlechtersymbolik —
Stereotype und tatsdchliche Vielfalt



In diesem Kapitel erfahren Sie

— dass Geschlechterstereotype und Alltagstheorien bereits unsere Wahrnehmung

beeinflussen
— dass Geschlechterstereotype kultur- und zeitspezifisch sind

— dass Geschlechterstereotype Entfaltungsmdéglichkeiten und Bildungsprozesse

einschrinken und zu sozialen Ungleichheiten fiihren kénnen

— dass Kinder Geschlechterstereotype aktiv in ihre Wirklichkeitskonstruktion einbauen

In diesem Kapitel erhalten Sie

— Empfehlungen, wie eine genderbewusste Piddagogik in Bezug auf Symbole und

Stereotype umgesetzt werden kann

— Anregungen zur Sensibilisierung (Selbst- und Teamreflexion)

»Jeder und jede hat ganz eigene Eigenschaften und vielfdltige Interessen.
Jeder und jede kann etwas anderes gut. Viele sagen dann: >Typisch Mddchen<
oder >Typisch Junge<«. Das nennen wir >Jemanden in eine Schublade steckens,

aber iiberleg doch mal! Passt ein Kind in eine Schublade? Na alsol«

(aus dem Kinderbuch »Midchen oder Junge« von Kadasch & Dritter 2009)

Geschlechtersymbolik erklirt, wie Midnnlichkeit und Weiblichkeit bzw. Geschlechterverhiltnisse
in der jeweiligen Gesellschaft definiert werden. Man sollte meinen, dass heutzutage kaum noch
Geschlechterstereotype unsere Gesellschaft prigen — die Realitit sieht aber anders aus. Frauen®,
die studieren und Karriere machen, oder Minner*, die Elternzeit nehmen, sind keine Selten-
heit mehr, die Symbolik der »geschlechtstypischen« Aufgaben und Verhaltensweisen hat sich
jedoch vielfach noch nicht geindert und beeinflusst unser Denken und Handeln. Besonders
gravierend sind die Auswirkungen der allgegenwirtigen Symbolik von Weiblichkeit und Minn-
lichkeit und von Geschlechterstereotypen auf kleinere Kinder.

Kinder sind in ihren Lebenswelten von Anfang an tiberall mit Stereotypen konfrontiert, in
der Familie, in der Kindertagesstitte, im Kontakt mit anderen, tiber Spielwaren, Kinderbiicher
und andere mediale Einfliisse. Vielfach unbemerkt filtern Kinder tagtiglich Informationen tiber
»Minnlichkeit«, »Weiblichkeit« und die Geschlechterverhiltnisse aus der Umwelt heraus. Sie
entnehmen ihrer Umwelt diese Botschaften — Botschaften, die Erwachsene hiufig nicht (mehr)
bewusst wahrnehmen —, all diese Symbole haben eine Bedeutung fiir sie. Kinder lernen aktiv,
sie beobachten aufmerksam, was in ihren Lebenswelten geschieht. Sobald Kinder unterschei-
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den kénnen, erfahren sie, dass Unterschiede bewertet werden. Bei den kleineren Kindern be-
zieht sich dies zunichst auf duflere Aspekte, z. B. das Aussehen. Kinder iibernehmen Stereotype
und Verhaltenstypisierungen aus dem, was sie in ihren Lebenswelten erfahren, sehen, horen,
erleben. »Sie ziehen ihre eigensinnigen Schliisse daraus und zeigen zuweilen, wie die gesell-
schaftlichen Ungleichheitsverhiltnisse Eingang in ihre Konstruktionen von Weltwissen finden«
(Wagner 2013, S. 28). Durch die Deutung und Verarbeitung ihrer Lebenswelt bildet sich dabei
ein vorreflexives Geschlechterwissen (vgl. Wetterer 2008, S. 39ff.). Dieses Wissen strukturiert
wiederum die Wahrnehmung und diese wiederum die Wirklichkeitskonstruktion von Kindern.

Denn Kinder nehmen Stereotype anders wahr als Erwachsene, sie kénnen die Verallgemeine-
rungen und Verzerrungen noch nicht erkennen und binden die Stereotype aktiv in ihre Wirk-
lichkeitskonstruktionen ein. Sie konstruieren Geschlecht anhand der Geschlechterstereotype
und Verhaltenstypisierungen. Kinder lernen dabei, dass es beim Geschlecht nur ein »entwe-
der — oder« gibt und sie erfahren, was beim jeweiligen Geschlecht {iberwiegend als »normal«
oder als »abweichend« bewertet wird. Diese frithen Botschaften tiber Geschlechtszugehorigkei-
ten und andere soziale Identititen wie kulturelle oder ethnische Herkunft férdern oder behin-
dern die Entfaltungsmoglichkeiten und frithe Bildungsprozesse von Kindern.

1.1  Wie die Geschlechtersymbolik unsere Wahrneh-
mung beeinflusst

Die Wahrnehmung, was »typisch weiblich« oder »typisch méinnlich« ist, ist — mehr oder we-
niger unbewusst — im Denken verankert. Das festigt sich im Umgang mit Kindern und be-
einflusst diese fiir ihr Leben. Dass wir bestimmte Eigenschaften bei Kindern als typisch fiir
Midchen oder Jungen einstufen, hat Auswirkungen auf deren weitere Entwicklung. Bereits bei
Sduglingen werden bestimmte Verhaltensmuster dieser Geschlechterdualitit zugeordnet.

Die Baby-X-Experimente

Bei den sogenannten »Baby-X-Experimenten« wurde Versuchspersonen ein und das-
selbe Baby gezeigt. Beide Gruppen wurden gebeten, Verhaltensweisen und Eigen-
schaften des Kindes zu beschreiben. Dabei wurde der einen Gruppe die Information
gegeben, bei dem Kind handle es sich um ein Middchen, der anderen wurde gesagt,
dass es ein Junge sei. In den anschliefenden Beschreibungen der Gruppen ergaben
sich grof3e Unterschiede. Wiahrend die eine Gruppe das Kind (»Midchen«) als fréh-
lich und ruhig darstellte, beschrieb die andere Gruppe dasselbe Kind (»Junge«) als
zornig und eher unruhig (Seavy, Katz & Rosenberg 1975, S. 103ff.).2

2 Die sog. Baby-X-Experimente gehen zuriick auf zwei Studien der Psychologin Phyllis A. Katz.



18 1. Geschlechtersymbolik — Stereotype und tatséchliche Vielfalt

Diese und viele weitere Studien veranschaulichen, wie anders Erwachsene ein Kind wahrneh-
men, abhingig davon, ob sie es fiir ein Middchen oder einen Jungen halten. Es wird deutlich,
dass Geschlechterstereotype nicht nur unser Verhalten, sondern bereits unsere Wahrnehmung
beeinflussen. Sie verstellen unseren Blick fiir das wirkliche Verhalten von Kindern in ihrer Ein-
maligkeit und tatsichlichen Vielfalt. Im Alltag werden die angenommenen Geschlechterun-
terschiede vielfach zum Anlass genommen, an das Verhalten von Kindern unterschiedliche
Erwartungen zu stellen und sie unterschiedlich zu erziehen. Jeweils herrschende Klischeevor-
stellungen vom typischen Midchen und vom typischen Jungen werden bestitigt und sogar ver-
stirkt (vgl. Focks 20114, S. 74).> Die eindimensionale Betrachtung von »den Jungen« oder »den
Midchen« verdeckt den Blick auf die tatsichliche Vielfalt und Unterschiedlichkeit von Kindern.

Je nach Perspektive sind Jungen entweder aktiv und durchsetzungsfihig oder laut, wild und
riicksichtslos. Mddchen sind entsprechend einfithlsam und sozial kompetent oder eben »zickigs,
hinterlistig und passiv. Indem wir vor allem die Unterschiede zwischen Midchen und Jungen
wahrnehmen, sehen wir nicht, wie grofd die Unterschiede unter Midchen sind oder wie unter-
schiedlich Jungen sind (ebd.). Denn wir sind nicht »neutral« oder »objektiv« als Wahrnehmen-
de und Handelnde. Den Resonanzboden fiir unsere Wahrnehmung und unser Handeln bilden
Stereotype, gesellschaftliche Normen, Verhaltenstypisierungen und Alltagstheorien, also sozi-
ale Konzepte (Peuckert 1992, S. 217). Diese sozialen Konzepte sind zeit- und kulturtypisch und
sie leiten unsere Wahrnehmung und die Interpretation dessen, was in uns und um uns herum
geschieht. Soziale Konzepte werden gesellschaftlich vermittelt und im Laufe der Sozialisation
aktiv angeeignet. In der alltiglichen Interaktion werden Stereotype und Alltagstheorien hiufig
reproduziert und verstirkt. So werden sie verinnerlicht und wirken ganz individuell und natur-
gegeben — und werden nicht mehr als Stereotype, sondern als Fakten wahrgenommen.

Die wichtigste Funktion sozialer Konzepte besteht darin, nicht jede Situation neu interpretieren
und eine geeignete Reaktion dafiir finden zu miissen. Sie erleichtern die Einordnung von Erleb-
nissen und helfen, komplexe Zusammenhinge und Situationen zu vereinfachen und zu verein-
heitlichen. Anders ausgedriickt: Soziale Konzepte und Verhaltenstypisierungen erleichtern uns
unseren Alltag — zugleich aber schrinken sie die Wahrnehmung und das Spektrum mdoglicher
Verhaltensweisen stark ein. Hiufig geschieht das vorbewusst und unreflektiert. Ob es das neue
Kind in der Kita ist, das aufgrund der langen Haare sofort fiir ein Mddchen, oder das durch die
Riume der Kita rennende laute Kind ist, das sofort fiir einen Jungen gehalten wird.

Alltagstheorien und Stereotype erleichtern nicht nur die Zuordnung, sie basieren hiufig auf
Vorurteilen, die nicht nur die Entfaltungsmoglichkeiten von Kindern einschrinken, sondern
sie auch herabwiirdigen und ausgrenzen kénnen. Insbesondere wenn als Jungen identifizierte
Kinder Verhaltensweisen zeigen, die als typisch weiblich gelten oder sich mit Weiblichkeit ver-
bundene Symbole aneignen, zeigt sich wie wichtig in unserer »Kultur der Zweigeschlechtlich-
keit« nicht nur eine eindeutige Zuordnung ist. Es zeigt sich vor allem auch, dass die Differenzen

3 Dabei sind diese Geschlechterstereotype kultur-, zeit- und auch milieutypisch. Wie unterschiedlich
und wandelbar die Vorstellungen von Weiblichkeit und Mdnnlichkeit sind, zeigt sich vor allem im
Vergleich der Kulturen und der unterschiedlichen Zeitepochen.
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bewertet, also direkt mit der Hierarchisierung der Geschlechtergruppen verbunden werden.
»Weiblichkeit« wird nicht nur als etwas eindeutig anderes als »Minnlichkeit« angesehen, son-
dern dieses Andere wird auch geringer bewertet.

Diese Sichtweise entspricht der Logik der »instrumentellen Vernunft«. Die instrumentelle Ver-
nunft ist eine bestimmte Art zu denken, zu fithlen und zu handeln, die sich in Europa mit der
Aufklirung zunehmend durchgesetzt und andere frithere Formen des Denkens verdringt hat.
Diese Form der Vernunft basiert auf einem »entweder — oder«-Denken, das keine Gleichzeitig-
keiten oder Wechselseitigkeiten kennt und kein »sowohl-als-auch« duldet. Dieses Denken ba-
siert zudem immer auch auf Bewertungen von Differenzen. Birgit Rommelspacher beschreibt
daher u.a. Europa und Nordamerika auch als sogenannte »Dominanzkulturenx.

Definition Dominanzkultur

Dominanzkultur bedeutet, »dass unsere ganze Lebensweise, unsere Selbstinterpre-
tationen sowie die Bilder, die wir von anderen entwerfen, in Kategorien der Uber-
und Unterordnung gefasst sind« (Rommelspacher 1992, S. 22).

Solche Kategorien der »Uber- und Unterordnung« finden wir in Dominanzkulturen jedoch
nicht nur im Zusammenhang mit Zuordnungen zum Geschlecht, sondern ebenso in Bezug
auf kulturelle oder ethnische Zuordnungen, auf korperliche Verfasstheit, auf Alter etc. In der
gesellschaftlichen Wahrnehmung werden beispielsweise Jungen* mit tiirkischem oder arabi-
schem Migrationshintergrund besonders hiufig als »auffillig« oder unangepasst betrachtet.
Dagegen werden Midchen* in der stereotypen Wahrnehmung hier eher als »unterdriickt« und/
oder »passiv« betrachtet (vgl. Focks 2013b, S. 72). Auch piadagogische Fachkrifte bringen immer
wieder geschlechtstypisches Verhalten von Kindern mit deren kulturellen Hintergrund in Ver-
bindung. So ist das Stereotyp vom »kleinen tiirkischen Macho« oder vom kleinen Madchen, das
seinem Bruder »hinterherrdumt« sehr verbreitet (Rohrmann & Wanzeck-Sielert 2014, S. 55/56).

Viele dieser Stereotype und Alltagstheorien basieren auf Vorurteilen und Verallgemeine-
rungen. So gilt es neben der kulturellen und ethnischen Betrachtung immer auch Faktoren wie
Stadt und Land, soziales Milieu etc. einzubeziehen. Denn gerade in groferen Stidten der Ttiirkei
sind Frauen* vielfach berufstitig, sehr bildungsorientiert und im &ffentlichen Leben prisent.
Vergleichende Untersuchungen belegen zudem, »dass das Selbstkonzept aber auch das Frauen-
bild von Einwanderinnen, die aus weniger industrialisierten Gesellschaften und sogenannten
traditionellen Verhiltnissen stammen, wesentlich geringer durch Abhingigkeiten vom Mann
gekennzeichnet ist als das westlicher Frauen®. [...] Ebenso lisst sich fiir minnliche Migranten
nachweisen, dass sie nicht schlicht autoritirer oder patriarchalischer gesinnt sind als westliche
Minner« (Herwartz-Emden zit. nach Rohrmann & Wanzeck-Sielert 2014, S. 56).
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1.2 Wie Geschlechterstereotype die (kindliche)
Entwicklung einschranken

Stereotype beeinflussen nicht nur die Fremd-, sondern auch die Selbstwahrnehmung von Men-
schen und sogar ihre Leistungsfihigkeit.

Experimente zum Einfluss von Geschlechterstereotypen

Claude M. Steele von der Stanford University wies in mehreren Experimenten nach, dass
schwarze Collegestudent*innen in Tests schlechter abschnitten, wenn sie vorab aufihre
Hautfarbe hingewiesen wurden (Steele 1995 zit. nach Schnerring & Verlan 2014, S. 20).
Andere Experimente von Steele zeigten, dass auch Geschlechterstereotype Einfluss auf
die Leistungsfahigkeit haben. So teilte Steele Testpersonen in zwei Gruppen auf, die
in ihren mathematischen Leistungen vergleichbar waren. Der einen Gruppe wurde ge-
sagt, dass Mdnner* und Frauen* in diesem Test immer sehr unterschiedlich abgeschnit-
ten hitten. In dieser Gruppe fiel das Ergebnis des Mathetests bei den Frauen* deutlich
schlechter aus als bei der Gruppe ohne den Hinweis zum Geschlecht (ebd.).

Die Untersuchungen zu den Auswirkungen von Stereotypen und Verhaltenstypisierungen zei-
gen zudem, wie wichtig es ist, die Differenzkategorien in ihrer Verwobenheit und ihren Wech-
selwirkungen, also »intersektional« zu betrachten.*

Experimente zum Einfluss von Geschlechterstereotypen

Besonders eindriicklich ist hier die Untersuchung von Margaret Shih von der Har-
vard University zu zwei in den USA verbreiteten Vorurteilen, ndmlich dass Menschen
asiatischer Herkunft tiber besonders gute mathematische Kenntnisse verfligen und
dass Frauen* schlechter in Mathematik seien als Manner*. In diesen Experimenten
schnitten Studentinnen asiatischer Herkunft besser ab als die Kontrollgruppe, wenn
sie vorab auf ihre ethnische Herkunft hingewiesen wurden. Wenn sie jedoch auf ihr
Geschlecht hingewiesen wurden, waren die Ergebnisse deutlich schlechter (vgl. Shih
1999 nach Schnerring & Verlan 2014, S. 24).

4 Intersektionalitdt steht fiir das Zusammendenken verschiedener Formen sozialer Ungleichheiten,

wie sie entlang der Kategorien Geschlecht, Ethnizitit, soziales Milieu, sexuelle Orientierung, Alter,
Kérper etc. erzeugt werden. »To intersect« kommt aus dem englischsprachigen feministischen Diskurs und
bedeutet wortlich: sich tiberkreuzen, tiberschneiden, iiberlagern. Das heifst, dass die verschiedenen sozialen
Identitits- und Differenzkategorien nicht einfach nebeneinander stehen, sondern eng miteinander
verwoben sind und sich je nach Kontext gegenseitig beeinflussen (vgl. Kapitel 5.3).



