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ANKE SPIES

Genderfragen in der Schulsozialarbeit -
Vom ,,Stiefkind** zum professionellen Standard im
Rahmen intersektionaler QualitiitsmaBstiibe?

Die achte der insgesamt elf ,,Leipziger Thesen zur bildungspolitischen Debatte*
betonte im Jahr 2002 ,,Geschlechtergerechtigkeit als Bildungsauftrag® (Bundes-
jugendkuratorium 2002). Damals wiesen die Sachverstindigen ausdriicklich
darauf hin, dass Bildung das Geschlechterverhiltnis beeinflusst und folglich
Geschlechtergerechtigkeit zentraler Auftrag aller Bildungsbereiche sein muss.
Demzufolge miisste sich Schulsozialarbeit, als Bindeglied zwischen sozialpida-
gogischen und schulpiddagogischen Angeboten, bei der Gestaltung von Bil-
dungssettings eigentlich explizit zur Umsetzung von gendergerechten Settings
aufgefordert fiihlen — und seit der regen Diskussion der Leipziger Thesen vor
¢twa zchn Jahren konzeptionelle Innovationen auch fiir diesen Bereich der
Zusammenarbeit von Schule und Jugendhilfe vorgelegt haben.

Obwohl Genderfragen derzeit im schulpidagogischen Diskurs um Leistungsver-
gleiche aktiv thematisiert werden, scheinen sie im Rahmen der aktuellen Ausei-
nandersetzung mit Bedingungen und Entwicklungsoptionen im Handlungsfeld
der Schulsozialarbeit bzw. der Kooperation von Schule und Jugendhilfe kaum
Aufmerksamkeit zu erhalten. So kommt beispiclsweise Stecklina (2010) zu der
Einschitzung, dass es ,,nach wie vor an bedarfsgerechten schul- und sozialpida-
gogischen Angeboten* (ebd. S. 95) fehle, um Bildungssettings fiir Middchen und
Jungen gendersensibel zu gestalten. Wenngleich in der Praxis durchaus prisent,
mdgen Angebote von Schulsozialarbeit, die sich auf die Arbeitsansitze der
Médchenarbeit/Jungenarbeit beziehen, zwar einerseits fester Bestandteil von
konzeptionellen und praktischen Ansitzen sein — allerdings ohne dass sich diese
Présenz in den theoretischen Diskursen um Qualititsstandards spiegeln wiirde.

Unzweifelhaft sind jegliche praktischen und theoretischen Fragen der Gender-
thematik ein durchaus nicht unproblematischer Gegenstand padagogischer Pra-
Xis im schulischen Kontext. SchlieBlich kénnen die MaBgaben der auBerschuli-
schen Midchen- und Jungenarbeit nicht ungebrochen iibernommen werden.
Dies spiegelt zum einen die Spezifik des Handlungsfeldes und seiner Methoden
insgesamt wider (vgl. Spies/Potter 2011), zum anderen ist es die fachliche
Herausforderung, angesichts eines schulpadagogisch gefiihrten Genderdiskur-
ses, der Genderfragen derzeit zwischen Ausblendung und Dramatisierung plat-
ziert und einem auf Spezialisierung verweisenden Genderdiskurs in der Sozialen
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Arbeit, an einer nur schwer zu fassenden thematischen Schnittstelle anzusetzen,
die obendrein auch noch hochemotional besetzt ist.

Der folgende Beitrag skizziert zunéchst die theoretische Herausforderung des
Genderdiskurses im Kontext von Schulsozialarbeit. Anschlieend werden mit
exemplarischem Blick auf Miadchenarbeit im Kooperationsfeld von Jugendhilfe
und Schule die Entwicklungsbedarfe genderreflexiver Praxis umrissen und Gen-
derfragen fiir dic kooperative Praxis von Schulsozialarbeit diskutiert. Abschlie-
Bend werden kurz die Konsequenzen fiir eine genderreflexive Praxis im Hand-
lungsfeld erortert.

Unterschiedliche Lebenslagen von Méadchen und Jungen

Angesichts der gesellschaftspolitischen Dimension von Schulsozialarbeit, die
sowohl cinen Auftrag zur Sicherstellung von Anschlussfihigkeit bzw. zur Reduk-
tion von sozialer Ungleichheit und schulischen Exklusionsrisiken hat (vgl. Spies/
Potter 2011), als auch selbst dazu beitragen ,,muss®, die sozialen Selektionsme-
chanismen von Schule zu untermauern (vgl. Vogel 2006), ist ihre Funktion im
Rahmen der gem. § 9 (3) SGB VIII herzustellenden Geschlechtergerechtigkeit
cine zentrale Querschnittsaufgabe im Handlungsfcld. Als Schnittstelle zwischen
Jugendhilfc und Schule ist sie in ihrem sozialpadagogischen Bezug iiber die
rechtliche Generalklausel sozusagen explizit dazu verpflichtet, inihrer erzieheri-
schen Arbeit die ,,unterschiedlichen Lebenslagen von Médchen und Jungen zu
beriicksichtigen, Benachteiligungen abzubauen und die Gleichberechtigung von
Midchen und Jungen zu fordern® (vgl. § 9 (3) SGB VIII).

Da Schulsozialarbeit immer auch unter den Bedingungen von Schule als inte-
grierter Teil des Bildungs- und Erzichungssystems selbst zu denken und zu konzi-
pieren ist (vgl. Spies/Potter 2011), muss sie dic genderrelevanten lebensweltli-
chen Bedingungen, unter denen Kinder und Jugendliche aufwachsen und spezi-
ell im Kontext Schule ausgesetzt sind, stets auch unter Bezug auf das Konzept
der Anschlussfihigkeit (vgl. Potter 2004) reflektieren. Am Ort der Schule heift
dies, cinerseits auf kommende Strukturen vorzubereiten und andererseits die
Verteilung der Chancen und Moglichkeiten innerhalb dieser Strukturen im Blick
zu behalten. Der schulpadagogische Kontext, seine spezifischen Diskurse —u. a.
zu Genderfragen — und die institutionelle Struktur geben also stets den formati-
ven Begrimdungsrahmen und die konzeptionelle Hintergrundfolie fiir Gender-
reflexionen in der Schulsozialarbeit vor.

Die aktuell wichtigsten Eckpunkte fiir die weitere Entwicklung eines genderre-
flexiven Diskurses in der Schulsozialarbeit mégen in der gebotenen Kiirze die
folgenden Sachverhalte sein: Wir haben u.a. die sozialisationsrelevanten
Befunde von Breidenstein und Kelle (1998) iiber Geschlechteralltag in Schul-
klassen der Primarstufe und jene von Faulstich-Wieland u. a.(2004), die in meh-
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reren empirischen Studien zur sozialen Konstruktion von Geschlecht in schuli-
schen Interaktionen deren intersektionale' Verschriankung mit weiteren Diffe-
renzlinien belegen. Wihrend Faulstich-Wieland (2006) als Konsequenz ihrer
Befunde ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen Dramatisierung und Entdrama-
tisierung von Geschlecht als Kategorie der Deutung pidagogischer Handlungs-
kontexte fordert” und Genderreflexion als Qualitdtskriterium von Bildungsan-
geboten betont, gabelt sich der Diskurs in mehrere Strémungen: Trotz Anerken-
nung der Relevanz von empirischen Studien zu Genderfragen im Schulkontext,
die u.a. ihren Ausdruck in verschiedenen DFG-geforderten Studien (z. B. Faul-
stich-Wieland u. a. 2004; Herwartz-Emden u. a. 2010) finden, werden die Ergeb-
nisse auch als Angriff gegen bestehende Traditionen und alltagstheoretische
Uberzeugungen empfunden. Und so ist es nicht verwunderlich, dass Publikatio-
nen (beispielsweise zur Grundschulpadagogik) dazu neigen, Genderthemen
dramatisierend auf Differenzparadigma und Defizitperspektive zu reduzieren
(z.B. Hellmich 2010; Kaiser/Pfeiffer 2007), ohne dabei die aktive soziale Kon-
struktion von Geschlecht zu erliutern. Solcherart wird der Diskurs um die ver-
meintliche Benachteiligung von Jungen gestiitzt — ein Diskurs, der bei kritischer
Reflexion der empirischen Bezugsstudien allerdings nicht haltbar ist. So belegt
Kuhn (2008) in seiner differenzierten Analyse entlang verschiedener Schulleis-
tungsstudien, dass es sich hierbei um einen Dramatisierungsdiskurs handelt, der
Fihigkeits- und Leistungspotenziale unverhiltnismaBig eng an Geschlecht bin-
det und die wesentlich relevanteren sozialen Kategorien Herkunft und Milieu
vernachléssigt. Kuhn findet lediglich vereinzelte ,Indizien* fiir die Benachteili-
gung von Jungen in cinigen Bereichen des allgemeinbildendenden Schulsystems,
betont aber ausdriicklich, ,,dass hier wie auch in anderen Bereichen die Gemein-
samkeiten zwischen Jungen und Midchen groBer sind als die Unterschiede®
(Kuhn 2008, S. 67). Aber er gibt auch einen wichtigen Hinweis fiir die Schulsozi-
alarbeit, indem er feststellt, dass Jungen in Bezug auf ihre Sozialisation ,Nach-
teile durch weniger schuladaptive Einstellungen und Verhaltensweisen* ent-
stehen, da es ,,ihnen in geringerem MaBe als Madchen zu gelingen [scheint,]
Schule und Freizeit positiv miteinander zu verkniipfen® (ebd. S. 68). Das von
Kuhn empfohlenc , groBere Angebot an strukturierten Freizeitaktivititen fiir
Jungen® (ebd.) mag hier der entscheidende Hinweis fiir die Entwicklungsbe-
darfe hinsichtlich einer geschlechterreflektierten Praxis im Handlungsfeld sein.

Intersektionale Verschrinkun g von Differenzlinien meint, dass zur Deutung eines persona-
len oder interpersonalen Sachverhaltes persdnliche Merkmale wie z. B. Geschlecht, Alter,
Schicht, Ethnie, Religion, Dis-Ability etc. stets mit Zuschreibungen und Chancenverteilun-
gen verbunden sind und auBerdem immer (") untereinander in einem hierarchischen Ver-
hiltnis zucinander stehend gedeutet werden (missen) (vgl. Leiprecht/Lutz 2005).

Die Entdramatisicrung ist als dreischrittiger Prozess zu denken, der zunéchst dramatisiert,

um auf bestehende Verhiiltnisse hinzuweisen, dann differenziert, um schlieBlich die Entdra-
matisierung zu erméglichen.

)
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Dariiber hinaus bietet seine Analyse aber auch Anregungen fiir die fachliche
Beratung von Lehrkriften und die Kooperationsaufgaben von Schulsozialar-
beit: So scheinen Jungen in der Beurteilung ihrer Schullaufbahnperspektiven
durch Lehrkrifte der Grundschulen tendenziell der Gefahr von Benachteiligung
ausgesetzt, weil die Prognosen der Lehrkrifte nicht frei von subjektiven Theo-
rien und epistemologischen Uberzeugungen sein kénnen. in deren Folge die
medial intensiv kommunizierten, auf die Kategorie Geschlecht verkiirzten Leis-
tungseinschitzungen als Benachteiligung von Jungen auf diese zuriickzufallen
drohen (vgl. ebd.). Sowohl die mit schuladaptiver Absicht zu entwickelnden
Freizeitangebote fiir Jungen als auch die genderreflexive Beratung von Lehr-
kriften sind voraussetzungsvolle Entwicklungsbereiche, die zunichst eine ent-
sprechende Genderkompcetenz als Qualifikationsmerkmal von Fachkriften der
Schulsozialarbeit voraussetzen.

Besonders in Anbetracht der gravierenden Interpretationsmingel der Datenba-
sis aus Schulleistungsvergleichen ist Schulsozialarbeit hinsichtlich ihres Gleich-
berechtigungsauftrags gefordert, genderreflexive, entdramatisierende Settings
in ihrer konzeptionellen und praktischen Arbeit deutlich stiarker als bislang zu
beriicksichtigen, um dem aufkommenden | biologistisch-essentialistischen Dif-
ferenzbehauptungen® (vgl. Prengel 2008, S. 123) zu begegnen. Unzweifelhaft ist
Schulsozialarbeit hier einerseits in der sozialpddagogischen Tradition geschlech-
terreflektierter Madchen- und Jungenarbeit, aber auch hinsichtlich eigener blin-
der Flecken auf diesem Gebiet gefordert: Denn die als Generalklause] im SGB
VIII verankerte Genderreflexion wird auch im Kontext der sozialen Arbeit nach
wie vor als ,,Spezialwissen in Sachfragen® (Hartwig 2002, S. 959) wahrgenom-
men und nur in Ausnahmefillen (z. B. Braun/Wetzel 2006 fiir die Soziale Arbeit
an Schule) als Querschnittsaufgabe in der theoretischen Handlungsfeldanalyse
beriicksichtigt — obwohl lingst eine breit ausdifferenzierte pidagogische For
schung und Theoriebildung vorliegt, die Geschlecht als , Konstitutionsbedin-
gung der Professionalisierung™ (Lenz 2003, S. 53) sozialer Arbeit erortert.

In jiingerer Zeit zeigt sich ein Trend, Genderfragen im Zusammenhang mit dem
Konzept der Intersektionalitit zu thematisicren, weil solcherart auch weitere
Differenzlinien und ihr Zusammenspiel Berticksichtigung finden und ungerecht-
fertigte Dramatisierungen vermieden werden konnen: , Erstens geht es darum,
nach der Mioglichkeit des Abbaus von kategorialen Identitdten tberhaupt zu fra-
gen, zweitens geht es darum, nach intrakategorialen Differenzierungen zu fra-
gen und drittens (...) geht es darum, die Wechselwirkungen zwischen verschie.-
denen Heterogenititsdimensionen zu analysieren. Die sich mit dieser Denkrich-
tung erdffnenden Perspektiven (...) fragen danach, wie Etikettierungen und
Pauschalisierunge'r'x vermindert werden konnen und wie Ungerechtigkeiten
durch bestimmte Uberschneidungen kumulieren™ (Prengel 2008, S. 128).
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Der Forschungsdiskurs zur Schulsozialarbeit verzichtet derzeit in weiten Teilen
sowohl auf intersektionale als auch auf spezifisch genderreflexive Analysen, son-
dern beschiftigt sich unter Bezug auf das Lebensweltparadigma in erster Linie
mit Rahmungen und Wirkungsweisen im Handlungsfeld als Ganzes oder bezo-
gen auf seine strukturellen Bedingungen (vgl. u.a. Speck 2006, Speck/Olk
2010). Zwar finden sich vereinzelt Befunde, die auf die Kategorie Geschlecht
Bezug nehmen, letztlich aber vor allem auf Desiderata in diesem Kontext ver-
weisen: So betanen beispielweise Fischer u. a. (2010), die in ihrer kommunalen
Wirkungsstudic auf Hinweise zur Notwendigkeit einer genderdifferenzierenden
Datenanalyse stoBen, dass ,qualifizierte Schulsozialarbeit (...) ihre Arbeit
unter geschlechtsspezifischen Gesichtspunkten® (ebd. S. 295) planen und
reflektieren miisse. Welche fachlichen Bedingungen und konzeptionellen Rah-
mungen hier hilfreich sein kdnnen, bleibt allerdings offen. Der Verweis auf
geschlechterparititische Stellenbesetzungen kann keine qualitatssichernde
Losung bieten (s.u.), sondern fiithrt eher in die Dramatisierungsfalle hinein, als
aus ihr heraus.

Auch Befunde, die entlang der Differenzlinien Geschlecht und Ethnie differie-
rende Beratungsbedarfe im Kontext von Transitionen aus der Schule in den
Beruf feststellen, belegen konzeptionellen Entwicklungsbedarf, damit entspre-
chende Angebote fiir bildungsbenachteiligte Schiilerinnen und Schiiler an Pass-
genauigkeit gewinnen kénnen (vgl. Spies 2011). Der einseitige Bezug auf die
Kategorie Geschlecht muss zu kurz greifen, wenn herkunftsbedingte Gegeben-
heiten und Beratungsanlisse nicht beriicksichtigt werden: So steht beispiels-
weise der groBen Beratungsbereitschaft von Jungen zum Berufsiibergang deren
sonst deutlich reservierteres Beratungsverhalten (vgl. Bolay/Flad/Gutbrod
2003, S. 29; Zumhasch 1999, S. 265) gegeniiber, und es zeigt sich, dass Jungen
mit Migrationshintergrund eine andere Beratungsnachfrage als Jungen ohne
Migrationshintergrund haben (vgl. Spies 2011a). Betrachtet man Daten entlang
der Differenzlinien Ethnie und Geschlecht, finden sich Hinweise darauf, dass
Médchen und Jungen, die von Schulsozialarbeit beraten werden, eine weitaus
groBere Spannweite an Heterogenitiit aufweisen, als dies ohne intersektional
differente Kategorisierungen sichtbar werden konnte. Pddagogische Angebote
sind als sowohl gender— wie auch ,,herkunftsreflexiv* entsprechend passgenau
weiterzuentwickeln.

Die dringenden Desiderata, die Speck und OIk (2010) in erster Linie im Bereich
des methodischen Handelns, der Wirkungszusammenhinge und des subjektiven
Nutzens von Schulsozialarbeit sehen, sind also zumindest um die Perspektive der
vor allem unter Beriicksichtigung von Ethnizitat/Migrationsgeschichte, sozialer
Schicht und Disability zu reflektierenden Genderfragen zu erweitern. Schlie8-
lich soll die Praxis Anhaltspunkte erhalten konnen, wo und wie sie einerseits im
entdramatisicrenden Modus und andererseits in differenzlinienaddquaten Kon-
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zeptionen adressatlnnen- und nutzerlnnenorientierte Angebote zur Umsetzung
des crzieherischen Auftrags fur mehr Geschlechtergerechtigkeit vorhalten kann
bzw. welche zusitzlichen Ressourcen sie dafiir bendtigt. So ist die in der Befund-
zusammenfassung von Speck und Olk (2010) erwihnte, hohere Quote der Inan-
spruchnahme von Schulsozialarbeit durch Maidchen einerseits deckungsgleich
mit dem Hinweis von Kuhn, dass jungenspezifische Angebote fehlen, aber ande-
rerscits auch ein Sachverhalt, der auf eine unausgewogene Genderreflexion hin-
deutet — unabhiingig davon, ob eine Stelle nun weiblich oder minnlich besetzt
ist.

Es ist wenig hilfreich, einerseits die politisch korrekte Erwéhnung der ,,Schiiler
und Schiilerinnen* zu praktizieren oder eine meist nicht genderfachlich (1) hin-
terlegte, geschlechtsparititische Stcllenbesetzung zu fordern, wenn nicht ande-
rerseits kiinftig auch andere Differenzlinien mit einbeziehende Studien hinsicht-
lich fachlicher Standards der genderorientierten Pédagogik zur tatsdchlichen
Implementation der Querschnittsaufgabe Geschlechtergerechtigkeit beitragen.
Solange Genderfragen unter Berticksichtigung weiterer Differenzlinien im For-
schungskontext allerdings ein ,,Spezialdiskurs* bleiben, wird auch in der Schul-
sozialarbeit ein wesentliches Qualititskriterium fiir Bildungssettings nicht
umgesetzt. Die intersektionale Verschrankung mit den Differenzlinien Ethnie,
Schicht und Gesundhcit wird absehbar weitreichendere Ertrége zur Entwicklung
des Handlungsfeldes bringen, als dies der (gingige) alleinige Verweis auf das
Lebensweltparadigma zu leisten vermag — allein, es mangelt moglicherweise an
der Bereitschafl, diesen durchaus mithsamen Prozess in Angriff zu nehmen,.
Denn wie wiire die nach wie vor anhaltende Positionierung der Fragestellung auf
ein oft sogar vernachlassigtes Einzelthema des besonderen individuellen Enga-
gements anders zu erklaren?

Miidchenarbeit im Kooperationsfeld von Jugendhilfe und Schule

Midchenarbeit in schulischen Kontexten steht derzeit einerseits explizit in
Schulprogrammen, aber andererseits oft im Abseits oder unter Beschuss. Sje
steht in Konkurrenz zu Jungenforderungsbemiihungen und gleichzeitig im
Fokus der Aufmerksamkeit von Médchen-Projekten unterschiedlicher Ausrich-
tung und Intention. Belange von Méddchen werden in der Gestaltung von
Lern- und Bildungsbedingungen beriicksichtigt oder auch mangels adiquater
Ressourcen vernachlissigt. Im schulpiadagogischen Diskurs® liegen differen-
zierte Analysen zur Relevanz der Thematisierung von Geschlechterverhiltnis-

* Der schulpidagogische Diskurs zeichnet sich auch dadurch aus, dass er die sozialpi-idagogi.
schen Auseinandersetzungen zum Verhéltnis zwischen Schule und Jugendhilfe in der Regel
nicht zur Kenntnis nimmt (vgl. Iser 2010).
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sen fiir bildungsbiografische Verldufe vor (vgl. Herwartz-Emden u.a. 2010),
wihrend differenzierte Auseinandersetzungen zu Genderfragen keineswegs zu
den Standards der LehrerInnenbildung gehoren.

Midchen und ihre Belange stehen angesichts der Debatte um die Position von
Jungen und deren Bildungsbiografien rasch im Abseits. Mddchenarbeit an der
Schnittstelle zwischen Schule und Jugendhilfe ist also letztlich einmal mehr mit
der auch im sozialpidagogischen Diskurs bekannten Randstandigkeit von
Geschlechterfragen als sensibles Sonderthema mit sozialem Ziindstoff und
anspruchsvollem, aber weitreichend ignoriertem Fachdiskurs konfrontiert — der
durch den (vielfach emotional gefithrten) Diskurs zu Bildungsteilhabe und Bil-
dungserfolg von Jungen eine weitere Dimension erhalt. Trotz der empirisch
belegbaren Tatsache, dass schulische Bildungserfolge von Miadchen keineswegs
ihre Fortsetzung in Berufsausbildung, Berufsbiografien und Bezahlung finden
und Misserfolge im Bildungssystem vielfach das Resultat von sozialen Ungleich-
heiten und Diskriminierungen sind, sind Angebote zur Verbesserung der schuli-
schen Gesamtsituation und der beraterischen Unterstiitzung von Midchen
schnell dem Vorwurf der ungerechtfertigten Bevorteilung ausgesetzt. So scheint
es fiir genderreflexive Schulsozialarbeit dringlich geboten — in Tradition der par-
teilichen Miadchenarbeit — auf blinde Flecken aufmerksam zu machen und Mid-
chen wiihrend und nach der Schulzeit anwaltschaftlich zur Seite zu stehen. Denn
Midchenarbeit hat auch im Kontext von Schulsozialarbeit nichts von ihrer Viel-
schichtigkeit verloren und ist auf den reflexiven ,,Umgang mit eigenen Médchen-
bildern als zentrale pidagogische Handlungskompetenz in der Méddchenarbeit*
(Graff 2011) angewiesen. SchlieBlich ist die Beriicksichtigung midchenspezifi-
scher Lebenslagen noch langst nicht als Querschnittsaufgabe in den Angeboten
der Sozialen Arbeit an der Schnittstelle zwischen Schule und Jugendhilfe abge-
bildet — wenngleich es im pidagogischen Alltag vielfiltige Angebote gibt, die im
Zusammenhang mit nicht-formellen Bildungsangeboten Méidchen geschlechter-
reflektiert wahrnehmen und sich in einer eigens dafiir bereitgestellten sozialen
Umgebungen der Methoden der Sozialen Arbeit bedienen. Drei Beispicle sollen
exemplarisch die darin verborgene Vielschichtigkeit verdeutlichen.

Die Konzeption der MiddchenfuBballprojekte im Rahmen des niedersdchsischen
Landesprojekts ,,FuBball ohne Abseits* reflektiert die Differenzlinien Gender,
Ethnie sowie soziale Herkunft/Schicht und ihr Zusammenspiel und platziert
ihre Bildungs- und Bewegungsangebote, unabhingig von Schulform und Schul-
format, an der Schnittstelle von verbandlicher Jugendarbeit, Schulsozialarbeit
und schulischen Angeboten am Nachmittag. Hier scheint das von Graff (2011)
zusammengefasste Paradigma der Midchenarbeit erfiillt: Madchen erhalten
Freirdume fiir personliche Entwicklungen, damit soziale und kulturelle Normie-
rungen iiberschritten werden konnen. Die Konzeption setzt auf den systemati-
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schen Abbau von Zuschreibungen, begreift dabei Geschlechterdifferenz als
strukturelles Phinomen und denkt egalitir, um Benachteiligungen abzubauen.

Andere Projekte sprechen zwar auch gezielt (allerdings nicht ausschlieBlich)
Midchen an, greifen allerdings beeintréchtigend in deren Entwicklung von Selb-
stiandigkeit und Selbstbewusstsein ein, wenn mit der Vorgabe, sich an den Famili-
enoptionen von Midchen zu orientieren, systematisch deren familienbezogene
Handlungsfahigkeit (vgl. Spies 2011b) negiert wird: Bei Middchen, die ohnehin
geringe berufliche Perspektiven haben, werden mit Hilfe des Einsatzes von
computergesteuerten Babysimulatoren Kinderwiinsche zunéchst antizipiert und
dann in Frage gestellt. Diese Settings nutzen den Diskurs der Médchenarbeit,
indem sie die Forderung von Selbstbestimmungsprozessen als Ziel ausgeben,
wihrend sie das urspriinglichc Anliegen der Midchenarbeit, Anspriiche auf
Eigenstandigkeit und umfassende Entwicklung zu erméglichen, auf das ferne
Datum der Erwachsenheit verlagern, den aktuellen Alltag der Midchen abwer-
ten, diskriminierende Zuschreibungen verfestigen und unter dem Label der
Emanzipation kulturalisierende Mittelschichtsnormierungen weitergeben (val.
Spics 2008). Solche Projekte, die auch von Schulsozialarbeit ebenso wie auBer-
schulischen Einrichtungen der Maddchenarbeit durchgefiihrt werden, stellen die
sexuclle Selbstbestimmung von Madchen und jungen Frauen in Frage. Uber die
technische Moglichkeit und die institutionelle Bereitschaft sowie das groBe Inte-
resse von Médchen, sich mit ihren Familienoptionen auseinanderzusetzen, fiihrt
die biografische Mdglichkeit frither Mutterschaft zur Wiederbelebung des sexu-
ellen Strafdiskurses der Jugendhilfe (vgl. Wallner 2010) — dessen Beendigung
einst ein wichtiger Antrieb der Entwicklung von parteilicher Mddchenarbeit war.

Das dritte Beispiel fiir Positionen zur Médchenarbeit, fithrt in die Praxis, die im
Rahmen ecines kommunalen Projekts von Schulsozialarbeit schulform- und
schulstufeniibergreifend an acht Schulen ciner Stadt angeboten wird®. In den
konzeptionellen Beschreibungen finden sich neben dem MadchenfuBball-Pro-
jekt (s.0.) an zwei Hauptschulen ein Gesundheitsprojekt fiir Madchen mit
Migrationshintergrund und ihrer Miitter, die Méddchen-AG einer Forderschule
und mehrere Midchengruppenangebote an einer von drei beteiligten Grung-
schulen. AuBerdem nutzen einzelne Fachkriifte die Angebote der kommuna]
vernetzten Midchenarbeit und der entsprechenden Arbeits- und Aktionskreise,
um Midchen Zugang zur Auseinandersetzung mit madchenbezogenen Themen
zu erméglichen. Allerdings enthalten weder die Angebote zum Berufsilbergang
noch die der Einzelfallberatung oder der Elternberatung Hinweise auf genderre.
flexive Konzeptionen - eine Liicke, die mit organisatorischem Aufwand und feh-
lenden personellen und finanziellen Ressourcen begriindet wird. Im Gesprich

* Ich beziehe mich in den folgenden Ausfithrungen auf Daten aus Konzeptionsbeschreibup-
gen, Tatigkeitsanalysen und Gruppendiskussionen mit sozialpadagogischen Fachkriften
die im Rahmen einer wissenschaftlichen Begleitung (2007-2010) von mir erhoben wurden.
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mit den Fachkriften wird deutlich, dass die vorhandene Vielfalt der Madchenan-
gebote unter anderem auf die politische Vernetzung durch Arbeitskreise zuriick-
zufiihren ist, also mehr auf die Angebotslage insgesamt als auf die konzeptio-
nelle Bedarfsermittlung je Schule. Aber auch die relative Abhingigkeit vom indi-
viduellen Engagement wird deutlich, denn es gibt auch Positionen, die aus-
nahmslos koedukative Settings anbieten und solche, die Jungenarbeit aus per-
sonlichem Engagement hervorbringen.

An der Schnittstelle von Schule und Jugendhilfe gehort Madchenarbeit also
einerscits zum ,,guten Ton*, muss aber andererseits auch Anteile an Diskriminie-
rungen mit verantworten. Angesichts der groBen empirischen Liicken zur Situa-
tion von Midchenarbeit im Schulkontext und ihren Auswirkungen auf Schul-
klima und Schulkultur licgt mit der Konzeption midchenbezogener Bildungs-
settings nach wie vor eine groBe Aufgabe noch vor uns — denn es bedeutet, sich
dringend auch den unbeabsichtigten Nebenwirkungen® von zunichst sinnvoll
erscheinenden Angeboten (z. B. Girls Day s. u.) zu stellen und Reflexionsbereit-
schaft ebenso wie eigene Geschlechterbilder intersektional auf den Priifstand zu
stellen.

Schulkooperative Médchenarbeit ist insgesamt auch auf Schulform und Schul-
stufe abzustimmen, denn Grundschule bietet mit ihrem sozialen Habitus der
umfassenden Pidagogik in schulischer Verantwortung ebenso vielfdltige Diffe-
renzierungsbedarfe, wie dies angesichts des vielgliedrigen Schulsystems fiir wei-
terfiihrende Schulen gilt, die z. B. mit den diversen Konzepten des ,,Girls Day*
besonders Médchen in benachteiligten Lebenslagen einmal mehr Ausgrenzung
und Entmutigung erfahren lassen (vgl. Wentzel 2003). Auch fehlen Konzepte,
die die Vernachlidssigung von méidchenspezifischen Belangen des Drop-Out-
Diskurses (vgl. Spies 2011c) aufgreifen — also beispielsweise die eher privaten
Riickzugsraume schulmeidender Madchen beriicksichtigen.

Genderfragen in der kooperativen Praxis

Fiir die Frage, ob in Konzeptionen gewollt oder ungewollt geschlechtsrollensta-
bilisierende Haltungen vermittelt werden statt Handlungsfahigkeit zu konkreti-
sieren, die unabhingige Selbstkonzepte stabilisiert, ist stets auch die Kldrung des
konkreten Kooperationsniveaus notig (vgl. Spies/Potter 2011): Werden lediglich
Informationen weitergegeben oder auch Aufgaben und Funktionen abge-

° Ein Beispiel ist, dass den Befunden von Wentzel (2003) zufolge Madchen in niedrigqualifi-
zierenden Bildungsgingen durch die Teilnahme am Girls Day in Selbstvertrauen und Berufs-
wahlentscheidungen eher verunsichert als gefordert werden. Ein weiteres Beispiel ist die
Streitschlichterpraxis, welche letztlich konfliktvermeidende Verhaltensweisen fordert,
nachdem die Méadchenarbeit iiber lange Jahre Konfliktfihigkeit als eines ihrer padagogi-
schen Ziele - auch politisch begriindet — vertreten hat.
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stimmt? Beinhaltet die Kooperation vielleicht auch gegenseitige Beratung oder
werden sogar gemeinsame Konzeptionen zusammen umgesetzt? Die hierfiir
notige Intensitidt der unterschiedlich anspruchsvollen Zusammenarbeit muss
selbstredend von allen Beteiligten getragen werden (kénnen). Eine gemeinsame
Entwicklung bedingt den regelmifligen Informationsaustausch und die gegen-
seitige Beratung bedarf abgestimmter Aufgaben, bevor schlieBlich die gemein-
same Umsetzung einer gemeinsamen, genderreflexiven Konzeption zum inte-
gralen Bestandteil von Bildungssettings in der Schule werden kann.

Schulsozialarbeit ist in ihrem Kerngeschift auf die enge Zusammenarbeit mit
ihrem Kooperationspartner Schule angewiesen. Fiir das Gelingen dieser Zusam-
menarbeit und mit Blick auf das nur gemeinsam errcichbare Ziel ist die Wahrung
der Seclbstindigkeit oberstes Gebot (vgl. Spies/Potter 2011). Dieser Priimisse
der Selbstiandigkeit kommt hinsichtlich der Analyse von Gendergerechtigkeit in
der kooperativen Praxis eine besondere Rolle zu: Denn wenn sich die Selbstiin-
digkeit ,,vor allem aus einer uncingeschrinkten Fachlichkeit, die allem Handeln
zugrunde liegen sollte, ergibt (Spies/Potter 2011, S. 30), so gilt das auch oder
sogar ganz besonders fiir jegliche Umsetzungsbestrebungen im Zusammenhang
des Auftrags an die Jugendhilfe, die der Férderung von Geschlechtergerechtig_
keit verpflichtet ist. Als pidagogische und bildungsrelevante Querschnittsauf-
gabe muss sie in der Praxis von Schulsozialarbeit Berticksichtigung finden und
diese sich in logischer Folge an den Methoden und Ansiitzen des sozialpiadagogi-
schen Genderdiskurses (vgl. Bereswill/Stecklina 2010) ausrichten. Dort wo dies
nicht oder nur unausgewogen (sozusagen ,,provisorisch*) geschieht, wird viel-
fach mit der personellen Ausstattung argumentiert. Das kann in der praktischen
Umsetzung entweder zu fachlich und strukturell unausgewogenen Kooperati-
onssettings (1), zur Unausgewogenheit der Nutzerorientierung genderreflexiver
Praxis (2) oder zur Vernachlassigung der Aufgabe (3) fiihren:

(1) Das fachlich und strukturell unausgewogene Setting zur Thematisierung
von Genderfragen: Hier wird entlang des Mythos, dass genderbezogene bzw,
genderreflexive Angebote fur Méddehen und Jungen jeweils der gleichgeschlecht-
lichen pddagogischen Bezugsperson als mafigebliche Voraussetzung bediirften,
ein Kooperationssetting entwickelt, das letztlich zur Dramatisierung von
Genderfragen beitragen muss. Wenn beispielsweise der minnliche Klassen-
lehrer und die weibliche Schulsozialarbeiterin cine Klasse entlang der Differenz-
linie Geschlecht untereinander aufteilen, um in genderreflexiver Absicht auBer-
unterrichtliche Belange des soziales Verhaltens zu thematisieren, stellen sie die
Kategorie Geschlechtszugehorigkeit tiber die jeweilige Funktion der Person im
schulischen Setting. Machtposition und Leistungsbeurteilungsfunktion der
mannlichen Lehrkraft werden unweigerlich auf Kommunikationsprozesse (Vgl.
Goffman 1967) und Habitus (vgl. Bourdieu 1993) innerhalb der Gruppe Einfluss
nehmen. Im giinstigsten Fall kann sich fiir eine solche Jungengruppe oder ein-
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zelne ihrer Mitglieder ein Verbesserungseffekt in der Beziehungsqualitit zum
Klassenlehrer einstellen, der durchaus auch zu Verbesserungen in Leistungsbe-
reitschaft und Leistungswahrnehmung fithren kann. Tritt ein solcher Effekt ein,
sind wiederum Médchen beziiglich ihrer schulischen Leistung von einem solchen
Setting benachteiligt, denn sie haben nicht die Moglichkeit, durch die auBerunter-
richtliche bzw. auBerhalb der direkten Leistungsbeurteilung verankerten Inhalte
solcher Gruppenarbeit ihre eigenen motivationalen Haltungen zu verindern.

Andererseits haben Midchen in diesem Setting den Vorteil, den Kontakt zur
Schulsozialarbeiterin zu intensivieren und in der Folge gegeniiber Jungen ver-
besserte  Ausgangsbedingungen zur Nutzung individueller Unterstiitzung.
Untersuchungen von Fischer u. a. (2010) deuten darauf hin, dass Jungen tenden-
ziell von engen und guten Kontakten zur Schulsozialarbeit profitieren, indem sie
in der Folge beobachtbar positive Effekte hinsichtlich ihrer Leistungs- und Mit-
wirkungsbereitschaft im Unterricht zeigen (vgl. ebd.). In ihrem Bestreben nach
augenscheinlicher Ausgewogenheit filhrt die Dramatisierung also in eine
Benachteiligung sowohl der Jungen als auch der Midchen und vernachlissigt die
fiir Schulsozialarbeit notwendige fachliche Bezogenheit auf sozialpadagogische
Konzepte. Esist vielmehr abschbar, dass die Dramatisierungseffekte im struktu-
rell unausgewogenen Setting nicht durch Fachlichkeit ausgeglichen werden kon-
nen, da keinesfalls davon ausgegangen werden kann, dass entsprechend adi-
quate fachliche und sachliche Genderkompetenzen — die ja das entscheidende
Qualititsmerkmal sein miissten — der Ausgangspunkt einer solchen Kooperation
sind. Der Effekt ciner entlang der Kategorie Geschlecht dramatisierenden Klas-
senaufteilung kann als Konsequenz die soziale Splittung einer Klasse entlang
eben jener Differenzlinie nach sich ziehen und zu erheblichen sozialen Verwer-
fungen fiihren. Dort wo die Schulsozialarbeiterin in bester Absicht die M#idchen-
gruppe und der Klassenlehrer eine Jungengruppe der Klasse iibernimmt, fiihlen
sich die Jungen benachteiligt und ausgegrenzt und reagieren mit Aggression:
Hinweise hierzu finden sich im Verhalten der im Rahmen einer Datenerhebung
zur Evaluation eines Schulsozialarbeitskonzepts in Gruppendiskussionen zu
ihrem Nutzerverhalten und ihren Einschitzungen befragten Jugendlichen der
siebten Klassen. Die Gruppe mit dem strukturellen Ungleichgewicht in den gen-
derbezogenen Angeboten wihlt ihre Sitzordnung (Stuhlkreis) exakt entlang der
Differenzlinie. In dem Moment, wo die Middchen die Angebote der Médchenar-
beit zu thematisieren beginnen, steigt der Gerduschpegel unter den Jungen auf-
félligan. Als die sehr mitteilsamen und diskussionsfreudigen Madchen Ruhe ver-
langen, beginnt einer der Jungen an der ,,Grenze* der beiden Kreishilften auf
das neben ihm sitzende Midchen einzuschlagen und Thema bzw. Diskussions-
verlauf tatlich umzusteucrn bzw. solcherart ganz abzubrechen.

Diese Episode zeigt, dass eine strukturelle Losung des vermeintlich notwendi-
gen gleichgeschlechtlichen Bezugs von genderreflexiven Angeboten der Schul-
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sozialarbeit (und auch die Jungengruppe des Lehrers gehort zu deren Angebo-
ten) also zu weitreichenden, letztlich kontraproduktiven Effekten fiihren kann,
dennim o.g. Beispiel geben dic Daten Hinweise darauf, dass die Kluft zwischen
den Geschlechtern in dieser Gruppe extreme Ausmafle angenommen hat, wenn
die Jungen ihre strukturelle Benachteiligung derart auf die Kommunikations-
bedingungen zwischen den Geschlechtern zuriickfiihren.

(2) Die Unausgewogenheit in der Nutzerorientierung genderreflexiver Praxis

kann iiber die Betonung der Differenzlinie Geschlecht zu Verfestigungen statt

zum reflexiven Umgang (s.0.) von Méddchen- und Jungenbildern fiihren und gen-
dersensible Angebote (ungewollt) zum Dramatisierungsmotor von Geschlecht

werden lassen, der schlieBlich zu kontraproduktiven Aneignungseffekten fiihren

kann.

So wurde beispielsweise die MadchenfuBball-AG (s. 0.) unter Leitung der Schul-
sozialarbeiterin zunéchst von den Jungen als Benachteiligung wahrgenommen

und als Losung dieser vermeintlichen Benachteiligung eine gleichgeschlechtli-
che Ersatzkraft mit hohem sozialem Status (Profifulball) engagiert. Dies wurde

sowohl von der Midchengruppe als auch von der Schulsozialarbeiterin selbst

(qua Geschlecht) nicht als ein in Genderfragen fachlich minderqualifizierter
Ersatz wahrgenommen, sondern als nun nicht mehr zu kompensierende Besser-
stellung aufgefasst. Hier wird aus einer fachlichen Benachteiligung iiber die Dra-
matisierung von Geschlecht dessen Hierarchisierung abgebildet, ohne dass
reflektiert wiirde, welche gendersensiblen Alternativen es jenseits der Dramati-
sierung geben konnte.

Ahnlich problematisch ist es, in Ermangelung der vermeintlich notigen gleichge-
schlechtlichen padagogischen Bezugsperson fiir genderbezogene auBerunter-
richtliche Angebote Jungen oder Midchen auf entsprechende auBerschulische
Angebote der offenen Kinder- und Jugendarbeit zu verweisen. Auch hier ist der
Effekt der Unausgewogenheit in der Nutzerorienticrung (vgl. Spies/Potter 2011)
vorprogrammiert: Schlieflich ist es ja unter anderem das Vorhalten von freizeit-
piadagogischen offenen Angeboten am Ort der Schule, von dem der niedrig-
schwellige Effekt der Schulsozialarbeit zum Ausgleich von gesellschaftlichen
Schieflagen und ihrer schulaffirmativen Wirkungsméglichkeiten (vgl. u.a.
Fischer u. a. 2010; Spies 2006) ausgehen soll. Schulsozialarbeit hitte also an die-
ser Stelle genderreflexive Angebote der Jungenpddagogik schulorganisatorisch
einzubinden, statt die Jungen dorthin zu verweisen.

Wenn Schulsozialarbeit genderreflexive Angebote macht, muss das Setting an
positiven Erfahrungen und kollektiver Akzeptanz im Klassenkontext ausgerich-
tet sein. Unausgewogenheit in der Nutzerorientierung fiihrt bei der Vernachls-
sigung einer Gruppe in einen gruppendynamischen Prozess, der bis hip zur
Ablehnung durch die gesamte Klasse oder Gruppe fithren kann - da die Gemein-
samkeiten vielfach groBer sind als die Unterschiede qua Geschlechtszugehﬁrig_
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keit und die Unterschiede innerhalb einer geschlechtshomogenen Gruppe auch
vielfiltig sein kinnen. SchlieBlich stehen individuelle und kollektive Orientie-
rungen in Wechselwirkung zueinander und stabilisieren sich durch systemati-
schen Bezichungsaufbau. Aber sie sind auch storanfillig bis hin zur totalen
Ablehnung des Angebots von Schulsozialarbeit, wenn im Zusammenhang mit

der Nutzung von Angeboten negative Erfahrungen gemacht werden (vgl. Spies/
Potter 2011).

(3) Dic Vernachlidssigung von Genderfragen in der Angebotsstruktur ist eine
dritte, in der Praxis durchaus akzeptierte Losung des Dilemmas zwischen Dra-
matisierung und Entdramatisierung der Differenzlinie Geschlecht. Hier steht
Ignorierenim Vordergrund der Angebotsgestaltung, die beispiclsweise entweder
ganz auf Genderreflexion verzichtet oder bei entsprechenden Angeboten die
TeilnchmerInnen jeweils hilftig qua Geschlecht zulésst.

Je nach Setting kann solch ein tendenziell pragmatisches Vorgehen durchaus zu
entdramatisierenden Effekten filhren und entspricht der grundsitzlichen
Lebensweltorientierung von Schulsozialarbeit, schlieBlich bietet es vielfiltige
Moglichkeiten der Aneignung. Dennoch bedarf auch solches Setting unbedingt
der fachlichen Genderreflexion, sollen nicht tradierte Geschlechterbilder perpe-
tuiert werden, weil Doing Gender-Effekte unreflektiert bzw. unentdeckt blei-

ben, aber weiterhin Wirkung entfalten, wenn ein geschlechterverdeckender
Blick die Praxis gestaltet.

Genderfragen und Genderherausforderungen — Fazit

Genderfragen fordern Schulsozialarbeit zweifellos dazu heraus, ihre professio-
nellen Standards bzw. deren Entwicklung grundlegend mit Blick auf Geschlech-
tergerechtigkeit zu iiberdenken, denn ,,Geschlecht ist (...) eine gesellschaftliche
Ordnungskategorie, mit der Strukturen des Zusammenlebens und der verhan-
delbaren sozialen Tatsachen geregelt werden und Symbolsysteme erzeugt und
aufrechterhalten werden, die dichotome Umgangsweisen mit Differenz nahe
legen* (Bitzan 2003, S. 145). Sofern Schulsozialarbeit Genderfragen also nicht
langer als individuelle »Kiir“, sondern als zu thematisierende zentrale soziale
Grundkategorie zu verstehen beginnt, kann sie abschbar einen Qualititsma-
stab gewinnen. Dafiir muss sie aber ihr methodisches Handeln ebenso wie Wir-
kungsanalysen und konzeptionelle Weiterentwicklungen kiinftig durchgingig
intersektional reflektiert ausrichten und aktiv nach der Balance zwischen Dra-
matisierung und Entdramatisierung von Geschlecht suchen.

Geschlechtergerechtigkeit als QualitéitsmaBstab, der zugleich soziale Herkunft
und ethnische Zugehorigkeiten sowie Gesundheit und weitere Differenzlinien
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des Diversitytheorems® beriicksichtigt, kann aber nur dann zur Verringerung
von Ungleichgewichten und zur Verbesserung von Bildungsbedingungen fiir
Maidchen und Jungen unterschiedlicher Herkunft und Ausgangslagen beitragen,
sofern simtliche Kooperationspartner im schulischen Feld sich ebenfalls an die-
ser Maxime ausrichten und die schulklimatischen Verdnderungen bzw. Bedin-
gungen dafiir aktiv mittragen und mitgestalten (vgl. Ragnarsdottir 2010).

In diesem Zusammenhang mag Schulsozialarbeit eine wichtige Multiplikatoren-
funktion innehaben, die dafiir Sorge tragen kann, dass ¢in Kollegium lernt,
Ungleichheiten, die dem Qualitétskriterium der bestmdglichen Forderung aller
widersprechen, Middchen und Jungen aber in ungleicher Weise betreffen
(vgl. Faulstich-Wieland 2006, S. 263), zu erkennen und iiber konzeptionelle
Gestaltungen abzubauen. Die Breite der Gestaltungsspielraume und die Funkti-
onen bzw. Rollen, dic schulische Koopcrationspartner in diesem Kontext spie-
len, sind selbstredend auch hinsichtlich gendersensibler Koedukationskonzepte
auszubauen. SchlieBlich sind Schiiler und Schiilerinnen gegeniiber der Gender
thematik eher skeptisch und wiinschen sich vor allem koedukative Kontexte
(vgl. Klein-Uerlings 2002, S. 172).

Genderfragen betreffen konzeptionelle und individuelle Thematisierungen oder
Tabuisierungen von padagogischen Zusammenhingen, die direkt oder indirekt
auf die Kategorie Geschlecht rekurrieren und dabei zur Fortfihrung oder
Durchbrechung des sozialen Konstrukts beitragen kdnnen. Insofern betreffen
sie jegliche Handlungspraxis von Schulsozialarbeit ebenso wie ihre theoretische
Grundlegung. Gleich, ob es um die Ausgestaltung von Angeboten in koedukati-
ven oder monoedukativen Gruppen, um Beratungshandeln, Projekte oder indj-
viduelle Einzelfallhilfe geht — Genderfragen miissen die dazugehdrigen Reflexi-
onsprozesse begleiten, da Schulsozialarbeit in ihrer Ausrichtung der Jugendhilfe
verpflichtet ist.

Da aber die Verhiéltnisse zwischen den Geschlechtern nicht von der Natur vorge-
geben, sondern gescllschaftlich konstruiert sind und die Chance besteht, diese zZu
verandern, bedarf es angesichts eines stets innerhalb der Konstruktionslinien
verlaufenden Alltags aller Beteiligter spezifischer Genderkompetenz — nicht
zuletzt, um eigene Verwobenheiten in Geschlechterstereotypen wahrnehmen zu
konnen und konzeptionellen Umsteucrungsbedarf erfassen zu konnen. In Gen-
derfragen stehen Alltagwissen, Fachdiskurs(e) und blinde Flecken aufgrund vop

® Das Diversitythcorem verlangt danach, den bewussten Umgang mit sozialer Heterogenitit
zu praktizieren, indem Heterogenitét als Normalfall angesehen wird und pddagogische Pra-
xis aktiv zur Reduktion von Zuschreibungen, Festlegungen und Benachteiligungen entlang
verschiedener Differenzlinien als bewusste OrganisationsentwicklungsmaBnahmen konzi-
piert wird und Zuschreibungen, pauschalierende Negativbewertungen, Ausgrenzungen ung
Diskriminierungen aktiv vermieden und unter Beriicksichtigung ihrer intersektionalen
Abhingigkeiten abgebaut werden (vgl. Delory-Momberger 2010; Leiprecht 2008).
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eigenen Sozialisationserfahrungen in einem konsequenzenreichen Spannungs-
feld. Damit aber nicht genug: Genderfragen und ihre Bearbeitung stellen Schul-
sozialarbeit auBerdem in Anbetracht der aktuellen, auf Geschlecht enggefiihr-
ten Leistungsdiskurse und der Stereotype dramatisierenden mediale Darstellun-
gen vor die Aufgabe, Konzeptionen zu entwickeln, die auch diese Facetten des
Doing Gender aufgreifen und entdramatisierend wirken kdnnen — womit auch
die Wirkungsforschung in eine genderbezogene Pflicht zu nehmen ist.

Sofern Genderfragen kiinftig mehr und deutliches Gewicht in Forschung und
Praxis erhalten soll(t)en, ist ein erheblicher Zugewinn an professioneller Profil-
bildung zu erwarten. Dies bedarf allerdings angemessener struktureller Rah-
menbedingungen, sonst wird das Handlungsfeld mit Erwartungen iiberfrachtet,
die ohne Einbindung in den Schulentwicklungskontext nicht erfiillt werden
konnen.
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