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Geschlechterreflektierte Professionalisierung —
Geschlecht und Professionalitét in pddagogischen
Berufen. Eine Einfiihrung.

Die erziehungswissenschaftlichen Diskurse um Professionalitdt und um Ge-
schlecht weisen einige Parallelen auf: Beide Diskurse sind hochst aktuell und
blicken doch auf eine lange Tradition zuriick, in beiden Bereichen gibt es un-
terschiedliche Positionen und Theorien, die kontrovers, zuweilen auch kon-
frontativ Anspruch auf Geltung erheben, und beiden ist gemein, dass es sich
bislang als schwieriges Unterfangen darstellt, eine Briicke zwischen Theorie
und Praxis zu schlagen, d.h., wissenschaftliche Erkenntnisse fiir den padago-
gischen Alltag nutzbar zu machen und sie in diesen zu transferieren wie aber
auch Impulse aus der Praxis theoriepriifend bzw. -revidierend aufzugreifen.

So lassen sich beispielsweise die Fragen stellen, warum es vielen Lehrkraf-
ten kaum gelingt, gut erforschte Strategien des classroom managements zur
(professionellen) Pravention von Unterrichtsstérungen (vgl. bereits Kounin
1976) im Unterricht anzuwenden, oder warum im sozialpddagogischen Kon-
text teilweise immer noch Angebote, wie die piddagogische Begleitung von
Girls’ und Boys’ Days ausgearbeitet werden, die weniger einer reflektierten
Maédchen- und Jungenarbeit folgen, sondern vielmehr einem essentialistisch
ausgerichteten Ansatz entsprechen (vgl. kritisch bspw. Budde et al. 2011). Sie
tun dies, obwohl im erziechungswissenschaftlichen Diskurs langst differenziert
Ansitze des Doing Gender, der Dekonstruktion und der Performativitét ver-
treten werden (vgl. bspw. Fritzsche et al. 2001; Faulstich-Wieland 2004; Hart-
mann 2004; Tervooren 2006) sowie Weiblichkeit und Ménnlichkeit nicht nur
im sozialwissenschaftlichen Diskurs im Plural (vgl. bspw. Connell 2000;
Scholz 2010) und unter intersektionalen Vorzeichen (vgl. bspw. Dietze et al.
2007; Winker/Degele 2009; Busche et al. 2010; Busche/Cremers 2012; Tuider
2012; Emmerich/Hormel 2013; Walgenbach 2014; Hartmann 2017a) gedacht
werden.

Gleichzeitig ist kritisch zu fragen, warum auch die erziehungswissenschaft-
liche Frauen- und Geschlechterforschung so lange gebraucht hat, um beispiels-
weise vielfiltige geschlechtliche und sexuelle Lebensweisen, die, ausgehend
von der Emanzipationsbewegung von Lesben und Schwulen, seit Mitte der
1980er Jahren in Aufklarungsprojekten in Schulen entlang unterschiedlicher
Konzepte thematisiert werden, als relevanten Bildungsinhalt zu erkennen, zu
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beriicksichtigen und zu beforschen (vgl. bspw. Hartmann et al. 1998; Hart-
mann 2002, Timmermanns 2003). Auch in Bezug auf allgemeindidaktische
Themenstellungen erscheint es verwunderlich, dass beispielsweise der Einbe-
zug aullerschulischer Lernorte in den Unterricht seit langer Zeit zum festen
methodischen Repertoire der Schulen gehdrt und es zwar zahlreiche Konzepte
und Begriindungstheorien zu diesem Lernsetting gibt, die Forschungslage zu
den Praktiken vor Ort oder zu deren Effekten vor dem Hintergrund von Hete-
rogenitdt und Diversitdt der Lernenden aber als ausgesprochen unbefriedigend
bezeichnet werden kann — obwohl gerade letzterer in den vorliegenden Be-
griindungstheorien immer wieder in Anschlag gebracht wird (vgl.
Baar/Schonknecht 2018).

1 Professionalitit — zwischen
Personlichkeitsparadigma und Professionali-
sierungsansétzen

Im erziehungswissenschaftlichen Kontext grenzt sich der Professionalisie-
rungsansatz vom Personlichkeitsparadigma ab: Professionalitit als Vorausset-
zung fiir ,gutes‘, d.h. wirksames padagogisches Handeln, erscheint nicht na-
turgegeben, sondern ist an Kompetenzen, Haltungen und einen reflexiven wie
forschenden Habitus gebunden, die anzubahnen und auszubilden Aufgabe der
Vorbereitung auf den Beruf (an Universitiaten, Hochschulen oder Fachschulen)
ist (vgl. bspw. Lipowsky 2006) und die es im Berufsleben zur Entfaltung zu
bringen und lebendig zu halten gilt. Professionalitit wird damit als plan-, ver-
mittel- und erlernbar deklariert; sie kann entwickelt werden und hat sich vor
dem Hintergrund beruflicher Erfahrung weiterzuentwickeln.

Ganz anders argumentierten Anhénger innen des Personlichkeitsparadig-
mas, wie historisch beispielsweise Spranger (1958: 6), der dem ,geborenen®,
dem ,.echte[n] Erzieher [...] ein urspriingliches Organ fiir die Bahnen* zu-
schreibt, ,,in denen der durch ihn hindurchwirkende Geist weht. Spranger be-
wegt sich damit in der Tradition vieler reformpéddagogischer Ansitze. So
schrieb Kerschensteiner, ein Vertreter der Arbeitsschulbewegung: ,.Der Erzie-
her ist eine im geistigen Dienst der Gemeinschaft stehende Lebensform des
sozialen Grundtyps, die aus reiner Neigung zum werdenden, unmiindigen
Menschen als einem eigenartigen zukiinftigen Tréger zeitloser Werte dessen
seelische Gestaltung nach MafBigaben seiner besonderen Bildsamkeit in dau-
ernder Bestimmtheit zu beeinflussen imstande ist und in der Bestétigung dieser
Neigung seine hochste Befriedigung findet™ (Kerschensteiner 1921: 48f.). Es
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geht in diesen Beispielen um Personlichkeitsmerkmale, um (angeborene) Cha-
raktereigenschaften, die einen Menschen dazu befdhigen, Kinder und Jugend-
liche zu erziehen und zu bilden. Auch heute noch wird an prominenten Stellen
auf das Personlichkeitsparadigma rekurriert; so zum Beispiel im von der Kom-
mission der Europdischen Gemeinschaft und den Kultusministerien verschie-
dener Bundesldnder geforderten Selbsterkundungsbogen fiir die Eignung als
Lehrperson fiir angehende Studierende, der personengebundene Eigenschaften
wie Kontaktfreudigkeit, Warmherzigkeit, Gewissenhaftigkeit und Prinzipien-
treue als ,.eine solide Basis fiir den Studien- und den Berufserfolg bei Lehr-
kraften (CCT 2018: o. S.) deklariert.

2 Geschlecht — zwischen essentialistischen und
sozial(de)konstruktivistischen Ansitzen

Betrachtet man den erziehungswissenschaftlichen Diskurs um Geschlecht und
Geschlechterverhiltnisse, so scheinen sich im Wesentlichen zwei dhnlich ge-
lagerte Grundannahmen gegeniiberzustehen: Auf der einen Seite stehen so-
zial(de)konstruktivistische Perspektiven, die Geschlecht als ein — gesellschaft-
lich bedingtes und psychisch zum Teil tief verankertes — Tun, als erlernt, er-
worben, gestalt- und verdnderbar beschreiben und somit als eine bedeutende
und dringend zu reflektierende Aufgabe im Erziehungs- und Bildungsprozess
entwerfen. Zum anderen existiert ein essentialistisches Verstdndnis von Ge-
schlecht, das auf naturgegebene und natiirliche Unterschiede zwischen den Ge-
schlechtern in einem bipolar und heteronormativ gedachten Verhéltnis rekur-
riert. Mit diesem sind — &hnlich wie beim oben skizzierten Personlichkeitspa-
radigma — konkrete Vorstellung zu spezifischen Wesenseigenschaften und Er-
wartungen an ein (geschlechtskonformes) Verhalten verbunden.

Im historischen Erbe ldsst sich dies besonders deutlich bei Rousseau auf-
zeigen: Im fiinften Buch Sophie oder die Frau seines Werkes Emile oder Uber
die Erziehung (1762/1993) bezeichnet er Frauen als passiv und schwach, Mén-
ner hingegen als aktiv und stark. Die gesellschaftlichen Aufgaben von Frauen
sieht er vor dem Hintergrund ihrer natiirlichen Bestimmung auf das Private,
auf Haushaltsfiihrung, Kindererzichung und auf die Rolle als Gattin be-
schriankt, wiahrenddessen er Ménnern den offentlichen Raum vorbehilt. Die
unterschiedlichen und komplementdren Wesenseigenschaften sowie Aufga-
benbereiche der Geschlechter verlangen Rousseau zufolge nach differenter Er-
ziehung: ,,Nachdem einmal bewiesen ist, dass der Mann und die Frau weder
nach dem Charakter noch nach dem Temperament gleich gebildet sind noch
sein diirfen, so folgt daraus, dass sie auch nicht die gleiche Erziehung haben
diirfen. Folgen sie den Weisungen der Natur, so handeln sie wohl gemeinsam,
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aber sie diirfen nicht das Gleiche tun® (ebd.: 392). Wissenschaftliche Bildung
miisse Méannern vorbehalten sein; Frauen, deren ,,Fassungskraft [...] Genauig-
keit und Aufmerksamkeit® (ebd.: 421) hierfiir nicht ausreiche, sollen sich hin-
gegen auf die praktische Anwendung der Erkenntnisse im Privaten beschrin-
ken. Rousseaus Werk hatte entscheidenden Einfluss auf den gesellschaftlichen
Diskurs, und der von ihm entworfene Katalog weiblicher Tugenden mit seinen
obersten Zielen Sanftmut und Folgsamkeit war iiber lange Zeit pragend fiir die
Maidchenbildung (vgl. Schneider-Taylor 2012). Ganz dhnlich argumentierte
der Philanthrop Campe (1798/1988), der Bildung von Médchen als Mittel ver-
stand, diese auf ihre vermeintliche Bestimmung im Reproduktionsbereich vor-
zubereiten und das dafiir notwendige, von Sanftmut, Bescheidenheit und Un-
terordnung gepragte Gemiit auszubilden.

Der historisch gefiihrte wissenschaftliche Diskurs um das Wesen und die
Bestimmung der Geschlechter kann zwar als grundsétzlich iiberwunden gelten,
wird aber dennoch immer wieder und erneut in Anschlag gebracht, so bei-
spielsweise im Rahmen des Diskurses um die (vermeintliche) Feminisierung
des Bildungswesens (vgl. bspw. kritisch Kuhn 2008; Baar 2009), oder aber im
Rahmen der grundsitzlichen und in jiingster Zeit zunehmenden Anfeindungen
gegeniiber den Gender Studies insgesamt (vgl. bspw. kritisch Hark/Villa 2015;
Lang/Peters 2018).

Gleichzeitig erweist sich aber auch die soeben aufgespannte Opposition
von Essentialisten und (De-)Konstruktivisten als vereinfacht. So tritt der es-
sentialistisch ausgerichtete Diskurs kaum unter diesem Label auf und es wird
selten explizit entsprechend historischer Vorlagen argumentiert. Eher finden
sich implizite Argumentationsmuster und Diskursmechanismen. Auf diese
treffen wir stellenweise selbst in Diskussionsbeitrdgen, die sich auf (de)kon-
struktivistische Theorien beziehen bzw. sich vordergriindig in diesen verorten,
in den weiteren Konkretisierungen dann jedoch deutlich hinter deren Pramis-
sen zuriickfallen (vgl. kritisch Kleiner/Klenk 2017: 98). Zugleich kann ein
,strategischer Essentialismus® (vgl. Spivak 1996) auch verhelfen, den Zugang
zu Ressourcen zu sichern. Bei ndherer Betrachtung erweist sich die Opposition
zwischen essentialistischen und konstruktivistischen Perspektiven dariiber hin-
aus als den unterschiedlich vorfindbaren, zum Teil sehr komplexen sozialkon-
struktivistischen und kulturtheoretischen Theorien nicht gerecht werdend.
Zwar griinden deren Zugénge auf der gemeinsamen Annahme, symbolische
Ordnungen im Sinne kollektiver Verstehens- und Bedeutungsweisen stifteten
die soziale Welt. Doch bestehen bedeutsame Unterschiede in verschiedenen
Theorierichtungen — im Mentalismus, im Textualismus, in der Praxeologie —
hinsichtlich der Konzeption der Art der kulturellen Codes sowie der Art und
dem Ort und der Tiefe ihrer Wirksamkeit (vgl. Dekker 2012; Hartmann 2017a).
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3 Historische Verschrankung der Diskurse und
essentialistische Reaktivierungen

Historisch betrachtet vereinen sich erziehungswissenschaftliches Personlich-
keitsparadigma und essentialistische Sicht auf Geschlecht besonders deutlich
im Konzept der ,geistigen Miitterlichkeit’, mit dem im wilhelminischen
Deutschland Vertreterinnen der ersten westlich-biirgerlichen Frauenbewegung
(wie bspw. Helene Lange) Frauen der hoheren Stinde Zugang zur Arbeitswelt
verschaffen wollten (und letztlich auch konnten) (vgl. Baader 2018). Frauen
wurden dabei ihnen — und nur ihnen — inhdrente Wesenseigenschaften wie Fiir-
sorglichkeit und Hilfsbereitschaft zugeschrieben, die diese als priadestiniert fiir
die Ausiibung sozialer Berufe ausweisen wiirden (vgl. Heite 2009a). Gleich-
zeitig wurde das Konzept der ,Kulturaufgabe der Frau® entwickelt (vgl. Baader
2018: 17), das Frauen die maternalistisch gedachte Bestimmung fiir soziale
Berufe zuwies. Es sind die mit Weiblichkeit verschweifiten Eigenschaften und
Fahigkeiten wie Zuwendung und Fiirsorge, die nicht nur zu dem hohen Anteil
von Frauen in Pddagogik und Sozialer Arbeit fithrten, sondern zugleich auch
die niedrige Bewertung und Entlohnung dieser Tétigkeiten beding(t)en. Dies
korrespondiert mit einer ungleichen Verteilung der Geschlechter im gesamten
Care-Bereich, dem Feld sorgender, pflegender und erziehender Tatigkeiten,
und einem hier nach wie vor anzutreffenden geschlechtshierarchischen Ar-
beitsmarkt. Mit Blick auf diese Arbeitsfelder ist eine institutionalisierte Un-
gleichheitsordnung zwischen den Geschlechtern festzustellen, die auch heute
noch — wenn auch subtiler — iiber als natiirlich unterstellte Eigenschaften legi-
timiert wird (vgl. Bereswill 2016: 35).

Ende der 1970er Jahre griffen Ostner & Beck-Gernsheim (1979) das eine
Geschlechterdifferenz essentialistisch begriindende Theorem von Anfang des
20. Jahrhunderts wieder auf, indem sie von einem ,weiblichen Arbeitsvermo-
gen‘ sprachen. Sie beschrieben fiir Frauen und Ménner je unterschiedliche Le-
benswelten, Anforderungen und Erfahrungen, die — einem sozialisationstheo-
retischen Verstédndnis folgend — quasi eine Art Sozialcharakter ausbilden und
bei Frauen zu Eigenschaften wie Empathie, Intuition und Reproduktionsbezo-
genheit flihren sollen, die sie im Rahmen der geschlechtlichen Arbeitsteilung
fiir den Haushalts- bzw. haushaltsnahen Bereich prédestinieren. Im aktuelleren
Diskurs um das underachievement von Jungen wird die Debatte iiber ein ver-
geschlechtlichtes Arbeitsvermdgen unter einem anderen Vorzeichen gefiihrt:
In der Tradition psychoanalytischer Theorien wird auf die vermeintlich anth-
ropologische Tatsache gleichgeschlechtlicher Identifikation rekurriert, nach
der nur Ménner gute Pddagogen fiir Jungen sein kdnnen. Lehrer, so beispiels-
weise Matzner & Tischner (2012), konnten Jungen schon aufgrund ihrer eige-
nen Ménnlichkeit besser verstehen und deren Verhalten nachvollziehen, wih-
rend der ,,Harmonisierungsterror* der Lehrerinnen Jungen daran hindere, ,,sich
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[...] optimal zu entwickeln (ebd.: 436) (vgl. kritisch Rieske 2011; Faulstich-
Wieland 2012; Fegter 2012; Baar 2014). Einem naturalistischen Verstandnis
folgend werden Geschlecht und mit ihm verbundene Personlichkeitsmerkmale
zu einem entscheidenden Qualifikationsmerkmal erhoben, das als Garant fiir
Professionalitit stehe — oder aber diese verhindere. Die im Rahmen dieses Dis-
kurses zum Ausdruck gebrachte Distinktion und Abwertung des (vermeintlich)
Weiblichen zeugen von tiefem Antifeminismus und einem reaktionédren Fest-
halten an patriarchalen Machtstrukturen.

4 Aktuelle (de-)konstruktivistische
Konzeptualisierungen von Geschlecht

In allgemeinen Konzepten, die suggerieren, geschlechtsneutral zu sein, wirkt
Geschlecht nicht nicht. Durch Impulse der Frauenbewegung konnten Ende der
1970er Jahre angestoBene Studien bspw. feststellen, dass Médchen als Ziel-
gruppe in der offenen Jugendarbeit bis dahin ,,quantitativ und qualitativ unbe-
achtet geblieben® (Bitzan 2004: 462) waren. ,Jugendarbeit ist Jungenarbeit*
war zu Beginn der erziehungswissenschaftlichen Frauen- und Geschlechterfor-
schung eine vielzitierte Erkenntnis, die hervorhob, dass die Jugendarbeit sich
mit ihren Ressourcen unhinterfragt an einem ménnlichen Subjekt mit dessen
Lebenslagen ausrichtete (vgl. Eggers 2012: 233). Mit dem gemeinsamen Ziel,
eine geschlechterreflektierte Professionalisierung voranzutreiben, fihr(t)en im
Anschluss daran unterschiedliche geschlechtertheoretische Positionierungen
zur Entwicklung verschiedener, als ,geschlechtersensibel®, ,geschlechtsbe-
wusst® oder ,geschlechtergerecht* benannter Konzepte. Vielfach wurden diese
Ansétze ausgehend von einer parteilichen Madchen- und antisexistischen Jun-
genarbeit (vgl. bspw. Gliicks/Ottemeier-Gliicks 1994; Bitzan/Daigler 2004;
Forster 2004; Kunert-Zier 2005) sowie von einer sowohl im schulischen wie
im auflerschulischen Bereich diskutierten reflexiven Koedukation (vgl. bspw.
Horstkemper/Faulstich-Wieland 1996) (weiter)entwickelt.

Debatten um doing gender, queere Perspektiven, Performativitit und De-
konstruktion fiihr(t)en dazu, dass aktuell nicht nur das hierarchische Verhéltnis
zwischen den Geschlechtern, sondern vielmehr auch das zweigeschlechtliche
Paradigma, das in der Regel hinter den genannten geschlechterreflektierenden
Konzepten steht, in Frage gestellt wird. Studien, die einem sozialkonstrukti-
vistischen Ansatz um ein doing gender oder doing difference folgen, blicken
nicht ldnger auf Geschlechterunterschiede, sondern auf die Praktiken der Ge-
schlechterunterscheidungen (vgl. bspw. Breidenstein/Kelle 1998). Fiir den Be-
reich Schule liegt mittlerweile eine ganze Reihe von Studien vor, die nicht
mehr das Ziel verfolgen, auf Geschlechterdifferenzen hinzuweisen, sondern
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die rekonstruieren, wie Geschlecht, aber auch Ethnie oder Milieu in alltdgli-
chen Interaktionen hervorgebracht wird (vgl. bspw. Faulstich-Wieland et al.
2004; Kalthoff 2006; Budde et al. 2008; Kampshoff 2013). Fiir Professionali-
sierungsprozesse sind diese Studien insofern wichtig, als sie fiir die eigene Be-
teiligung und Verdnderungsmdglichkeiten bei den kleinen und alltdglichen In-
teraktionen, die oftmals unbewusst ablaufen, sensibilisieren wie fiir das Eigen-
interesse von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen, sich in einer Gesell-
schaft, in der Zweigeschlechtlichkeit als zentrale Ordnungskategorie wirkt, als
Maidchen oder Junge, Frau oder Mann zu positionieren.

Als fiir die padagogische Praxis zentral erweist sich weiterhin die Frage, an
welchen Geschlechtervorstellungen sich Deutungs- und Zuschreibungspraxen
der Pddagog_innen im Alltag orientieren. Mit Blick auf den héheren Anteil
von Jungen und jungen Ménnern in den erzieherischen Hilfen lage bspw. ein
Missverstiandnis vor, wiirde dieser mit unproblematischeren Lebenslagen von
Maidchen und jungen Frauen erklért. Bitzan (2004: 466) spricht von einer gra-
vierenden ,,Verkennung médchenspezifischer Probleme®, zu denen insbeson-
dere sexuelle Gewalt zéhlt. Bis heute wird sexualisiertes Verhalten von Mad-
chen nicht vor dem Hintergrund bestehender Traumatisierungen, z.B. nach se-
xuellen Gewalterfahrungen, wahrgenommen und eingeordnet, sondern fiihrt
nach wie vor hdufig zu Zuriickweisung, Verboten und anderen Bestrafungen
von Seiten der Fachkréfte (vgl. Schmauch 2016). Konzeptuell setzen hier, wie
an vergleichbaren Phinomenen, die Fragen nach geschlechtsbezogenen Nor-
malitétskonstruktionen und Bewiltigungsstrategien sowie nach dem differen-
ten ,Mehr* zum vorgegebenen Konstrukt ,Madchen/Junge‘ ein. Vormals un-
hinterfragte konventionelle Ubereinkiinfte kénnen so zum Gegenstand pida-
gogischer wie gesellschaftspolitischer Verhandlung werden.

Geschlechtertheoretisch betrachtet ist mit entsprechenden Studien und da-
ran orientierten Konzepten eine Essentialismus- und Homogenisierungskritik
verbunden. Studien, die poststrukturalistischen Ansdtzen von Performativitit
und Dekonstruktion folgen, greifen dariiber hinaus auch die gendertheoretische
Kritik an der Vereindeutigung von Geschlecht in der erziehungswissenschaft-
lichen Frauen- und Geschlechterforschung auf. Wie Ansétze des doing gender
betont der Ansatz der Performativitit die Herstellung von Geschlecht als Tun,
hebt jedoch besonders die Zitatformigkeit des doing gender und dessen macht-
vollen Antrieb durch normative Vorgaben heterosexueller Zweigeschlechtlich-
keit hervor. Auch hier werden Geschlechterunterschiede nicht einfach repro-
duzierend festgestellt, sondern in deren gesellschaftlich-kulturell vermittelter
Machtformigkeit wie in deren Kontingenz und Beweglichkeit als ,Improvisa-
tionen im Rahmen des Zwangs* (Butler 2009:9) nachvollziehbar gemacht (vgl.
bspw. Fritzsche 2003; Tervooren 2006; Fritzsche/Tervooren 2006; Hartmann
2012). Konzeptuell zielen dekonstruktive Perspektiven in der padagogischen
Praxis darauf, die real gelebte Vielfdltigkeit an geschlechtlichen und sexuellen
Lebensweisen als ein Phdnomen gesellschaftlicher Pluralisierungs- wie
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Norm(alis)ierungsprozesse aufzugreifen und dabei in einer genderreflexiven
Weise neben Cis-Geschlechlichkeit und Heterosexualitdt auch LGBTIQ*+-
Lebensweisen als selbstverstindlich aufzugreifen. Genderreflexivitit bedeutet
dabei den normativen Zusammenhang von sex (anatomisches Geschlecht),
gender (soziales Geschlecht) und desire (sexuelles Begehren) kritisch-dekon-
struktiv zu reflektieren (vgl. bspw. Hartmann 2014, 2017b; Huch/Liicke 2015;
Schmidt et al. 2015; Busche et al. 2018).

Last but not least fithrt auch die Debatte um Intersektionalitdt und interde-
pendente Kategorien beim Thema geschlechterreflektierter Professionalitit
und Professionalisierung zu einem Einbeziehen weiterer Differenzkategorien
(vgl. bspw. Lutz/Wenning 2001; Diehm/Messerschmidt 2013; Walgenbach
2014; Budde et al. 2016). Hier geht es insbesondere darum, das vielschichtige
und wechselseitige Bedingt- wie Verwobensein der bislang getrennt gedachten
Kategorien zu untersuchen sowie damit zusammenhidngende Diskriminie-
rungsmechanismen und die darunterliegenden Machtverhiltnisse aufzude-
cken. Intersektionale Ansitze in der Erziehungswissenschaft diskutieren Dif-
ferenzen zwar durchgehend macht- und normenkritisch, noch selten finden
sich in der deutschsprachigen Debatte jedoch auch poststrukturalistisch-de-
konstruktive ,Infragestellungen von scheinbar eindeutigen Identitdten, Ge-
schlechtern und Koérpern und deren Kontingenz* (Tuider 2012: 83).

5 Aktuelle Professionalisierungstheorien und
-debatten — explizit geschlechtsneutral und implizit
gegendert?

In Professionalisierungstheorien selbst sind zunichst weder Geschlecht noch
Vergeschlechtlichung explizit aufgegriffen. Mit Blick auf Professionalitét und
Professionalisierung in (und fiir) padagogische(n) Handlungsfelder(n) werden
hauptséchlich drei theoretische Ansitze (kontrovers) diskutiert.

1. Kompetenztheoretische Ansdtze gehen davon aus, dass Professionalitdt im
Zusammenspiel von professionellem Wissen (pddagogisches Wissen,
Fachwissen und fachdidaktisches Wissen) und affektiv-motivationalen
Charakteristika (fachbezogene und persénliche Uberzeugungen, Berufs-
motivation) sowie von Organisations- und Beratungswissen erfasst und
entwickelt werden kann (vgl. bspw. Baumert/Kunter 2006).

2. Strukturtheoretische Ansdtze verweisen cher auf die Ungewissheit pada-
gogisch verantworteter Entscheidungen in offenen Situationen oder auf
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die Antinomien, denen Pddagog innen ausgesetzt sind und die diese re-
flektieren, moderieren und bewéltigen miissen (vgl. bspw. Helsper 1996;
Oevermann 1996; Helsper/Tippelt 2011).

3. Berufsbiographisch orientierte Ansdtze folgen einem sich lebensge-
schichtlich tiber verschiedene Phasen entwickelnden und mit Kontinuité-
ten und Briichen verbundenen Verstdndnis von Professionalitiit, das eine
berufsbiographische Entwicklungsherausforderung darstellt (vgl. bspw.
Terhart 2011).

Inwiefern in geschlechtsneutral argumentierenden Debatten iiberkommene Im-
plikationen von Geschlecht weiterhin eine nicht zu unterschitzende — wenn-
gleich zumeist nicht reflektierte — Rolle spielen, ldsst sich am Beispiel der De-
batte um die Professionalisierung Sozialer Arbeit und der Frage, inwiefern
diese eine Profession ist, aufzeigen. Heite (2009b: 50) geht davon aus, dass
Geschlecht und die Wissensbestinde zu geschlechtsbezogenen Eigenschaften
konstitutiv fiir den Status Sozialer Arbeit sind. So zeichnen Bereswill und Eh-
lert (2012: 98f.) bspw. nach, wie innerhalb der Professionalisierungsdebatte
die Téatigkeiten Sozialer Arbeit abgewertet und abgewehrt werden, die bezie-
hungsorientiert mit Weiblichkeit assoziiert sind, und wie diese durch neutrali-
sierte Werte iiberwunden werden sollen. Sie bezeichnen es als ein Paradox,
dass die Akteur innen der Professionsdebatte sich dabei fiir die Anerkennung
einer Profession einsetzen, die mehrheitlich von Frauen ausgefiihrt wird, ohne
die Bedeutung von Geschlechterkonstruktionen und -verhéltnissen zu thema-
tisieren. Sie erkennen darin einen androzentrischen bias und ,,Versuche eines
undoing gender* (ebd.: 101), die — an biirgerlichen Idealen des autonomen In-
dividuums orientiert — die beziehungsformigen Anteile der Sozialen Arbeit
weg von diffusen, kaum kontrollierbaren Dynamiken in der Hilfebeziehung
hin zu ,.einer allseits reflexionsfadhigen Handlungskompetenz* (ebd.) betreiben
und Geschlechtsneutralitét dabei jedoch nur vordergriindig herstellen konnen.

6 Aktuelle Korrespondenzen von Geschlechter- und
Professionalisierungsdiskurs

Auch in der Debatte zu geschlechterreflektierter Professionalitédt lassen sich
verschiedene professionalisierungstheoretische Zugénge ausmachen. Die Be-
tonung der Wichtigkeit, eine auf Wissen-Kdnnen-Wollen aufbauende Gender-
kompetenz zu entwickeln (vgl. Metz-Gockel/Roloff 2002; Kunert-Zier 2005),
korrespondiert mit kompetenztheoretischen Professionalisierungstheorien.
Verschiedene Studien kénnen nachweisen, wie Genderkompetenz, basierend
auf einer Dekonstruktion vergeschlechtlichter padagogischer Praktiken und
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der Reflexion der eigenen (auch biografischen) Verwobenheit in gesellschaft-
lich virulente Systeme von Binaritit, Differenzkonstruktion und Stereotypisie-
rung, eine notwendige Voraussetzung fiir professionelles Handeln im pédago-
gischen Feld darstellt. Genderkompetenz — auf sozial-konstruktivistischer
Ebene als reflektierte Dramatisierung, Entdramatiserung und/oder Nicht-Dra-
matisierung von Geschlecht verstanden — wird als ein wichtiges Kriterium pé-
dagogischer Professionalitét beschrieben (bspw. bei Baar 2010; Budde/Venth
2010; Schneider 2013). Aufgrund seines individualisierenden und Machbar-
keit suggerierenden Fokus steht eine Konzentration auf Genderkompetenz in
jiingster Zeit jedoch auch in der Kritik. Im Zuge einer Hinterfragung neolibe-
raler Haltungen sowie eines technologischen Verstdndnisses von Kompetenz,
das Widerspriiche, Antinomien sowie intersektionale Zusammenhénge aus-
blendet, wird demgegeniiber eine diese Aspekte ebenso beriicksichtigende
,Gender-Kompetenzlosigkeitskompetenz® eingefordert (vgl. Kleiner/Klenk
2017).

Korrespondenzen zwischen Gendertheorien und Professionalisierungsthe-
orien bestehen weiterhin dort, wo ein zentrales Moment von padagogisch-pro-
fessionellem Handeln darin festgemacht wird, genderbezogene Spannungsver-
héltnisse zu reflektieren und zu moderieren (vgl. Hartmann 2018: 48). Hier
geht es bspw. um die Paradoxie, Kategorien iiberwinden zu wollen und sie
doch aufrufen zu miissen, um dekonstruierend mit ithnen arbeiten zu konnen,
oder um den Konflikt zwischen einer anerkennenden ,,performativen Erzeu-
gung von Differenz und der Besonderung* derselben (Riegel 2016: 112). Ein
weiteres Spannungsverhéltnis liegt darin, dass es mit Blick auf Geschlechter-
differenzen nicht nur um Anerkennung, sondern auch um Verteilungsgerech-
tigkeit geht. Die Paradoxien sind strukturell verankert und ,,durch individuelles
Agieren und padagogisches Handeln allein nicht aufzulsen® (ebd.: 113). Auch
besteht die Herausforderung, zum einen die Zerrissenheit zwischen vorherr-
schenden identitdtsorientierten Imperativen zu kohdrenten Geschlechtsidenti-
tiaten und den innerpsychischen Ambivalenzen und Verlustspuren der Indivi-
duen zu balancieren (vgl. Hartmann 2002: 156ff.) und zum anderen mit dem
Spannungsverhéltnis, das zwischen geschlechtlicher und sexueller Identitit auf
der einen und einem Recht auf geschlechtliche und sexuelle Nicht-Identifizie-
rung auf der anderen Seite aufgespannt ist, umzugehen (vgl. Offen 2017: 127).
Ein weiteres Paradox mag zwischen dem einfachen Ansprechen einer ge-
schlechtlichen und sexuellen Vielfalt liegen, das ohne macht- und identitéts-
kritische Perspektiven Gefahr lduft, vorherrschende Hierarchisierungen entge-
gen besserer Absicht zu reproduzieren, und einer heteronormativitétskritisch
und dekonstruktiv ausgerichteten Pddagogik, die vielféltige geschlechtliche
und sexuelle Lebensweisen entsprechend reflektiert (vgl. Hartmann 2014).

Korrespondenzen zu berufsbiografischen Professionalisierungstheorien
zeigen sich beispielsweise in Untersuchungen, die Geschlecht als strukturie-
rende Kategorie in den beruflichen Orientierungen nachweisen. So beschreibt
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Bobeth-Neumann (2013), wie sich unterschiedliche Ermutigungsstrukturen
gegeniiber Frauen und Mannern sowie die Ko-Konstruktion von Fiihrung und
Mainnlichkeit im Feld Grundschule auf den Karrierewunsch ,Schulleitung’
auswirken. Buchen (1991) ermittelt unterschiedliche Orientierungen von Ge-
samtschullehrer _innen vor allem in Bezug auf die Betonung der Beziehung zu
den Schiiler innen (durch Lehrerinnen) sowie die Fokussierung auf fachliche
Inhalte (durch Lehrer). Damit bestitigt sie die Ergebnisse von Flaake (1988),
die ménnlichen Sekundarstufenlehrer die Orientierung an der professionellen
Identitét des Wissensvermittlers zuschreibt, wahrend (zumindest jiingere) Leh-
rerinnen eher die Beziehungsebene zu den Schiiler innen fokussieren. Diiro
(2008) kann in ihrer Studie ein solchermal3en differentes Professionsverstind-
nis nicht erkennen; dennoch identifiziert sie Geschlechterreviere, hinter denen
,»eine grundsétzliche Konkurrenz im Wettstreit um Macht und Einfluss zu er-
kennen® (ebd.: 234) sei. Wihrend im Vorangegangenen Lehrer innen im Fo-
kus stehen, geht es in den folgenden Studien um das berufliche Selbstverstand-
nis von Midchen- und Jungenarbeiter_innen: Schiitz (2016) zeigt auf, wie
durch die Reflexion der eigenen Berufsbiografie im Rahmen eines Interviews
den befragten Sozialpddagogen ihre eigene Professionalitét als Jungenarbeiter
— sie nennen als wichtigste Merkmale Reflexionsvermdgen, Sensibilitdt und
Authentizitdt — erst bewusst wird und ihnen zugleich Erfolge professionellen
Handels schwer messbar erscheinen — ebenso wie die Unterscheidung zwi-
schen professionell und unbewusst personlich motiviertem Handeln. Transfor-
mationen von der DDR in ein wiedervereinigtes Deutschland in Verbindung
mit Profession, Biografie und Geschlecht beleuchtet Daigler (2008) und stellt
heraus, wie sich das berufliche Selbstverstidndnis von Sozialpidagoginnen in
ostdeutschen Bundeslédndern zwischen der Bewahrung von Kontinuitét — zum
Beispiel beim Ankniipfen an Gleichberechtigungsvorstellungen in der Méd-
chenarbeit vor und nach der Wende — oder iiber Entpolitisierung durch eine
Konzentration auf das Familidre, Vertraute entfaltet.

7 Paradigmen, Bildungsorte und Vermittlungsfragen
— Transformationen im Spannungsverhiltnis von
Theorie, Politik und Praxis

Die aufgezeigten theoretischen und konzeptionellen Ansétze fiir eine ge-
schlechterreflektierte Professionalisierung bieten unterschiedliche Zugénge in
den jeweils ,zustdndigen® Bildungsbereichen Politik, Wissenschaft und
(Aus)Bildung. Hier fillt auf, dass sich mit der seit Ende der 1990er Jahre ein-
setzenden sogenannten ,empirischen Wende® vor allem in der Bildungspolitik,
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aber (zumindest teilweise) auch in der Bildungsforschung (vgl. Buchhaas-
Birkholz 2009; Fend 2010) sowie in den (Aus)Bildungsstétten begrifflich das
Kompetenzparadigma durchgesetzt zu haben scheint. Nicht nur die Bildungs-
pldne der Lander fiir Kitas sowie fiir Schulen folgen kompetenzorientierten
Zugingen. Auch im Rahmen der Standards fiir die Lehrer innenbildung (vgl.
KMK 2004/2014) wird Kompetenz grogeschrieben. Ebenso hat der Fachbe-
reichstag Soziale Arbeit mit dem ,Qualifikationsrahmen Sozialer Arbeit® als
anerkannte Referenzgrundlage fiir die Studiengéinge Sozialer Arbeit seit mehr
als 10 Jahren eine Kompetenzorientierung mittels definierter Deskriptoren ein-
gefiihrt (vgl. Fachbereichstag Soziale Arbeit 2016).

Dass der strukturtheoretische wie der biografieorientierte Professionalisie-
rungsansatz nicht so prominent im Diskurs um die wissenschaftliche Ausbil-
dung péddagogischer Fachkrifte angekommen zu sein scheint, stimmt nach-
denklich und wirft einige Fragen auf: Werden deren Erkenntnis- und Qualifi-
zierungspotentiale unter dem Kompetenzbegriff eher subsumiert oder margi-
nalisiert? Inwiefern konnte der Boom des Kompetenzbegriffs mit dem bil-
dungspolitischen Paradigma der Steuerung des Bildungssystems auf der
Grundlage grof3 angelegter, (international) vergleichender quantitativer Stu-
dien und seiner einfacheren Operationalisierung zusammenhéngen? Welche
Rollen nehmen dabei universitire wie auleruniversitire Bildungsforschung,
welche die Erziehungswissenschaft als deren Leitdisziplin ein? Wie ist es zu
verstehen, dass das Kompetenzparadigma gerade von auBBeruniversitéren For-
schungseinrichtungen und Wirtschaftsorganisationen (wie bspw. der Max-
Planck-Gesellschaft, der OECD etc.) propagiert und vorangetriecben wurde
(und nach wie vor wird), diese an den Professionalisierungsprozessen von (an-
gehenden) Lehr- und piadagogischen Fachkriften aber iiberhaupt nicht beteiligt
sind?

Hier schlief3t sich die Frage danach an, was konkret an den Orten passiert,
an denen Professionalisierungsprozesse angebahnt werden und stattfinden
(sollten). Dies auch angesichts der einleitend beschriebenen, immer wieder be-
klagten Kluft zwischen erziehungswissenschaftlichen Erkenntnissen und fach-
lichem Handeln. Was bedeutet es, wenn schon dem breit rezipierten Modell
der ,reflexiven Koedukation‘ eine weitgehend fehlende Umsetzung in der
Schule attestiert werden muss (vgl. Kampshoff/Scholand 2017)? Wieso wer-
den die hier entwickelten Theorien und Konzepte so selten als Reflexionsfolie
und Inspirationsquelle genutzt? Wieso finden dariiber hinaus poststrukturalis-
tisch bzw. heteronormativitétskritisch und intersektional inspirierte Ansétze in
den Debatten um Schule und Geschlecht viel seltener Eingang als sozialkon-
struktivistische (vgl. Kleiner/Klenk 2017)? Hier gilt es, nicht nur das Verhalt-
nis von Wissenschaft und Bildungspraxis zu reflektieren. Vielmehr hat auch
der Umgang mit den zu konstatierenden Spannungsverhiltnissen zwischen er-
ziehungswissenschaftlichem, bildungs- und gendertheoretischem (For-
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schungs-) Wissen auf der einen und bildungspolitischen Konjunkturen, alltags-
theoretischen Ausrichtungen und berufspraktischen Erkenntnissen auf der an-
deren Seite eine groBere Aufmerksamkeit verdient.

Eine wichtige mit Forschung verbundene Aufgabe ist Vermittlung. Eine
géngige und zweifelsohne zutreffende These ist die, dass der Vermittlung von
wissenschaftlichen Debatten in die Praxis, in deren Diskurse, Konzepte und
Alltagspraxen z. B. liber Fort- und Weiterbildung, insbesondere aber iiber die
Ausbildung sorgfiltiger Rechnung getragen werden muss. Eine weitere, nicht
minder iiberzeugende These ist die, dass ein Bewusstsein fiir die Bedeutung
geschlechter- bzw. genderreflektierender Professionalitit bedeuten miisste,
mehr Zeiten und Rédume fiir den damit verbundenen kontinuierlichen Professi-
onalisierungsprozess zu schaffen. Denn wie bereits festgestellt: Geschlechter-
reflektierte Professionalitét ist wesentlich mehr als auf dem aktuellen Stand der
Gender-Debatten zu sein. Geht es damit verbunden um Reflexion, Haltung,
Habitus, um eine bestimmte Qualitdt von Wissen, Konnen und Wollen, um ein
Balancieren von Aporien und eine reflexive Bewusstheit von lebensgeschicht-
lichen Beziigen zum eigenen beruflichen Handeln, dann liegen zentrale Bedin-
gungsfaktoren von Professionalitit in angemessenen Zeiten und Réumen fiir
die unumgénglichen Reflexionsprozesse begriindet.

Basis fiir diese Reflexion ist Wissen, das ermdglicht, ,,zu wissen, was man
tut* (Dewe 2009: 56). Zugleich ist hier eben nicht nur wissenschaftliches Wis-
sen gefragt, sondern auch praktisches Handlungswissen, das von Praktiker in-
nen auch im Austausch mit Kolleg_innen und auflenstehenden Berater innen
konkretisiert wird und sténdig zu tiberpriifen ist (vgl. Heiner 2007: 185). Pro-
fessionalisierungsprozesse benotigen entsprechend ausreichende Selbstverge-
wisserungsinstanzen der Professionalisierung, wie sie bspw. in Studienprojek-
ten, in kollegialer Beratung und Supervisionsgruppen oder im Rahmen von
Praxisforschungsprojekten gegeben sind. Das beispielsweise. in Praxisfor-
schungsprojekten umsetzbare Format der Reflecting Group (vgl. Wigger et al.
2012: 253; Busche/Hartmann 2018: 76; Busche/Streib- Brzi¢ in diesem Band)
referiert auf ein Verstdndnis von Professionalisierung, in dessen Prozess sich
wissenschaftliches und berufspraktisches Handlungswissen begegnen und eine
Relationierung beider Wissensarten stattfindet. So werden wissenschaftliche
Erkenntnisse nicht einfach transferiert, sondern vielmehr in der Begegnung
mit beruflichem Erfahrungswissen transformiert. Denn es ist die konzeptuelle
Ubertragung auf die spezifische Situation der jeweiligen padagogischen Praxis
mit der dabei stattfindenden, das eigene Handlungswissen heranzichenden
Verschiebung, die professionelles Handeln erst erméglicht. Reflecting Groups
bieten, dem Gedanken einer dialogischen Verstindigung folgend, Fachkréften
aus Wissenschaft und Bildungspraxis die Mdglichkeit, die unterschiedlichen
Erfahrungs- und Wissenslogiken der verschiedenen Felder zu beriicksichtigen
und einer hierarchischen ,Transfer-Mentalitdt® durch eine Relationierung von
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Wissensbestianden in einem ko-produktiven Vorgehen zu begegnen. Entspre-
chende Zuginge sind umso mehr gefragt, je stirker genderreflektierende Pro-
fessionalisierung als ein kollektiver Prozess diskursiver Entwicklung und die
Logik genderreflektierten professionellen Handelns in der Balancierung von
Spannungsverhéltnissen gesehen wird.

8 Zu den Schwerpunkt-Beitrdgen in diesem Band

Wir freuen uns, mit dem vorliegenden Jahrbuch eine ganze Reihe von empiri-
schen Studien zu geschlechterreflektierter Professionalisierung und Professio-
nalitét in den Bereichen Kita, Schule, auBBerschulische Jugendarbeit, Lehramts-
studium bzw. in der Elementar- und Sexualpddagogik sowie der Jugendmuse-
umsarbeit priasentieren zu konnen und danken den Autor innen fiir ihre die
Debatte bereichernden Beitrége.

Die ersten Beitridge wenden sich der Bearbeitung von vielfiltigen Lebens-
weisen im Fokus von Professionalitdit zu. Im Zentrum des Artikels von Florian
Cristobal Klenk Interdependente Geschlechtervielfalt als un/be/deutende An-
forderung an pidagogische Professionalitiit stehen Uberlegungen zum Ver-
haltnis von Kontingenz, Differenz und padagogischer Professionalitiat. Nach
einem Uberblick zum (internationalen) Forschungsstand zur Thematisierung
vielféltiger geschlechtlicher und sexueller Lebensweisen in der Schulpadago-
gik und sich daraus ergebender Entwicklungs- und Forschungsdesiderate fiir
eine geschlechterreflektierende Professionalitdt und Professionalisierung, gibt
Klenk Einblick in ein groBeres Forschungsvorhaben zu Erfahrungen von Leh-
rer_innen im schulischen Handeln mit und bei der Thematisierung vielfaltiger
Lebensweisen entsprechend derer Selbstaussagen. Konkret diskutiert Florian
Cristobal Klenk, wie Lehrpersonen einer beruflichen Schule vor dem Hinter-
grund vielfiltiger geschlechtlicher und sexueller Lebensweisen mit Irritationen
und auftretenden Handlungsungewissheiten umgehen, welche Funktion den in
episodischen Interviews sichtbar werdenden situations- und differenzbezoge-
nen Deutungen aus Perspektive der Lehrkrifte fiir professionelles piddagogi-
sches Handeln zukommt sowie welche impliziten Normen dabei zu Tage tre-
ten. Dabei zeigt sich, wie Heterosexualitit als selbstverstidndlicher Teil des
Schulalltags wahrgenommen und Homosexualitit demgegeniiber als margina-
lisierte und fragile Subjektposition verhandelt wird, die als durch Jungen mit
Migrationshintergrund gefahrdet erscheint. Wahrend Trans* als ,das Andere*
der schulischen Normalitit angetroffen wird, finden sich die Lehrpersonen
zwischen Zugzwingen und Vermittlungschancen wider. In Beriicksichtigung
der Verschrinkungen von Trans*-Geschlechtlichkeit und Dis/Ability kann
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Klenk entlang der geschilderten Fallgeschichte zwei verschiedene Bearbei-
tungsmodi im Umgang mit interdependenter Geschlechtervielfalt rekonstruie-
ren. Dabei analysiert er un/be/deutende Wechselwirkungen von differenzbezo-
gener Wahrnehmung und Orientierung der Lehrpersonen mit (multi)professi-
onellen Wissens- und schulischen Verhaltensordnungen.

Mart Busche und Uli Streib-Brzi¢ beschéftigen sich in ihrem Beitrag Die
Entwicklung heteronormativititskritischer Professionalitit in Reflexions-
Workshops — Zur Verbindung von pddagogischem Erfahrungswissen und wis-
senschaftlichem Erkenntniswissen im Kontext von Praxisforschung mit dem
Potential des Riickspiegelns empirisch generierten Wissens in die Praxis der
Jugendbildungsarbeit. Die Autor_innen gehdren dem Team des Praxisfor-
schungsprojekts ,VieL*Bar: Vielfiltige geschlechtliche und sexuelle Lebens-
weisen in der Bildungsarbeit — Didaktische Potentiale und Herausforderungen
museumspadagogischer Zugénge* an, das die museumspéddagogische Arbeit
des Modellprojekts ,All Included! — Museum und Schule gemeinsam fiir ge-
schlechtliche und sexuelle Vielfalt® untersucht hat. In wissenschaftliches Wis-
sen und berufliches Erfahrungswissen zusammenfiihrenden Reflexions-Work-
shops wiirdigten Praktiker innen und Wissenschaftler innen gemeinsam Be-
dingungen fiir ein Gelingen praktischer Arbeit zum Themenfeld bzw. eruierten
Herausforderungen fiir diese. Im Feld der heteronormativititskritischen Bil-
dungsarbeit spielt dabei auch das Wissen der Communities, in denen vielfal-
tige geschlechtliche und sexuelle Lebensweisen gelebt werden, eine grofle
Rolle. Im Beitrag werden zwei Diskussionssequenzen zum Thema ,Trans*‘
und zum Thema ,Ziele heteronormativitatskritischer Bildungsarbeit® analysiert
und es wird herausgearbeitet, wie Professionalisierung durch eine interdiszip-
lindre Reflexionsarbeit im noch jungen Feld dieser padagogischen Arbeit vo-
rangetrieben werden kann.

Gleichheitsrhetorik und Ungleichheitsverhéltnisse zu geschlechtlicher und
sexueller Vielfalt als paradoxales Spannungsfeld der Schule begreifend, das
professionellen Handelns bedarf, fragen Carolin Vierneisel und Johannes Nit-
schke nach der Bedeutung dieses Themenfelds in der Ausbildung von Lehr-
kriften. In ihrem Beitrag (De-)Professionalisierungstendenzen?! Viel-
falts*sensible Bildung im Lehramtsstudium stehen neben (inter-)nationalen
Forschungsergebnissen Erkenntnisse aus einer quantitativen Erhebung zu se-
xueller und geschlechtlicher Vielfalt in der Lehre der Universitét Leipzig im
Mittelpunkt. Hier sinkt die Unterstiitzung der Thematisierung von Vielfalt* in
den Angaben der befragten Lehrenden kontinuierlich, je konkreter der Bezug
zu der eigenen Lebens- bzw. Arbeitswelt und damit zum eigenen Handlungs-
und Aufgabenrepertoire gegeben ist. Die Diskrepanz zwischen der zugemes-
senen Bedeutung von Vielfalt* und dem selbst attestierten Wissen darum ei-
nerseits und der nicht gleichermafBlen erfolgenden Beriicksichtigung in der
Lehrpraxis andererseits interpretieren die Autor innen als eine Tendenz zur
padagogischen De-Professionalisierung: Die Universitét selbst erscheint als
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ein Raum paradoxer Pluralisierungen, in dem es den Lehrenden nicht in ange-
messener Weise gelingt, relevantes Wissen der erziehungswissenschaftlichen
Geschlechterforschung im Lehramtsstudium zu vermitteln.

Im folgenden Kapitel fokussieren zwei Beitrige geschlechterreflektierte
Professionalitit im Elementarbereich. Einen Beitrag fiir eine geschlechterre-
flektierende Professionalisierungsdebatte jenseits von Wirksamkeitsanforde-
rungen leistet Melanie Kubandt in ihrem Aufsatz Anspriiche an ein geschlech-
tergerechtes, professionelles Handeln im Elementarbereich — Ethnographi-
sche Perspektiven auf Ungewissheiten, Komplexitditen und Grenzen im pdda-
gogischen Alltag. Am Beispiel des Anspruchs einer Realisierung von Ge-
schlechtergerechtigkeit in Kindertageseinrichtungen lotet sie Chancen und
Grenzen einer ethnographischen Forschungsstrategie mit Blick auf doing gen-
der aus. Zunéchst problematisiert sie, was genau unter Geschlechtergerechtig-
keit zu verstehen ist und dass diese je nach inhaltlicher Ausrichtung politischer
Vorgaben oder wissenschaftlicher Studiendesigns sehr unterschiedlich gedacht
werden kann, sich die verschiedenen Verstidndnisse sogar widersprechen kon-
nen. Dies fiihrt unter Umsténden — wie die Autorin anhand von Praxisbeispie-
len aufzeigt — zu Unsicherheiten und nebuldsen Flecken im padagogischen All-
tag. Kubandt erweitert normativ geprégte Sichtweisen auf dieses Thema, wie
sie etwa in Bildungsplénen formuliert sind, durch Aufzeigen von Praktiken im
Kontext eines vermeintlich geschlechtersensiblen Handelns. In einer deskrip-
tiven Perspektive wird nachgezeichnet, wie Praktiken im Elementarbereich
sich gestalten mit dem Ziel, erst einmal zu sehen, ,wie sie tun, was sie tun‘.
Auslassungen seitens der Fachkrifte im Hinblick auf ihren unbewussten Um-
gang mit der Geschlechterthematik und auch Ungewissheiten im pédagogi-
schen Alltag lassen sich auf diese Weise aufzeigen.

Susann Fegter, Anna Hontschik, Eszter Kadar, Kim-Patrick Sabla und Ma-
xine Saborowski konzipieren professionelles Handeln wie Geschlecht als dis-
kursive Konstruktion von Herausforderungen, praktischen Handlungsproble-
men und legitimen Strategien des Umgangs im beruflichen Feld. In ihrem Bei-
trag Beziige auf Familie als Moment der Vergeschlechtlichung pidagogischer
Professionalitit: Diskursanalytische Perspektzven auf Au/o’erungen in Grup-
pendiskussionen mit Kita-Teams stellen sie die Frage, wie pddagogische Fach-
kréfte in Kindertageseinrichtungen das Verhéltnis von Professionalitit und Ge-
schlecht im Austausch iiber das eigene berufliche Handeln herstellen und ord-
nen. Die Autor innen analysieren hierzu beispielhaft zwei Auszlige aus im
Rahmen eines Forschungsprojekts durchgefithrten Gruppendiskussionen, in
denen die Themenfeldern Kooperation mit Kolleg_innen, Disziplinierung so-
wie Bedarf an Mannern in Kitas von den Fachkriften bearbeitet werden. Das
Autor_innenteam rekonstruiert diskursanalytisch, wie die Diskussionsteilneh-
mer_innen das professionelle Handeln vergeschlechtlichen, indem dieses auf
eine bindre, komplementire und heteronormative Familien(geschlechter)ord-
nung bezogen wird. Das historische Konzept der ,geistigen Miitterlichkeit*
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scheint dabei abgeldst von jenem einer ,Viterlichkeit®, das vor allem tiber ei-
nen Rekurs auf Erfahrung in Anschlag gebracht wird.

Herausforderungen sexualpddagogischer Professionalisierung stehen im
Mittelpunkt der folgenden beiden Aufsitze. Ausgangspunkt des Beitrags von
Anja Eichhorn mit dem Titel Doing Sexual Agency: Sexuelle Handlungsfihig-
keit sexuell missbrauchter jugendlicher Mddchen in der stationdren Jugend-
hilfe ist die Erkenntnis, dass Madchen, die sexualisierte Gewalt erfahren haben,
im Kontext von Jugendhilfe eher mit Mallnahmen zu Gewaltpravention beglei-
tet werden denn mit Angeboten, in denen auch lustbetonte Seiten der Sexualitét
eine Rolle spielen. Die Autorin nimmt dies zum Anlass fiir eine grundlegende
Diskussion von Begriffen, die in der diesbeziiglichen pddagogischen Arbeit
mit Midchen, verwendet werden. Auf einer Metaebene werden Uberlegungen
angestellt, wie schon auf dieser Ebene in der Jugendhilfe sexueller Reviktimi-
sierung vorgebeugt und auch sexuelle Selbstbestimmtheit unterstiitzt werden
konnte. Dabei greift die Autorin das Konzept der sexual agency auf, das sich
in diesem Kontext anbietet fiir individuelle Handlungs- und Gestaltungsspiel-
rdume einer gelingenden Jugendsexualitit. Dies bezieht u.a. auch den selbst
gewihlten Verzicht des Auslebens von Sexualitdt mit ein. Die traumatischen
Erfahrungen der Médchen, die hier im Zentrum stehen, gilt es bei sexual
agency in vielfacher Hinsicht zu beriicksichtigen. Zum Beispiel miissten sexu-
elle Handlungszwinge stirker als bislang miteinbezogen werden, um zu ver-
hindern, dass ein quasi neoliberales Ideal eines autonomen, emanzipierten, ak-
tiv begehrenden Individuums die jungen Frauen unter Druck setzt. Wird hin-
gegen sexual agency als performativer Akt betrachtet, weitet sich dieses in
Richtung eines doing sexual agency aus und bietet somit neuartige Anschliisse
fiir pddagogische Konzepte in der Jugendhilfe.

Mit ihrem Beitrag Geschlechterreflektierte sexuelle Bildung? Heteronor-
mativitit und Verletzbarkeit als Herausforderungen sexualpddagogischer
Professionalisierung analysiert Marion Thuswald sexualpddagogische Aus-,
Fort- und Weiterbildungsformate in Osterreich. Auf Grundlage einer ethnogra-
fischen Studie, bei der einfiihrende sexualpddagogische Bildungsveranstaltun-
gen fiir (angehende) Lehrer innen und andere padagogisch Tétige beobachtet
wurden, werden drei verschiedene Verstdndnisse von Sexualitit dargestellt,
die nur zum Teil als geschlechterreflektiert gelten kdnnen und nur wenig den
menschenrechtsbasierten und der Gleichstellung der Geschlechter verpflichte-
ten Leitlinien der UNESCO zu einer comprehensive sexuality education ent-
sprechen. Nur das identifizierte Verstindnis von Sexualitit als Wahrnehmung
von Wollen, Anziehung und Erregung mache geschlechtliche, sexuelle und
amourdser Vielfalt besprechbar und biete Anschlussmoglichkeiten auch fiir
gewaltpraventive Arbeit. Thuswald betont den Zusammenhang zwischen He-
teronormativitit, Verletzbarkeit und sexueller Gewalt und kommt vor dem
Hintergrund ihrer Untersuchungsergebnisse zu dem Schluss, dass die Entwick-
lung und Etablierung nicht-heteronormativer Sexualititsverstindnisse sowie
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geschlechterreflektierter sexualpddagogischer Ansdtze eine zentrale Heraus-
forderung gegenwiértiger sexualpadagogischer Professionalisierung darstellt.

9 Literaturverzeichnis

Baader, Meike Sophia (2018): Von der Normalisierung zur De-Zentrierung nach 1968.
Miitterlichkeit, Weiblichkeit und Care in der Alten und in der Neuen Frauenbewe-
gung. In: Langer, Antje/Mahs, Claudia/Rendtorft, Barbara (Hrsg.): Weiblichkeit.
Ansitze und Theoretisierung. Opladen: Barbara Budrich, S. 15-37.

Baar, Robert/Schonknecht, Gudrun (2018): AuBerschulische Lernorte: didaktische und
methodische Grundlagen. Weinheim/Basel: Beltz.

Baar, Robert (2014): Gender Studies in der Erziehungswissenschaft: Aspekte einer gen-
dersensiblen (Grund-) Schulpddagogik. In: Fellner, Astrid M./Conrad,
Anne/Moos, Jennifer J* (Hrsg.): Gender iiberall!? Beitrége zur interdisziplindren
Geschlechterforschung. St. Ingbert: Rohrig, S. 145-162.

Baar, Robert (2010): Allein unter Frauen. Der berufliche Habitus ménnlicher Grund-
schullehrer. Wiesbaden: VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-92408-3

Baar, Robert (2009): Feminisierung des Grundschullehrerberufs. In: Barnitzky,
Horst/Griigelmann, Hans/Hecker, Ulrich/Heinzel, Frederike/Schonknecht, Gu-
drun/Speck-Hamdan, Angelika (Hrsg.): Kursbuch Grundschule. Frankfurt a.M.:
Grundschulverband, S. 356-359.

Baumert Jirgen/Kunter, Mareike (2006) Stichwort: Professionelle Kompetenz von
Lehrkréften. In: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 9, 4, S.469-520.

Bereswill, Mechthild (2016): Hat Soziale Arbeit ein Geschlecht? In: Deutscher Verein
fiir 6ffentliche und private Fiirsorge e.V. (Hrsg.): Soziale Arbeit kontrovers 16.
Freiburg i. Br.: Lambertus.

Bereswill, Mechthild/Ehlert, Gudrun (2012): Frauenberuf oder (Male)Profession? Zum
Verhiltnis von Profession und Geschlecht in der Sozialen Arbeit. In: Biitow, Bir-
git/Munsch, Chantal (Hrsg.): Soziale Arbeit und Geschlecht. Herausforderungen
jenseits von Universalisierung und Essentialisierung. Miinster: Westfélisches
Dampfboot, S. 92-107.

Bitzan, Maria (2004): Gender in der Kinder- und Jugendhilfe. In: Glaser, Edith/ Klika
Dorle/Prengel, Annedore (Hrsg.): Handbuch Gender und Erziehungswissenschaft.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 461-476.

Bitzan, Maria/Daigler, Claudia (2004): Eigensinn und Einmischung. Einfiihrung in
Grundlagen und Perspektiven parteilicher Médchenarbeit. 2. Auflage. Weinheim:
Juventa.

Bobeth-Neumann, Wiebke (2013): Karriere ,,Grundschulleitung®. Uber den Einfluss
des Geschlechts beim beruflichen Aufstieg ins Schulleitungsamt. Bielefeld:
transcript.

Breidenstein Georg/Kelle, Helga (1998): Geschlechteralltag in der Schulklasse. Ethno-
graphische Studien zur Gleichaltrigenkultur. Weinheim: Juventa.

48


https://doi.org/10.1007/978-3-531-92408-3

Buchen, Sylvia (1991): Ich bin immer ansprechbar. Gesamtschulpddagogik und Weib-
lichkeit. Eine sozialpsychologische Frauenstudie, Weinheim: Deutscher Studien-
verlag. https://doi.org/10.1007/978-3-531-19345-8 7

Buchhaas-Birkholz, Dorothee (2009): Die ,,empirische Wende* in der Bildungspolitik
und in der Bildungsforschung. Zum Paradigmenwechsel des BMBF im Bereich
der Forschungsforderung. In: Erziechungswissenschaft 20, 39, S. 27-33.

Budde, Jiirgen/Offen, Susanne/Tervooren, Anja (Hrsg.) (2016): Das Geschlecht der In-
klusion. Jahrbuch Frauen- und Geschlechterforschung in der Erziehungswissen-
schaft H. 12/2016. Opladen: Barbara Budrich

Budde, Jiirgen/Debus, Katharina/Kriiger, Stefanie (2011): ,,Ich denk nicht, dass meine
Jungs einen typischen Médchenberuf ergreifen wiirden.* Intersektionale Perspek-
tiven auf Fremd- und Selbstreprasentationen von Jungen in der Jungenarbeit. In:
Gender - Zeitschrift fiir Geschlecht, Kultur und Gesellschaft 3, 3, S.119-127.

Budde, Jiirgen/Venth, Angela (2010): Genderkompetenz fiir lebenslanges Lernen. Bil-
dungsprozesse geschlechterorientiert gestalten. Bielefeld: WBV.

Budde, Jiirgen/Scholand, Barbara/Faulstich-Wieland, Hannelore (2008): Geschlechter-
gerechtigkeit in der Schule. Eine Studie zu Chancen, Blockaden und Perspektiven
einer gender-sensiblen Schulkultur. Weinheim: Juventa.

Busche, Mart/Hartmann, Jutta/Nettke, Tobias/Streib-Brciz, Uli (2018): Heteronormati-
vitdtskritische Jugendbildung. Reflexionen am Beispiel eines museumspadagogi-
schen Modellprojekts. Bielefeld: transcript.

Busche, Mart/Hartmann, Jutta (2018): Multiperspektivisch & partizipativ — Zum For-
schungsdesign des Praxisforschungsprojekts VieL*Bar. In: Busche, Mart/Hart-
mann, Jutta/Nettke, Tobias/Streib-Brciz, Uli (Hrsg.): Heteronormativitétskritische
Jugendbildung. Reflexionen am Beispiel eines museumspéadagogischen Modell-
projekts. Bielefeld: transcript, S. 69-81. https://doi.org/10.14361/978383944 2418-
004

Busche, Mart/Cremers, Michael (2012): Jungenarbeit und Intersektionalitdt. Online un-
ter: http://portal-intersektionalitact.de/theoriebildung/ueberblickstexte/ busche-
cremers/ [Zugriff: 18.01.2019].

Busche, Mart/Maikowski, Laura/Pohlkamp, Ines/Wesemiiller, Ellen (2010): Feministi-
sche Médchenarbeit weiterdenken. Eine Einleitung. In: Dies. (Hrsg.): Feministi-
sche Médchenarbeit weiterdenken. Zur Aktualitét einer bildungspolitischen Praxis.
Bielefeld: transcript, S. 7-20. https://doi.org/10.14361/transcript.9783839 413838

Butler, Judith (2009): Die Macht der Geschlechternormen und die Grenzen des
Menschlichen. Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Campe, Joachim H. (1789/1988): Viterlicher Rath fiir meine Tochter. Ein Gegenstiick
zum Theophron. Paderborn: Schéningh.

Career Counselling for Teachers (CCT) (2018): Lautbahnberatung fiir Lehrerinnen und
Lehrer. Online unter: http://www.cct-germany.de/de/0/pages/index/45 [Zugriff:
02.11.2018].

Connell, Robert W. (2000): The Men and the Boys. Oxford: Allen & Unwin.

Daigler, Claudia (2008). Biografie und sozialpadagogische Profession: eine Studie zur
Entwicklung beruflicher Selbstverstindnisse am Beispiel der Arbeit mit Madchen
und jungen Frauen. Weinheim: Juventa.

Dausien, Bettina (2009a): Sozialisation — Biografie. Theoretische Diskurse und For-
schungsperspektiven. Wiesbaden: Springer VS.

49


https://doi.org/10.1007/978-3-531-19345-8_7
https://doi.org/10.14361/978383944%202418-004
https://doi.org/10.14361/978383944%202418-004
http://portal-intersektionalitaet.de/theoriebildung/ueberblickstexte/
https://doi.org/10.14361/transcript.9783839%20413838
http://www.cct-germany.de/de/0/pages/index/45

Dausien, Bettina (2009b): Differenz und Selbst-Verortung — Die soziale Konstruktion
von Geschlecht in Biographien als Forschungskonzept. In: Aulenbacher, Bri-
gitte/Riegraf, Birgit (Hrsg.): Erkenntnis und Methode. Wiesbaden: Springer VS,
S. 157-177. https://doi.org/10.1007/978-3-531-91566-1_9

Dekker, Arne (2012): Online Sex. Korperliche Subjektivierungsformen in virtuellen
Réumen. Bielefeld: transcript.

Dewe, Bernd (2009): Reflexive Professionalitit: MaB3gabe fiir Wissenstransfer und
Theorie-Praxis-Relationierung im Studium der Sozialarbeit. In: Riegler,
Anna/Hojnik, Sylvia/Posch, Klaud (Hrsg.): Soziale Arbeit zwischen Profession
und Wissenschaft. Vermittlungsmoglichkeiten in der Fachhochschulausbildung.
Wiesbaden: Springer VS, S. 47-63.

Diehm, Isabell/Messerschmidt, Astrid (Hrsg.) (2013): Das Geschlecht der Migration.
Bildungsprozesse in Ungleichheitsverhiltnissen. Jahrbuch Frauen- und Geschlech-
terforschung in der Erzichungswissenschaft H. 9/2013. Opladen: Barbara Budrich

Dietze, Gabriele/Hornscheidt, Lann/Palm, Kerstin/Walgenbach, Katharina (2007):
Gender als interdependente Kategorie. Neue Perspektiven auf Intersektionalitét,
Diversitit und Heterogenitit. Opladen: Barbara Budrich.

Diiro, Nicole (2008): Lehrerin — Lehrer: Welche Rolle spielt das Geschlecht im Schul-
alltag? Opladen/Farmington Hills: Barbara Budrich.

Eggers, Maureen Maisha (2012): Diversitdt als neues Moglichkeitsfeld: Diversitét als
Motor einer Neustrukturierung im Verhéltnis der (feministischen) Médchenarbeit
zur (kritischen) Jungenarbeit. In: Biitow, Birgit/Munsch, Chantal (Hrsg.): Soziale
Arbeit und Geschlecht. Herausforderungen jenseits von Universalisierung und Es-
sentialisierung. Forum Frauen- und Geschlechterforschung Band 34, Miinster:
Westfalisches Damptboot, S. 229-245.

Emmerich, Marcus/Hormel, Ulrike (2013): Heterogenitit - Diversity — Intersektionali-
tit. Zur Logik sozialer Unterscheidungen in padagogischen Semantiken der Diffe-
renz. Wiesbaden: Springer VS.

Fachbereichstag Soziale Arbeit (2016): Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (QR Soz-
ARb 2016). Version 6.0 unter: http://www.tbts.de/fileadmin/fbts/QR_Soz-
Arb_Version_6.0.pdf.

Faulstich-Wieland, Hannelore (2012): Quoten sind Machtinstrumente — Erziechung aber
braucht Qualitit. In: Hurrelmann, Klaus/Schultz, Tanjev (Hrsg.): Jungen als Bil-
dungsverlierer. Brauchen wir eine Ménnerquote in Kitas und Schulen? Wein-
heim/Basel: Beltz Juventa, S. 144-154.

Faulstich-Wieland, Hannelore (2004): Doing Gender: konstruktivistische Beitrdge. In:
Glaser, Edith/Klika, Dorle/Prengel, Annedore (Hrsg.): Handbuch Gender und Er-
ziehungswissenschaft. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S.175-191.

Faulstich-Wieland, Hannelore/Weber, Martina/Willems, Katharina (2004): Doing Gen-
der im heutigen Schulalltag. Empirische Studien zur sozialen Konstruktion von
Geschlecht in schulischen Interaktionen. Weinheim: Juventa.

Fegter, Susann (2012): Die Krise der Jungen in Bildung und Erziehung. Diskursive
Konstruktion von Geschlecht und Maénnlichkeit. Wiesbaden: Springer VS.
https://doi.org/10.1007/978-3-531-19132-4

Fend, Helmut (2010): Bildungsforschung von 1965 bis 2008 — ein Zeitzeugenbericht
zu Fortschritten, Riickschldgen und Hohepunkten. In: Ritzi, Christian/Wiegmann,
Ulrich (Hrsg.): Beobachten, Messen, Experimentieren. Beitrdge zur Geschichte

50


https://doi.org/10.1007/978-3-531-91566-1_9
https://doi.org/10.1007/978-3-531-19132-4
http://www.fbts.de/fileadmin/fbts/QR_Soz-Arb_Version_6.0.pdf
http://www.fbts.de/fileadmin/fbts/QR_Soz-Arb_Version_6.0.pdf

der empirischen Pédagogik/Erziehungswissenschaft. Bad Heilbrunn: Klinkhardt,
S. 275-303.

Flaake, Karin (1988): Weibliche Identitdt und Arbeit in der Schule: Das unterschiedli-
che Verhiltnis von Lehrerinnen und Lehrer zu ihrem Beruf. In: Giesche,
Siegrid/Sachse, Dagmar (Hrsg.): Frauen verédndern Lernen. Kiel: Hypatia, S. 180-
186.

Forster, Edgar (2004): Jungen- und Ménnerarbeit. In: Glaser, Edith/Klika, Dorle/ Pren-
gel, Annedore (Hrsg.): Handbuch Gender und Erziehungswissenschaft. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt, S.477-491.

Fritzsche, Bettina (2003): Pop-Fans. Studie einer Méadchenkultur. Opladen: Leske &
Budrich

Fritzsche, Bettina/Tervooren, Anja (2006): Begehrensdynamiken in der Sozialisation.
Perspektiven des Performativen. In: Dausien, Bettina/Bilden, Helga (Hrsg): Sozi-
alisation und Geschlecht. Theoretische und methodologische Aspekte. Opla-
den/Farmington Hills: Barbara Budrich, S. 139-161.

Fritzsche, Bettina/Hartmann, Jutta/Schmidt, Andrea/Tervooren, Anja/ (Hrsg.) (2001):
Dekonstruktive Piddagogik. Erziehungswissenschaftliche Debatten unter post-
strukturalistischen Perspektiven. Opladen: Leske & Budrich

Gliicks, Elisabeth/Ottemeier-Gliicks, Franz G. (1994): Geschlechtsbezogene Pédago-
gik. Fin Bildungskonzept zur Qualifizierung koedukativer Praxis durch parteiliche
Maidchenarbeit und antisexistische Jugendarbeit. Miinster: Votum.

Hark, Sabine/Villa, Paula-Irene (2015): ,,Eine Frage an und fiir unsere Zeit“. Versto-
rende Gender Studies und symptomatische Missverstandnisse. In: Dies. (Hrsg.):
Anti-Genderiumus. Sexualitét und Geschlecht als Schauplitze aktueller politischer
Auseinandersetzungen. Bielefeld: transcript, S. 15-39.
https://doi.org/10.14361/9783839431443-002

Hartmann, Jutta (2018): Jugendbildung queer(en) — Zur Relevanz einer heteronormati-
vitdtskritischen —Pddagogik. In: Busche, Mart/Hartmann, Jutta/Nettke,
Tobias/Streib-Breiz, Uli (Hrsg): Heteronormativitétskritische Jugendbildung. Re-
flexionen am Beispiel eines museumspéadagogischen Modellprojekts. Bielefeld:
transcript, S. 19-48. https://doi.org/10.14361/9783839442418-002

Hartmann, Jutta (2017a): Dimensionen sexueller Diversitit — gueere und intersektio-
nale Perspektiven. In: Klein, Alexandra/Tuider, Elisabeth (Hrsg.): Sexualitit und
Soziale Arbeit. Grundlagen Sozialer Arbeit. Baltmannsweiler: Schneider Hohen-
gehren, S. 57-80.

Hartmann, Jutta (2017b): Perspektiven queerer Bildungsarbeit. In: Behrens, Chris-
toph/Zittlau, Andrea (Hrsg.): Queer-Feministische Perspektiven auf Wis-
sen(schaft). Interdisziplinidre Rostocker Gender und Queer Studies, Bd. 1, S. 158-
181.

Hartmann, Jutta (2014): Queere Professionalitit als Haltung des Infragestellens und
Dynamisierens. Zur Dekonstruktion geschlechtlicher und sexueller Identitét in der
Sozialen Arbeit. In: Sozialmagazin. Die Zeitschrift fiir Soziale Arbeit: Queerfeld-
ein durch die Soziale Arbeit 39, 3/4, S. 22-29.

Hartmann, Jutta (2012): Improvisation im Rahmen des Zwangs. Gendertheoretische
Herausforderungen der Schriften Judith Butlers fiir pddagogische Theorie und Pra-
xis. In: Balzer, Nicole/Ricken, Norbert (Hrsg.): Judith Butler: Paddagogische Lek-
tiiren. Wiesbaden: Springer VS, S. 149-178. https://doi.org/10.1007/978-3-531-
94368-8 6

51


https://doi.org/10.14361/9783839431443-002
https://doi.org/10.14361/9783839442418-002
https://doi.org/10.1007/978-3-531-94368-8_6
https://doi.org/10.1007/978-3-531-94368-8_6

Hartmann, Jutta (2004): Dekonstruktive Perspektiven auf das Referenzsystem von Ge-
schlecht und Sexualitdt. Herausforderungen der Queer-Theory. In: Glaser, Edith/
Klika, Dorle/Prengel, Annedore (Hrsg.): Handbuch Gender und Erziehungswis-
senschaft. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 255-271.

Hartmann, Jutta (2002): Vielfiltige Lebensweisen. Dynamisierungen in der Triade Ge-
schlecht-Sexualitdt-Lebensform. Kritisch-dekonstruktive Perspektiven fiir die Pa-
dagogik. Wiesbaden: Springer VS.

Hartmann, Jutta/Holzkamp, Christine/Ldhnemann, Lela/MeiBner, Klaus/Miicke, Detlef
(1998): Lebensformen und Sexualitit. Herrschaftskritische Analysen und padago-
gische Perspektiven. Bielefeld: Kleine.

Heiner, Maja (2007): Soziale Arbeit als Beruf. Félle — Felder — Féhigkeiten. Miinchen:
Ernst Reinhardt.

Heite, Catrin (2009a): Zur Vergeschlechtlichung Sozialer Arbeit im postwohlfahrts-
staatlichen Kontext. Kontinuitéten, Aktualisierungen und Transformationen. In:
Kessl, Fabian/Otto, Hans Uwe (Hrsg.): Soziale Arbeit ohne Wohlfahrtsstaat? Zeit-
diagnosen, Problematisierungen und Perspektiven. Weinheim: Juventa, S. 100-
119.

Heite, Catrin (2009b): Soziale Arbeit als Profession im Kontext geschlechterhierarchi-
scher Positionierungen. In: Glaser, Edith/Adresen, Sabine (Hrsg.): Disziplinge-
schichte der Erziehungswissenschaft als Geschlechtergeschichte. Opladen: Bar-
bara Budrich, S. 49-59.

Helsper, Werner/Tippelt, Rudolf (2011): Ende der Profession oder Professionalisierung
ohne Ende? Zwischenbilanz einer unabgeschlossenen Diskussion. In: Dies.
(Hrsg.): Padagogische Professionalitit. Weinheim: Beltz, Zeitschrift fiir Pédago-
gik Beiheft, 57, S. 268-288.

Helsper, Werner (1996): Pddagogisches Handeln in den Antinomien der Moderne. In:
Kriiger, Heinz/Helsper, Werner (Hrsg.): Einfiihrung in Grundbegriffe und Grund-
fragen der Erziehungswissenschaft. Opladen: Barbara Budrich, S. 15-34.

Horstkemper, Marianne/Faulstich-Wieland, Hannelore (1996): Replik. In: Ethik und
Sozialwissenschaften. Streitforum fiir Erwdgungskultur 7, 4, S. 578-585.

Huch, Sarah/Liicke, Martin (2015): Sexuelle Vielfalt im Handlungsfeld Schule. Kon-
zepte aus Erziehungswissenschaft und Fachdidaktik. Bielefeld: transcript.
https://doi.org/10.14361/9783839429617

Kalthoff, Herbert (2006): Doing undoing class in exklusiven Internatsschulen. In:
Georg, Werner (Hrsg.): Soziale Ungleichheit im Bildungssystem. Konstanz: UVK,
S. 93-122.

Kampshoff, Marita/Scholand, Barbara (2017): Reflexive Koedukation revisited. In:
Dies. (Hrsg.): Schule als Feld — Unterricht als Bithne — Geschlecht als Praxis.
Weinheim/Basel: Beltz Juventa, S. 62-81.

Kampshoff, Marita (2013): Doing difference im Unterricht als Unterricht. In: Budde,
Jirgen (Hrsg.): Unscharfe Einsétze: (Re-) Produktion von Heterogenitét im schu-
lischen Feld. Wiesbaden: Springer Fachmedien, S. 249-274. https://doi.org/10.
1007/978-3-531-19039-6_12

Kerschensteiner, Georg (1921): Die Seele des Erziehers und das Problem der Lehrer-
bildung, Leipzig: Teubner. https://doi.org/10.1007/978-3-663-16071-7

Kleiner, Bettina/Klenk, Florian C. (2017): Genderkompetenzlosigkeitskompetenz.
Grenzen padagogischer Professionalisierung in der Perspektiver der Queer Theory.

52


https://doi.org/10.14361/9783839429617
https://doi.org/10.%201007/978-3-531-19039-6_12
https://doi.org/10.%201007/978-3-531-19039-6_12
https://doi.org/10.1007/978-3-663-16071-7

In: Hartmann, Jutta/Messerschmidt, Astrid/Thon, Christine (Hrsg.): Queertheore-
tische Perspektiven auf Bildung — Padagogische Kritik der Heteronormativitit.
Opladen/Berlin/Toronto: Barbara Budrich, S. 97-119.

Kounin, Jacob S. (1976): Techniken der Klassenfiihrung. Bern/Stuttgart: Huber Klett.

Kuhn, Hans-Peter (2008): Geschlechterverhiltnisse in der Schule: Sind die Jungen jetzt
benachteiligt? Eine Sichtung empirischer Studien. In: Rendtorff, Barbara/Prengel,
Annedore (Hrsg.): Kinder und ihr Geschlecht. Opladen/Farmington Hills: Barbara
Budrich, S. 49-71.

Kunert-Zier, Margitta (2005): Erziehung der Geschlechter. Entwicklungen, Konzepte
und Genderkompetenz in sozialpadagogischen Feldern. Wiesbaden: Springer VS.

Lang, Juliane/Peters, Ulrich (Hrsg.) (2018): Antifeminismus in Bewegung. Aktuelle
Debatten um Geschlecht und sexuelle Vielfalt. Hamburg: MARTA PRESS.

Lipowsky, Frank (2006): Auf den Lehrer kommt es an. Empirische Evidenzen fiir Zu-
sammenhdnge zwischen Lehrerkompetenzen, Lehrerhandeln und dem Lernen der
Schiiler. In: Allemann-Ghionda, Cristina/Terhart, Ewald (Hrsg.): Kompetenzen
und Kompetenzentwicklung von Lehrerinnen und Lehrern. Weinheim/Basel:
Beltz, S. 47-70.

Lutz, Helma/ Wenning, Norbert (Hrsg.) (2000): Unterschiedlich verschieden. Differenz
in der Erziehungswissenschaft. Opladen

Matzner, Michael/Tischner, Wolfgang (2012): Auf dem Weg zu einer Jungenpédago-
gik. In: Dies. (Hrsg.): Handbuch Jungen-Pidagogik. 2. Aufl. Weinheim/Basel:
Beltz, S. 381-4009.

Metz-Gockel, Sigrid/Roloff, Christine (2002): Genderkompetenz als Schliisselkompe-
tenz. In: Journal Hochschuldidaktik 13, 1, S. 7-10. https://doi.org/10.17877/
DE290R-992.

Oevermann, Ulrich (1996): Theoretische Skizze einer revidierten Theorie professiona-
lisierten Handelns. In: Combe, Ao (Hrsg.): Pddagogische Professionalitit. Un-
tersuchungen zum Typus padagogischen Handelns. Frankfurt a.M: Suhrkamp, S.
70-182.

Offen, Susanne (2017): Eindeutig uneindeutig — Popkulturelle Akteur innen und Nar-
rationen als Ankniipfungspunkte fiir die politische Bildung. In: Hartmann,
Jutta/Messerschmidt, Astrid/Thon, Christine (Hrsg.): Queertheoretische Perspek-
tiven auf Bildung — Pddagogische Kritik der Heteronormativitit. Opladen: Barbara
Budrich, S. 121-138.

Ostner, Ilona/Beck-Gernsheim, Elisabeth (1979): Mitmenschlichkeit als Beruf. Eine
Analyse in der Krankenpflege. Frankfurt a.M./New York: Campus.

Rendtorff, Barbara/Moser, Vera (1999) (Hrsg.): Geschlecht und Geschlechterverhalt-
nisse in der Erziehungswissenschaft. Eine Einfiihrung. Opladen: Leske + Budrich.

Riegel, Christine (2016): Bildung — Intersektionalitit — Othering. Pddagogisches Han-
deln in widerspriichlichen Verhéltnissen. Bielefeld: transcript.

Rieske, Thomas Viola (2011): Bildung von Geschlecht. Zur Diskussion um Jungenbe-
nachteiligung und Feminisierung in deutschen Bildungsinstitutionen. Frankfurt
a.M: GEW.

Rousseau, Jean-Jacques (1762/1993): Emile oder Uber die Erziehung. Paderborn:
Schoningh.

Schneider-Taylor, Barbara (2012): Das ,Band der Frauen® oder Eine Annéherung an
Jean-Jacques Rousseaus Frauenbilder. In: Pddagogische Rundschau 66, 3, S. 355-
365.

53


https://doi.org/10.17877/%20DE290R-992
https://doi.org/10.17877/%20DE290R-992

Schmauch, Ulrike (2016): Sexualpddagogisches Handeln in der Sozialen Arbeit. In:
Henningsen, Anja/Timmermanns, Stefan/Tuider, Elisabeth (Hrsg.): Sexualpida-
gogik kontrovers. Weinheim/Miinchen: Beltz Juventa, S. 32-45.

Schmidt Friederike/Schondelmayer, Anne-Christin/Schroder, Ute B. (2015): Selbstbe-
stimmung und Anerkennung sexueller und geschlechtlicher Vielfalt: Lebenswirk-
lichkeiten, Forschungsergebnisse und Bildungsbausteine. Wiesbaden: Springer
VS.

Schneider, Claudia (2013): Genderkompetenz: Vom alltagsweltlichen Geschlechter-
wissen zur theoriegeleiteten Professionalitét. In: Ernstson, Sven/Meyer, Christine
(Hrsg.): Praxis geschlechtersensibler und interkultureller Bildung. Wiesbaden:
Springer VS.

Scholz, Sylka (2010): Hegemoniale Weiblichkeit? Hegemoniale Weiblichkeit! In: Er-
wagen Wissen Ethik 21, 3, S. 396-398.

Schiitz, Berthold (2016): Ménnlichkeit zwischen Biographie und Profession — Berufli-
ches Selbstverstindnis von Jungenarbeitern. Diss. Marburg: Phillips-Universitét
Marburg.

Spivak, Gayatri C. (1996): The Spivak reader. Landry, Donna/MacLean, Gerald (eds.).
New York/London: Routledge.

Spranger, Eduard (1958): Der geborene Erzieher. Heidelberg: Quelle & Meyer.

Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland
(KMK) (2004/2014): Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften.
Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004 i.d.F. vom 12.06.2014.
Online unter: http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen be-
schluesse/2004/2004 12 16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschat-
ten.pdf. [Zugriff: 02.11.2018].

Terhart, Ewald (2011): Forschung zu Berufsbiographien von Lehrerinnen und Lehrern:
Stichworte. In: Terhart, Ewald/Bennewitz, Hedda/Rothland, Martin (Hrsg.): Hand-
buch der Forschung zum Lehrerberuf. Miinster: Waxmann, S. 339-342.

Tervooren, Anja (2006): Im Spielraum von Geschlecht und Begehren. Ethnographie
der ausgehenden Kindheit, Weinheim/Miinchen: Beltz Juventa..

Timmermanns, Stefan (2003): Keine Angst, die beilen nicht! Evaluation schwul-lesbi-
scher Aufklarungsprojekte an Schulen. Norderstedt: Books on Demand.

Tuider, Elisabeth (2012): Geschlecht und/oder Diversitit? Das Paradox der Intersekti-
onalitdtsdebatten. In: Kleinau, Elke/Rendtorff, Barbara (Hrsg.): Differenz, Diver-
sitdt und Heterogenitit in erziechungswissenschaftlichen Diskursen. Opladen: Bar-
bara Budrich, S. 79-102.

Walgenbach, Katharina (2014): Heterogenitit — Intersektionalitét — Diversity in der Er-
ziehungswissenschaft. Opladen: Barbara Budrich.

Westerbarkei, Jan (2014): Intergruppenverhalten. Diskriminierung von Menschen ver-
schiedener sexueller und geschlechtlicher Identititen. Wiesbaden: Springer VS.

Wigger, Annegret/Weber, Matthias/Sommer, Antje (2012): Ein Pilotprojekt zur Aus-
bildung Reflexiver Professionalitét. In: Becker-Lenz, Roland/Busse, Stefan/Ehlert,
Gudrun/Miiller-Hermann, Silke (Hrsg.): Professionalitidt Sozialer Arbeit und
Hochschule. Wiesbaden: Springer VS, S. 251-269.

Winker, Gabriele/Degele, Nina (2009): Intersektionalitit: Zur Analyse sozialer Un-
gleichheiten. Bielefeld: transcript.

54


http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_be-schluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaf-ten.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_be-schluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaf-ten.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_be-schluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaf-ten.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_be-schluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaf-ten.pdf

	JEG_2019_05_BaarII



