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1  Einleitung

Das Praxissemester bietet Lehramtsstudierenden die Moglichkeit, das zukiinftige Ar-
beitsfeld ausfithrlich zu erproben, Studieninhalte mit Praxishandeln in Verbindung zu
bringen und gewohnte Blickweisen auf schulisches Geschehen infrage zu stellen. Der
vorliegende Beitrag lotet das Potenzial des Praxissemesters zur Férderung einer ,for-
schend-reflektierende[n] Grundhaltung“ (Schiissler & Schoning, 2017, S.40) bei Lehr-
amtsstudierenden im Kontext des Themas Geschlecht aus. Gefragt wird, inwiefern die
Praxiserfahrung und die universitire Vorbereitung sowie Begleitung des Praxissemes-
ters die Entwicklung einer ,professionsbezogene[n] Genderkompetenz“ (MSB, 2022,
S.12) bei den Studierenden unterstiitzen kénnen. Da hierzu bislang keine Untersu-
chungen vorliegen, geschieht dies in Form einer ersten empirischen sowie konzep-
tionellen Anndherung.

Fuir das Praxissemester in Nordrhein-Westfalen betont die Rahmenkonzeption des
(damaligen) Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung (MSW) (2010, S.4) die Ver-
kntipfung von wissenschaftlichem Theorie- und Reflexionswissen mit einer wissen-
schaftlich fundierten Ausbildung fiir die berufspraktische Titigkeit. Strukturell geht es
vor allem um eine engere Kooperation zwischen den Universititen, den Zentren fiir
schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) und den Schulen. Inhaltlich soll die systema-
tische Verzahnung von Theorie und Praxis die angehenden Lehrpersonen befihigen, im
Sinne ,reflective practitioner” (reflektierende Praktiker*innen) (Schon, 1983) das eigene
Handeln kontextgebunden und theoriebasiert immer wieder kritisch zu hinterfragen
und davon ausgehend mogliche Handlungsalternativen zu entwickeln. Das Anliegen
einer ausgeprigten Reflexionskompetenz geht dabei aus der Feststellung hervor, dass
die Anforderungen im schulischen Handlungsfeld dynamisch und antinomisch ver-
fasst sind, sodass kontinuierlich Wissensbestinde neu ausgerichtet und Praktiken neu
angepasst werden miissen (Holler-Nowitzki & Miller, 2017, S.193).

Vor diesem Hintergrund soll das Praxissemester dazu dienen, durch den , Aufbau
handlungssteuernden Wissens und reflektierten Kénnens* (Schiissler & Schéning, 2017,
S.41) die Professionalititsentwicklung der angehenden Lehrpersonen zu unterstiitzen.
Mit diesem Doppelanspruch wird sowohl an strukturtheoretische (z. B. Helsper, 2022)
als auch an kompetenztheoretische Professionalisierungsansitze (z.B. Kunter etal.,
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2011) angeschlossen. Wahrend erstere eher die Aneignung von professionellem Wissen
fokussieren, betonen letztere die Entwicklung von vielfiltigen Handlungskompetenzen,
um effektiv und situationsgerecht in der Praxis agieren zu kénnen. In diesem Sinne
fordertdie Verordnungiiber den Zugang zum nordrhein-westfilischen Vorbereitungsdienst fiir
Lehrdamter an Schulen und Voraussetzungen bundesweiter Mobilitit NRW (Lehramtszu-
gangsverordnung — LZV) den systematischen Aufbau von fachwissenschaftlichen, bil-
dungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Kompetenzen wihrend des Praxis-
semesters (LZV, 2024, {8). Daneben werden iibergreifende Kompetenzen formuliert,
die von Studierenden aller Lehramter und aller Ficher im Laufe des Praxissemesters
erworben werden sollen. Dabei wird unter anderem der Dimension Geschlecht eine
Bedeutung fur das professionelle pidagogische Handeln beigemessen. Entsprechende
Grundkompetenzen werden als Standard fiir das Praxissemester in der Lehramtszu-
gangsverordnung NRW verankert, zunichst gefasst als ,Grundkompetenzen in didak-
tischen Aspekten einer reflektierten Koedukation (LZV, 2009, § 10 Abs. 2), in verander-
ter Formulierung ab dem 18. Juni 2021 als ,,Grundkompetenzen im Bereich geschlech-
tersensibler Bildung* (LZV, 2024, {10 Abs. 2).

Als Ziel geschlechtersensibler Bildung benennt die vom Ministerium fiir Schule
und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen (MSB) erstellte Handreichung ,die Fér-
derung der tatsichlichen Gleichberechtigung der Geschlechter und der selbstbestimm-
ten Lebensgestaltung unabhingig von geschlechterbezogenen Erwartungen“ (MSB,
2022, S.9) und beruft sich dafiir auf den verbindlichen Auftrag des Grundgesetzes
(Art. 3 Abs. 2) und des Schulgesetzes NRW (§ 2 Abs.7). Mit der Forderung nach einer so
gerichteten geschlechtersensiblen Bildung fiir die Lernenden wird Geschlechtersensi-
bilitit zugleich als Element fiir die Professionalisierung von Lehrenden und weiteren
padagogisch Handelnden an Schulen in NRW ausgewiesen. Die geforderte ,profes-
sionsbezogene Genderkompetenz® (MSB, 2022, S.12) umgreift wissenschaftsbasiertes
Grundlagenwissen zu Geschlecht, einen reflexiven Umgang mit eigenen geschlechter-
bezogenen Erfahrungen und Erwartungen sowie eine Handlungs- und Interventions-
kompetenz, zu der auch der Gebrauch geschlechtersensibler Sprache gezihlt wird.

Konzeptionell ist dem Praxissemester mit seinem Schwerpunkt auf forschend-
reflektierendem Lernen somit ein Potenzial fiir den Erwerb professionsbezogener
Genderkompetenz eingeschrieben, denn fiir beides gilt Reflexivitit als Schltissel fiir
eine gelingende Verklammerung von Wissen und Kénnen. Wie genau das Praxissemes-
ter in dieser Hinsicht Einfluss nimmt und inwiefern es zu der gewiinschten Gendersen-
sibilitit beitragen kann, ist jedoch noch kaum untersucht. Diese Leerstelle adressiert der
vorliegende Beitrag. Im ersten Teil werden Erfahrungen von Absolvent*innen des Pra-
xissemesters mit Blick auf wahrgenommene Bedeutungen von Geschlecht im Kontext
von Schule vorgestellt, die mittels Interviews im Rahmen einer Lehrveranstaltung an der
Universitit Bielefeld erhoben wurden. Die Ergebnisse geben einen Einblick in die Wahr-
nehmungen von Studierenden, die — wie wohl die grofle Mehrheit an Studierenden —
kein Begleitseminar mit einem spezifischen Fokus auf Geschlechtersensibilitit besucht
haben. Im zweiten Teil wird dargelegt, wie im Kontext des forschenden Lernens Reflexi-
onsanldsse fiir Studierende geschaffen werden kénnen, die den Aufbau von ,Grund-
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kompetenzen im Bereich geschlechtersensibler Bildung“ (LZV 2024, § 10 Abs. 2) unter-
stitzen. Hierzu wird ein erprobtes Konzept fiir ein Begleitseminar an der Universitit
Duisburg-Essen vorgestellt. Der Beitrag schlief3t mit einem Fazit.

2  Die Bedeutung von Geschlecht, reflektierter Koedukation
und Gendersensibilitit im Praxissemester — Ergebnisse
aus Bielefelder Erhebungen

Befragungen von Lehramtsstudierenden an der Universitit Bielefeld geben Hinweise
darauf, dass sich Studierende durch das Praxissemester gut vorbereitet sehen fiir ein
gendersensibles Unterrichten: Zur Qualititssicherung und zur Weiterentwicklung der
Praxisphasen und ihrer universitiren Begleitung werden durch die Bielefelder School of
Education (BiSEd) semesterweise Studierende zu ihren Praxisphasen befragt. In jenen
regelmifigen Befragungen werden sie gebeten, ihre Praxisphasen hinsichtlich aktueller
Themen der Lehrer*innenbildung einzuschitzen. Bis 2022 wurden zudem Schliissel-
kompetenzen aufgegriffen, die den ,ibergreifenden Kompetenzen® (§10) der LZV ent-
nommen sind. In diesem Zusammenhang wurden die Studierenden gefragt, wie sehr
die absolvierte Praxisphase dafiir geeignet war, , Grundkompetenzen in didaktischen
Aspekten einer reflektierten Koedukation“ zu erwerben.! Schaut man sich die Ergeb-
nisse aus allen Befragungen vom Sommersemester 2015 bis einschlieRlich Winter-
semester 2019/2020 an (N =592), so zeigt sich eine deutliche Zustimmung: 84 % der
Befragten geben an, die Praxisphase sei (sehr) geeignet gewesen, um jene Kompetenzen
zu erlangen. Diese positive Einschitzung wirft in zweifacher Hinsicht Fragen auf.

Zum einen stechen die Ergebnisse im Vergleich zu Items heraus, die andere Diffe-
renzkategorien adressieren und sich auf das Unterrichten von Schiiler*innen mit Zu-
wanderungsgeschichte oder mit Beeintrichtigungen beziehen. Wihrend sich Studie-
rende hier weniger gut vorbereitet einschitzen, scheint eine reflektierte Koedukation als
unproblematisch und wenig herausfordernd erlebt zu werden.

Hier stellt sich die Frage, wie diese diskrepanten Einschitzungen zustande kom-
men.

Zum anderen ist die Frage aufgeworfen, vor welchem Verstindnis von ,reflektier-
ter Koedukation“ die Studierenden die Frage beantworten: Die Formulierung ,didak-
tische Aspekte einer reflektierten Koedukation“ erinnert an das in den 1990er Jahren
eingebrachte wissenschaftliche Konzept einer , reflexiven Koedukation“ (Faulstich-Wie-
land & Horstkemper, 1995). Ein solches fachlich-konzeptionelles Begriffsverstindnis
miisste mutmaflich im Studium grundgelegt worden sein. Dies widerspriche aller-
dings der Einschitzung, dass, das Thema weiterfassend, ,Gendersensibilitit im Unter-
richt in der Lehramtsausbildung sicherlich punktuell verankert ist, kaum aber systema-

1 Dies entspricht der wértlichen Formulierung der giiltigen Fassung der LZV zum ersten Erhebungszeitpunkt 2011 (,Grund-
kompetenzen in didaktischen Aspekten einer reflexiven Koedukation“). Diese wurde 2021 gedndert in: ,,Grundkompeten-
zen im Bereich geschlechtersensibler Bildung*.
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tische Zuginge erdftnet (Faulstich-Wieland & Wesseloh, 2016, S.204). Daher liegt die
Vermutung nahe, dass bei der Beantwortung auf Alltagsverstindnisse und/oder Praxis-
erfahrungen rekurriert wird, die eher losgel6st stehen von im Studium vermittelten
fach- und bildungswissenschaftlichen Inhalten. Inwiefern sich diese Uberlegungen
empirisch hinterlegen lassen, ist genauso offen wie die grundlegende Frage, welche
Situationen im Praxissemester {iberhaupt in Verbindung gebracht werden mit dem
Thema ,Geschlecht’, sprich: Welche Beobachtungen nehmen die Studierenden vor der
Deutungsfolie ,Geschlecht’ tiberhaupt wahr?

Um einigen von diesen Fragen nachzugehen, wurden an der Universitit Bielefeld
Lehr-Forschungsseminare angeboten, in denen sich gemeinsam mit Masterstudieren-
den des Lehramts und der Erziehungswissenschaft aus empirischer Sicht mit dem Phi-
nomen ,Gendersensibilitit* auseinandergesetzt wurde. Nach der Beschiftigung mit
fachlichen Konzepten und empirischen Ergebnissen (z. B. Budde, 2006; Faulstich-Wie-
land & Horstkemper, 2012; Kleiner & Klenk, 2017; Rendtorft, 2015) wurde im Seminar
ein Interviewleitfaden (Reinders, 2016) erarbeitet, mit dem die Seminarteilnehmer*in-
nen Studierende, die das Praxissemester bereits absolviert hatten oder es zu dem Zeit-
punkt absolvierten, befragt haben. Gefragt wurde unter anderem, ob es fiir die Gestal-
tung des in der Schule beobachteten Unterrichts eine Rolle spielt, dass dort Kinder un-
terschiedlichen Geschlechts anwesend sind, ob Thnen das Thema Geschlecht im oder
auflerhalb des Unterrichts in der Schule begegnet, was sie unter dem Begriff ,reflek-
tierte Koedukation“ verstehen und ob und ggf. inwiefern sie sich im Rahmen ihres Stu-
diums bereits mit diesem Themenfeld auseinandergesetzt haben. Zustande gekommen
sind insgesamt 18 Interviews, von denen 15 fiir die Forschung verwendet werden diirfen.

Begrenzungen der Daten liegen u. a. in der impliziten Reproduktion von Zweige-
schlechtlichkeit, die dariiber gegeben war, dass relativ eng an den urspriinglich abge-
fragten Begriff der ,Koedukation‘ angeschlossen wurde. Zudem war es fiir die meisten
Seminarteilnehmer*innen das erste Interview, das sie fithrten. Die Transkripte zeigen,
dass an vielen Stellen eher abstrakte Schilderungen der Befragten stehen gelassen wur-
den, anstatt konkrete Beispiele und Erfahrungen nachzufragen. Gleichwohl lassen
sich auch positive Einfliisse annehmen im Sinne einer niedrigschwelligen Peer-to-
Peer-Kommunikation. Im Folgenden werden einige Schlaglichter auf die Ergebnisse
der inhaltsanalytischen Auswertungen (Kuckartz, 2016) eréffnet.

Das Interview als Impuls — ,,Wenn ich jetzt so dariiber nachdenke, [...]“ (1)
Die Interviews scheinen mehrheitlich ein erster Impuls zum Nachdenken tiber Ge-
schlecht in der Schule fiir die Befragten zu sein. Koedukation wird dahingehend als
selbstverstindlich und ein Nachdenken dariiber als tiberraschend und wenig dringlich
erlebt.?

Auf die verschiedenen Nachfragen hin fallen den Studierenden allerdings durchaus
Situationen im Unterricht ein, in denen sie ,Geschlecht’ eine Bedeutung beimessen bzw.
beobachtet haben: entweder mit Blick auf didaktische Settings (z. B. angenommene/

2 Geschlechtliche Vielfalt wurde in unseren Interviews nicht explizit adressiert, zugleich aber auch nur in einem Interview
von der*m Befragten angedeutet in den Schilderungen der Praxisbeobachtungen.
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dementierte geschlechtsspezifische Interessen), die Unterrichtsorganisation (z.B.
geschlechteralternierende Redeorganisationen in Gesprichskreisen, geschlechterge-
trennte Ficherorganisationen), Peer-Interaktionen (z. B. Zuschreibungen wie ,das ist
ein Midchen-Federmippchen®) oder Lehrkraft-Schiiler*innen-Interaktionen (z. B. ge-
schlechterstereotypisierende Witze und Vergemeinschaftungen) sowie Auseinanderset-
zungen mit gendersensibler Sprache. Einige Studierende problematisieren jene Situa-
tionen entweder mit Blick auf gesellschaftliche Geschlechterverhiltnisse, die in der
Schule reproduziert werden (I 4, I 5), oder die eigene vergeschlechtlichte Involviertheit
und ggf. Unsicherheiten (I 2,15, 110). Dies zeigt sich vor allem in Verbindung mit einem
berichteten personlichen Interesse am Thema Geschlecht(ergerechtigkeit) oder mit dem
Unterrichten im geschlechterpolarisierenden Fach Informatik. Mehrheitlich werden die
beobachteten Relevanzen von ,Geschlecht’ jedoch als ,normaler‘ Schulalltag und eher
selten als herausfordernd und bearbeitungswiirdig erlebt.

Fast alle Befragten geben an, den Begriff ,reflexive Koedukation nicht zu kennen,
sich aber unter der begrifflichen Zusammensetzung etwas vorstellen zu kénnen — was
vor dem Hintergrund nicht iiberrascht, dass Reflexion (im Kontext des Praxissemesters)
ein regelmifig geforderter und den Studierenden bekannter Anspruch ist. Im Studium
haben nur einzelne der Studierenden ,dazu was gehort“ (I 12) oder gar im Rahmen von
Priifungsleistungen vertieft. Somit deutet sich an, dass die positive Einschitzung des
Praxissemesters hinsichtlich des eigenen Lerngewinns vor einem zumindest diffusen
fachlichen, wenn nicht eher einem Alltagsverstindnis von ,reflexiver Koedukation® er-
folgt.

Geschlecht ,spielt iiberhaupt keine Rolle“ (I 3) — oder doch?

Ganz Uiberwiegend wird angegeben, dass Geschlecht als Differenzierungskriterium
fiir unterrichtliches Geschehen keinen Stellenwert besitzt (,Da wird eher auf das ein-
zelne Kind geschaut“ (I 3)) und auch nicht besitzen sollte. Als legitimes Differenzie-
rungskriterium fungiert hingegen ,Leistung: ,da sind dann eher andere Faktoren, die
in die Unterrichtsvorbereitung reinspielen, dass man eher nach den Leistungsstinden
der Kinder geht und das ist geschlechtsunabhingig” (I 10). Ein Problembewusstsein
fur die Relationalitit von Leistung und dafiir, dass Leistungsbeurteilung an (verge-
schlechtlichte) Vorstellungen von Lehrkriften gebunden ist (Biiker & Rendtorff, 2015),
wird in keinem der Interviews thematisch. Vielmehr werden Leistung und Geschlecht
explizit entkoppelt und ein individualisiertes Vorgehen betont, das nicht in Verbin-
dung mit vergeschlechtlichten Positionen gesetzt wird.

Unsicherheit scheint zu bestehen, ob, wann und wie Geschlecht thematisiert oder
dethematisiert werden soll. Beispielsweise wird gendersensibler Sprachgebrauch als
wichtig erachtet und zugleich problematisiert, dass damit eine ,neutrale Zone“ (I7) er-
richtet werde, in die sich Lehrkrifte begeben wiirden, die Distanz erzeuge und einem
Eingehen auf bestehende Verschiedenheiten nicht gerecht werde. Wihrend ein gen-
dersensibler Sprachgebrauch dem Anspruch nach genau jene geschlechtliche Vielfalt
sichtbar machen will, wird der Ansatz hier als Hemmschuh fiir personlich gedachte
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Arbeitsbiindnisse zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen erlebt, fiir die implizit eine
Adressierung als minnlich oder weiblich zentral gemacht wird.

Insgesamt fillt auf, dass die Befragten nicht selten performativ schwanken zwi-
schen der Negierung der Bedeutsamkeit von Geschlecht im Kontext der Schule und der
Reproduktion von Geschlechterdifferenzen. Beispielsweise heifdt es: ,,Es wurden keine
Unterschiede gemacht zwischen Jungen und Madchen. [...] Die haben gut zusammen-
gespielt, sich auch gegenseitig erginzt manchmal“ (I 9). Auch mit Blick auf méogliche
geschlechtsspezifische Interessen oszillieren die Aussagen zwischen dem Anliegen,
diesen ,gerecht’ zu werden und sie im Unterricht aufzugreifen einerseits und deren
beobachteter Widerlegung andererseits.

Performativ mag sich hier das grundlegende Spannungsfeld zwischen der The-
matisierung von Geschlecht und damit der potenziellen Reproduktion von geschlecht-
lichen Unterscheidungen einerseits und der Dethematisierung von Geschlecht und
damit einer potenziellen Nivellierung von vergeschlechtlichten Positionen andeuten
(Rendtorff, 2015), ohne dass dies den Studierenden explizit begrifflich greifbar wire.
Bildungspolitisch und im Studium transportierte Forderungen wie die Akzeptanz von
Verschiedenheit und Férderung unterschiedlicher Interessen setzen Verschiedenheit
immer schon voraus. Was iiberhaupt als geschlechtergerecht oder als gendersensibel
gefasst werden kann, ist auch auf theoretisch-konzeptioneller Ebene nicht eindimen-
sional zu beantworten (Rendtorft, 2017).

Gendersensibilitit als learning by doing — ,,Ich glaube, das kommt erst mit der
Erfahrung“ (1 8)

Im Nachdenken tiber den Umgang mit Geschlecht in der Schule gehen einige Studie-
rende davon aus, dass ein genderkompetentes professionelles Handeln vor allem in der
Praxis selbst und durch Erfahrung erlernbar ist. Die Bedeutsamkeit von Praxiserfahrun-
gen fiir die eigene Professionalisierung ist vor dem Hintergrund von Theorien zu reflek-
tierenden Praktiker*innen (Schoén, 1983) durchaus verstindlich. Es zeigt sich aber ein
Gegensatz zu anderen Differenzierungsarten oder -kategorien, die als weniger praktisch
erlernbar erachtet werden, gerade auch in Verbindung mit einer verstirkten Behand-
lung im Studium: , Und ich glaub, das ist ne Sache, die kann man relativ schnell in der
Praxis sich aneignen oder erfahren. Und hingegen sind andere Themen wie Differenzie-
rung, Inklusion 3hm, wo es in der Uni sehr in die Tiefe ging theoretisch auch, dhm das
sind Dinge, die man nicht so einfach sich aneignen kann glaub ich, die Kompetenzen.“
(16)

In der Zusammenschau der Befunde lisst sich hier konkludieren: Den Praxispha-
sen wird tiberaus grofle Bedeutung fiir die eigene Professionalisierung zugeschrieben.
Beispielsweise wird eingeschitzt: ,[...] dass die Praxisphase dann sehr hilfreich ist, weil
man da generell im gesamten Studium so am meisten fiir sich mitnehmen kann.“ (I 3)
Zugleich treffen Studierende in der Schule mutmaflich auf Lehrkrifte, fiir die Biiker &
Rendtorff (2015) eine Selbstitberschitzung der eigenen Genderkompetenz annehmen.
Zusammengenommen mit den eher unsystematischen Behandlungen von Geschlech-
terthemen im Lehramtsstudium birgt dies u. E. die Gefahr einer Deprofessionalisie-
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rung: Die Studierenden schreiben den praktischen Anteilen der Ausbildung mafdgeb-
liche Bedeutung zu, erleben in ihnen allerdings keine Handlungsschwierigkeiten mit
Blick auf Geschlecht, sodass sich fiir sie der Eindruck verstirkt, dass weder geschlech-
tertheoretische noch -praktische Reflexionen dringlich seien, sondern gendersensibles
Unterrichten en passant erlernbar sei. Es mischt sich diffuses fachliches Wissen mit
Alltagswissen, fiir das die durchlaufene Praxisphase als hilfreiches Korrektiv erlebt wird,
wenn es heifit: ,vorher dachte man halt so ja ,die Madchen ganz lieb [Lachen] und die
Jungen [Lachen] machen Krawall’, aber [...] da die- diese Stereotype, die werden da schon
ziemlich aufgebrochen, also, also weil, man mehr Kinder kennenlernt und weg von die-
sem Theoretischen auch kommt.“ (I 14) Wenngleich dem Praxissemester eine wahrneh-
mungsdifferenzierende Wirkung zugesprochen wird, bleibt hier offen, inwiefern das
durch die Praxis ,widerlegte Theoretische’ auf subjektive Alltagstheorien oder wissen-
schaftliches Wissen referiert bzw. inwiefern dieses als Konglomerat auftaucht.

Mit dem Seminar ,Geschlechtliche Vielfalt an Schulen® wird folgend ein Versuch
betrachtet, Lehramtsstudierende durch die Durchfithrung eigener Forschungsprojekte
fiir geschlechterbezogene Prozesse an Schulen zu sensibilisieren.

3  Forschungsprojekte im Praxissemester als Werkzeuge
der Professionalisierung

Um den eigenen stereotypen Vorannahmen und den Einfliissen gesellschaftlich kon-
sensfihiger Vorstellungen von Geschlecht sowie institutioneller, struktureller Ambi-
valenzen auf die Spur zu kommen, plidieren Biiker & Rendtorff (2015, S.112) fiir eine
Sensibilisierung noch vor den ersten schulischen Praxiserfahrungen sowie diese be-
gleitend, die , Irritation bislang unbewusster Normalititsvorstellungen und Deutungs-
muster”. Der Begeisterung der Studierenden, im Praxissemester endlich an der Schule
arbeiten zu kénnen, wird von Dozierenden hiufig mit einem gewissen Skeptizismus
begegnet, weil der Fokus auf die Praxis ohne Theoriertickbindung den Weg in die , Er-
fahrungsfalle” ebnet (Hascher, 2005). Nach Hascher konnten die teils theoriemiiden
Studierenden sich filschlicherweise darauf verlassen, dass die im Schulkontext gemach-
ten Erfahrungen sich ohne weiteres Zutun positiv auf ihre Professionalisierung auswir-
ken. Vielmehr bedarf es (nicht nur nach Hascher) einer kritischen Reflexion von Erfah-
rungen, um diese in Kompetenzen zu tiberfithren. Die ausbildenden Hochschulen ha-
ben die Aufgabe, angemessene Moglichkeiten zur Transformation der Erfahrungen zur
Verfiigung zu stellen. Das Forschende Lernen gilt derzeit als Mittel der Wahl der Univer-
sititen, um sicherzustellen, dass Studierende Erfahrungswissen nicht nur sammeln,
sondern durch Reflexion auch in Professionalitit tiberfithren kénnen (Beutel etal.,
2020).

Im Folgenden wird das bildungswissenschaftliche Seminar ,Geschlechtliche Viel-
falt an Schulen” vorgestellt. Es fand an der Universitit Duisburg-Essen erstmalig im
Wintersemester 2021/2022 im Rahmen des Begleitmoduls zum Praxissemester (MB/
PS) statt. Der Modulplan fordert hier (u. a.), dass Studierende , wissenschaftliche Inhalte
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der Bildungswissenschaften auf Situationen und Prozesse schulischer Praxis beziehen“
(Bildungswissenschaften, 2020, S. 6) kénnen sollen. Wo rein fachbezogene Forschungs-
projekte es Studierenden erlauben, das Verhiltnis von Theorie und Praxis auszuloten,
erfordern bildungswissenschaftliche Projekte, insbesondere wenn diese auf Strukturen
der Diskriminierung und Privilegierung rekurrieren, auch die Anerkennung und Ana-
lyse der eigenen Verwobenheit mit dem jeweiligen Thema, um die Professionalisierung
nachhaltig zu unterstiitzen (z. B. Baar et.al., 2019, S. 40).

Im Seminar selbst wurden Studierende dazu angeleitet zu reflektieren, inwieweit
die Themen Geschlecht, geschlechtliche Vielfalt und (Cis-)Heteronormativitit auch
etwas mit ihnen selbst zu tun haben. Der pidagogisch professionelle Umgang von
(angehenden) Pidagog*innen mit Themen des Geschlechts zeichnet sich auch durch
die Bereitschaft aus, die Implikationen von queertheoretischen und performativen An-
satzen auf die eigene Biografie zu beziehen und zu reflektieren. In deutlicher Verkiir-
zung: Diese Ansitze betonen, dass Geschlecht keine biologische Gegebenheit ist, son-
dern durch die Interaktionen von Subjekten und Gesellschaft hervorgebracht wird
(Degele, 2008). Ohne eine auch auf sich selbst bezogene Infragestellung der Selbstver-
stindlichkeit von Geschlechterkategorien besteht die Gefahr, dass sie sich unter dem
Label der geschlechtlichen Vielfalt lediglich von der Gesellschaft als anders konstruierte
Menschen wie etwa trans-Kinder vorstellen.? Der Begriff der sexuellen und geschlecht-
lichen Vielfalt muss dabei auch immer den Umgang mit als selbstverstindlich gedach-
ten Kategorien beinhalten und diese Selbstverstindlichkeit in Frage stellen (Hartmann
et. al., 2017). Die Cisgeschlechtlichkeit eines Jungen muss also genauso als kulturell
hervorgebracht betrachtet werden wie die Nichtbinaritit eines anderen Kindes.

Fiir das Forschende Lernen ist es zentral, dass sich Studierende innerhalb des
Themenbereiches eine eigene Fragestellung aussuchen kénnen. Dabei war es in dem
Seminar wichtig, dass die Konstruktion von Mannlichkeiten auf der Individualebene
genauso im Bewusstsein der Studierenden war wie der strukturelle Umgang mit ge-
schlechtlichen Transitionsprozessen. Studierende haben etwa untersucht, ob sich Hin-
weise auf Trans- oder Intergeschlechtlichkeit in Schulbiichern finden lassen, welche
Perspektiven Jungen im Hinblick auf Minnlichkeiten berichten und wie sich das ge-
schlechterbezogene Sprechverhalten von Lehrkriften ausgestaltet. Studierende hatten
sodann die Aufgabe, eine fiir die Forschungsfrage angemessene Erhebungsmethode
zu wihlen. Fiir die Professionsentwicklung haben dabei verschiedene methodische
Ansitze jeweils eigene Vorteile, auf die kurz eingegangen werden soll.

Die ethnografische Beobachtung ist im Hinblick auf die gesellschaftliche Ko-Kon-
struktion von Geschlecht aus konzeptuellen Griinden niitzlich, weil der entfremdende
Blick auf bislang bekannt Geglaubtes fiir die ethnografische Methode konstitutiv ist
(van Loon & Schir, 2022). Richtig angewandt kénnen Studierende hier einen Blick auf
das Thema Geschlecht werfen, der nicht nur ein Verstindnis der Konstruktionspro-
zesse fordert, sondern auch ihre eigene Verstricktheit reflektieren, die allen teilneh-
menden, nicht geheimen Beobachtungen inhirent ist.

3 Dies ist auch in der Inklusionsforschung ein bekanntes Problem, wenn etwa von , Inklusionskindern“ gesprochen wird
(Grosche, 2015).
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Neben der Notwendigkeit, fiir die Vorbereitung eines Interviews einen Dialog zwi-
schen der Literatur und dem Interviewleitfaden aufrechtzuerhalten, gilt es fiir die
angehenden Interviewer*innen, auch die Interviewrolle zu erlernen. Hierbei miissen
sie reflektieren, inwieweit das eigene Auftreten, die genauen Frageformulierungen usw.
das Interviewgeschehen und -ergebnis mitbestimmen. Diese Reflexion kann durch die
Anfertigung von Transkripten unterstiitzt werden. In der Transkription haben Studie-
rende die Moglichkeit, die Bedeutung sprachlicher Nuancen, Pausen und Betonungen
besser zu verstehen. Das Aufdecken von Differenzen zwischen expliziten Formulierun-
gen und implizierten Antworten kann das Bewusstsein der Lehramtsstudierenden fiir
die Bedeutung subtiler Interaktionsmechanismen fir diskriminierende und bestir-
kende Prozesse schirfen.

Die Fragebogenforschung war eventuell auch aufgrund einer fehlenden, systema-
tischen Methodenausbildung der Studierenden eher unbeliebt. Fiir die Auseinanderset-
zung mit Geschlecht ist sie jedoch interessant, weil hier Skalen zur Erfassung von Kon-
strukten eingesetzt werden (Moosbrugger & Kelava, 2012). Dies kann Studierende dabei
unterstiitzen, von einem biniren zu einem multidimensionalen und kontinuierlichen
Verstindnis von Geschlecht zu kommen.

Auch auf die Analyse von Lehrmaterialien, insbesondere von Schulbiichern, wurde
zuriickgegriffen. Die kritische Bearbeitung von Schulbiichern vermochte es, auf Schul-
biicher gerichtete Unfehlbarkeitsvorstellungen zu tiberwinden und den normierenden
Charakter von Schulbiichern kritisch zu hinterfragen. Im ersten Durchlauf des Semi-
nares (wihrend stark einschrinkender Anti-COVID-Mafinahmen) hatte die Schul-
buchanalyse den zusitzlichen Vorteil, dass sie ohne direkten Kontakt mit Menschen
durchgefiihrt werden konnte.

Das Vorstellen der Ergebnisse in der Posterprisentation dientim Forschenden Ler-
nen dann der Anerkennung der eigenstindigen Forschungsleistung der Studierenden
und soll die Bedeutung der Forschung fiir die Reflexion der Praxisphase verankern.
Neben dem Austausch tiber Ergebnisse und Erfahrungen kann die Posterprisentation,
gerade mit gedruckten Postern, die Entwicklung eines Selbstbildes als forschende Lehr-
kraft unterstiitzen (Klewin & Koch, 2017). Dieser Effekt kann sich verstirken, wenn in
der Posterprasentation von Studierenden und Dozierenden gleichermafien interessierte
Nachfragen gestellt werden. Seminare mit Anteilen Forschenden Lernens kénnen bei
Studierenden nachhaltiges Interesse auslosen. Beispielsweise hat eine Studentin im
Nachgang zum Seminar eine Masterarbeit verfasst, in der sie die mangelnde Veranke-
rung von Inhalten der Sexualerziehung in Lehramtsstudiengingen in Nordrhein-West-
falen untersucht hat (Bachmann, 2023). Fiir viele Studierende war das angebotene Semi-
nar das einzige in ihrem Studium mit explizitem Bezug zu geschlechtlicher und
sexueller Vielfalt. Ein breiteres und vor allem fest verankertes Angebot wire wichtig,
wenn ein professioneller Umgang mit dem Thema an Schulen sichergestellt werden
soll.
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4 Fazit

Dieser Beitrag hat den Stellenwert des Praxissemesters fiir die geschlechtersensible
Bildung von Studierenden beleuchtet. Es wurde untersucht, welche Bedeutung Studie-
rende der Dimension Geschlecht beimessen, wenn sie tiber ihre Beobachtungen in der
Schule im Praxissemester berichten. Zudem haben wir skizziert, wie eine thematisch
fokussierte Begleitung des Praxissemesters im Rahmen von Begleitveranstaltungen
aussehen kann und hierzu erste Erfahrungswerte diskutiert.

Die Ergebnisse der Befragungen an der Universitit Bielefeld machen deutlich, dass
Geschlecht tiberwiegend nicht als Handlungsherausforderung wahrgenommen wird.
Die Interviews sprechen dafiir, dass ein Nachdenken iiber Schulpraxis kaum vor der
Interpretationsfolie ,Geschlechtersensibilitit® stattfindet, sofern dies nicht von auflen
angestoflen wird. Allerdings ldsst sich fragen, inwiefern es Studierenden tiberhaupt
moglich ist, geschlechtersensibles Handeln anderer Lehrkrifte in der Schule wahrzu-
nehmen, da dieses eben nicht schlicht beobachtbar sein muss. Dies gilt insbesondere fiir
gezielte Nicht-Dramatisierung (Debus, 2012) von Geschlecht in Interaktionssituationen:
Sie wiren als solche nach auflen kaum erkennbar und nur im Gesprich mit der Lehr-
kraft durchdringbar. Demnach wire es sinnvoll, nicht nur innerhalb der universitiren
Begleitung, sondern auch in den Beratungsgesprichen mit den Lehrkriften und den
Fachkriften der Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) einen Reflexions-
fokus ,Geschlechtersensibilitit’ einzubinden.

Gleichwohl zeigen sich in den Interviews auf Nachfrage hin Suchbewegungen auf
dem von Rendtorff (2015) identifizierten Spannungsfeld zwischen der Thematisierung
und der Dethematisierung von Geschlecht, die auf ein latentes Bewusstsein der Studie-
renden fiir die Schwierigkeit verweisen, dass (Be-)Deutungshorizonte von Geschlech-
tersensibilitdt oder -gerechtigkeit weder in der Theorie noch in der Praxis fiir die je spezifi-
schen Lagen eindeutig und abschliefRend klirbar sind.

Genau das scheint den Umgang mit Differenzkonstruktionen wie Geschlecht
(und anderen) in der Praxis in erster Betrachtung herausfordernd zu machen: Sie ent-
ziehen sich einer schlichten Handhabung. In dem Moment, in dem versucht wird, sie
dingfest zu machen (z. B. mittels spezifischer Materialien fiir Middchen und Jungen),
reifiziert sich die angenommene Differenz und wird zur Stereotypisierung. In der Be-
arbeitung des dialektischen Verhiltnisses von Dramatisierung und Entdramatisierung
von Differenzkategorien (Rendtorff, 2015) sind (angehende) Lehrkrifte wie auch For-
schende dazu aufgerufen, die soziale Konstruiertheit von Differenzkategorien zugleich
mit den realen Auswirkungen der Konstruktionsprozesse in ihrem Handeln zu reflek-
tieren (auch Jackle, 2009, S.372-395). Die Forschungsprojekte der Studierenden im
Seminar der Universitit Duisburg-Essen verweisen hier auf das Potenzial Forschen-
den Lernens fiir die Auseinandersetzung mit Differenzkategorien.

Wihrend im Beitrag aus einer geschlechtertheoretischen Perspektive argumentiert
wurde, erscheint es hingegen unerlisslich, Geschlecht in der Intersektion zu anderen
Differenzlinien wie Behinderung, Klasse und race (Crenshaw, 1989) zu betrachten, die
in Schule wirksam sind (Budde, 2021; Bridu & Schlickum, 2015). Im Inklusionsdiskurs
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wird dies beispielsweise im Ansatz einer ,reflexiven Inklusion“ (Budde & Hummrich,
2015, S. 38) aufgegriffen, der auf ein breit gefasstes und intersektional gedachtes Inklu-
sionsverstindnis zielt, fiir dessen schulpraktische Umsetzung die Autor*innen den
Lehrpersonen eine hohe Relevanz beimessen. Fiir einen auf ein solch reflexives Inklu-
sionsverstindnis ausgerichteten Wandel in den professionellen Orientierungen von
Lehrpersonen wird auf das Potenzial der Fallarbeit verwiesen (ebd.). Speziell fiir das
Praxissemester kann eine solche Fallarbeit, wie im Seminarkonzept dargelegt, im
Modus des Forschenden Lernens ertragreich ausgestaltet werden. Vor dem Hinter-
grund, dass empirische Untersuchungen auf die Relevanz der einzelnen Lehrkraft (im
Unterschied zur Einzelorganisation Schule) fiir geschlechterspezifische Leistungskonst-
ruktionen deuten (Dresel etal., 2010, S.342ff., zitiert nach Biker & Rentdorff, 2015,
S.110), lisst sich die Bedeutung einer Professionalisierung der einzelnen Lehrpersonen
noch einmal unterstreichen. Als zentral dafiir kénnte mit Budde und Hummrich die
Entwicklung einer ,Haltung der Reflexivitit hinsichtlich der Relationierungen von Uni-
versalismus, Individualitit und Differenz“ (Budde & Hummrich, 2015, S.39) gelten.

Allerdings kann auch die universitire Begleitung der Studierenden im Praxis-
semester das pidagogische Handeln nicht unmittelbar ,anleiten’, das stets ein die kon-
krete Situation ausdeutendes Pendeln zwischen einzelnen Schiiler*innen und indivi-
duellen Bedingungen einerseits und sozialen (Schief-)Lagen und gesellschaftlichen
Bedingungen andererseits erfordert. Es kann aber Wissen um letztere schaffen, exem-
plarische unterrichtliche Strukturen und Interaktionen forschend-analytisch zu be-
trachten und zu hinterfragen, und den sicheren Rahmen dafiir bieten, Unsicherheiten
nicht in vorschnelle Gewissheiten zu iberfithren.
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