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Die wissenschaftliche Diskussion zu Genderkompetenz in padagogischen
Kontexten hat nach wie vor Konjunktur. Schematisch 1ésst sich diese Diskus-
sion in drei Themenbereiche ordnen: 1) Genderkompetenz in padagogischen
Handlungsfeldern im Allgemeinen sowie in der Schule im Besonderen (vgl.
Eisenbraun/Uhl 2014; Stadler-Altmann 2013; Budde/Venth 2010), 2) Gender-
kompetenz als Schliisselqualifikation in der Erwachsenenbildung (vgl. Metz-
Gockel/Roloff 2002) und 3) Genderkompetenz im Zusammenhang mit Gender
Mainstreaming (vgl. Smykalla 2010; Smykalla/Vinz 2012). Als Begriindung
fiir die anhaltende Konjunktur von Genderkompetenz im Zusammenhang mit
der Professionalisierung von Lehrer*innen werden in der Regel zwei Topoi
angefiihrt: zum einen die im Grundgesetz sowie den jeweiligen Schulgesetzen
verbriefte Verpflichtung, Bildungs- und Chancengerechtigkeit zu befordern
und Geschlechterhierarchien abzubauen (vgl. Horstkemper 2013: 29), und zum
anderen die Ergebnisse der internationalen Schulleistungsstudien (vgl. Griine-
wald-Huber 2014: 190; Horstkemper 2013: 36), die — wie Elisabeth Griine-
wald-Huber (2014) schreibt — ,,erneut geschlechtstypische Starken und Schwi-
chen aufgezeigt® haben (ebd.: 191). Dem folgend besteht in der Leh-
rer*innenbildung das erklarte Ziel, durch Genderkompetenz die bei den weib-
lichen und ménnlichen Auszubildenden vorhandenen Potenziale besser zu for-
dern und Geschlechterungleichheiten abzubauen (Budde/Blasse 2014: 13). Im
Begriff Genderkompetenz verbinden sich somit bildungspolitische und gleich-
stellungspolitische Anliegen, die im Zuge padagogischen Handelns realisiert
werden sollen.

In den folgenden Ausfiihrungen, die von Paul Mecherils Kritik an Konzep-
ten zur Forderung interkultureller Kompetenz (vgl. Mecheril 2013) inspiriert
sind, wird aus einer queertheoretischen Perspektive am Beispiel von Ausziigen
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aus zwei Professionalisierungsangeboten, die mit dem Begriff der Genderkom-
petenz im schulischen Kontext arbeiten, aufgezeigt, welches Verstindnis von
(1) Gender und von (2) Kompetenz den untersuchten Konzepten zugrunde liegt
und (3) welche begrifflichen Implikationen damit jeweils verbunden sind, um
(4) aus den kritischen Uberlegungen Vorschlige fiir eine erweiterte Form gen-
der- und differenzreflexiver Professionalisierung zu entwickeln.

Dabei wird anhand ausgewdhliter Passagen von zwei Fortbildungskonzep-
ten herausgearbeitet, dass das in den Konzepten angefiihrte geschlechtertheo-
retische Wissen das in den konkreten Handlungssituationen und Empfehlungen
rekonstruierte Geschlechterkonzept in Teilen konterkariert. Das vorab prokla-
mierte Verstindnis von Geschlecht als Teil eines komplexen Sozialisations-
prozesses (vgl. Griinewald-Huber 2014: 192) sowie die Forderung nach der
Infragestellung von Zweigeschlechtlichkeit wirken dadurch in der Konsequenz
wie kosmetische Mafinahmen. Trotz dieser Kritik stellen wir die Notwendig-
keit gendersensibler Pddagogik und entsprechender Professionalisierungsmaf-
nahmen nicht grundsétzlich in Frage. Unsere Ausfiihrungen zielen, positiv ge-
wendet, vielmehr auf Anregungen zur (Weiter-)Entwicklung entsprechender
MaBnahmen.

1 Macht- und Differenztheoretische Grundlagen

Die Argumentation des vorliegenden Beitrags basiert auf grundlegenden Er-
kenntnissen der Gender und Queer Studies und folgt einer kritisch-dekonstruk-
tivistischen Methodologie, die eine Perspektivverschiebung im Hinblick auf
die Analyse von Geschlecht impliziert. Nach Mechanismen und Effekten dis-
kursiver Normalisierungs- und Naturalisierungsverfahren zu fragen, in denen
Geschlecht und Begehren hervorgebracht werden, kann als eines der zentralen
Projekte der Queer Theory beschrieben werden. Heterosexualitit und Zwei-
geschlechtlichkeit werden in dieser Perspektive als Institutionen, Wissenspro-
dukte, Denk- und Organisationsprinzipien sichtbar gemacht, die zu einer Re-
duktion von Komplexitdt und Vielfalt fiihren (vgl. Degele 2005: 15f.). Queer
Theory ist insofern als normalisierungs- und gesellschaftskritische Perspektive
zu verstehen, als damit erstens in machttheoretischer Perspektive Produktionen
von Wissen und Normalitit in Frage gestellt werden und zweitens der Fokus
weniger auf die Individuen und deren Identititen als auf die gesellschaftlichen
Bedingungen und Mechanismen der Differenzierung und Subjektwerdung ge-
legt wird.

Bezogen auf die Reflexion des Kompetenzbegriffs im Rahmen von (schul-)
padagogischen Debatten zur Professionalisierung orientiert sich der Beitrag an
kritischen Ansétzen, wie sie im Zusammenhang mit interkultureller Kom-
petenz (vgl. Mecheril 2013; Geier 2016) vorzufinden sind, sowie an gouverne-
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mentalitdtstheoretischen Perspektiven. Im Anschluss an Foucault fragen diese
danach, welche impliziten Normen, Effekte und Ausschliisse mit der Domi-
nanz des Kompetenzdiskurses verbunden sind (vgl. Hohne 2007; Hohne/Kar-
cher 2013). Untersucht wird beispielsweise, wie neue Lehr-Lernkonzepte der
Erwachsenenbildung mit subjektivierenden Machtverhéltnissen verstrickt sind
(vgl. Klingovsky 2013) oder wie kompetenzorientierte Test- und Trainings-
techniken regulierende Wirkung entfalten (vgl. Rothe 2011). Dabei werden
Verénderungen in Bildungsprogrammen und -angeboten herausgearbeitet, die
mit einer individualisierenden Transformation von Machtverhéltnissen einher-
gehen. Im Zuge flexibilisierter Arbeits- und Selbstverhéltnisse werde das
Selbst, so Ulla Klingovsky (2013), einst Quelle von Autonomie und Wider-
stand, zum Angriffspunkt einer postfordistischen Rationalisierungsstrategie:
An die Stelle eines einstigen Kontrollsystems trete somit ein Selbstmanage-
ment, in dessen Zentrum die entwicklungsoffene Arbeit am eigenen Selbst
stehe. In den Fokus pddagogischen Nachdenkens iiber Professionalitét riickt so
die spannungsreiche Beziechung von Macht und Subjekt(ivation) sowie die
Frage, welche Effekte padagogisches Handeln erzeugt, ,,die auch oder gerade
weil sie ,Freiheit* ermdglichen wollen, neue Unterwerfungen hervorbringen*
(ebd.: 6).

Gemeinsam ist beiden Perspektiven — Gender/Queer Studies und Gouver-
nementalitdt —, dass sie, ohne eine essentialistische Vorstellung von Subjekten
vorauszusetzen, in differenz- und machtkritischer Absicht danach fragen, auf
Basis welcher gesellschaftlicher Bedingungen Macht subjektivierende Wir-
kung entfaltet und wie dadurch Subjekte ermoglicht und begrenzt werden. Die
hier skizzierten Perspektiven siedeln demzufolge die Moglichkeit zur Verén-
derung hierarchisierender Differenzordnungen zwischen Struktur und Subjekt
bzw. in der dabei wirkenden Paradoxie von Unterwerfung und Ermdglichung
an (vgl. Butler 2001).

Bezogen auf Geschlecht und Begehren riicken dariiber hinaus Heteronor-
mativitdt als maB3gebliche Differenzordnung (die mit weiteren verschriankt ist)
und genderqueere, trans*- und intergeschlechtliche Subjektpositionen, nicht
(nur) heterosexuelle Begehrensweisen sowie Inszenierungen von Butches,
Femmes und Drag in den Blick. Verschiedene Untersuchungen konnten in die-
sem Zusammenhang aufzeigen, dass Uberschreitungen von Geschlechternor-
men nicht nur von Erwachsenen, sondern auch von Kindern und Jugendlichen
vollzogen werden (vgl. zu kindlichen Verkorperungen der Sissy und des Tom-
boy Thorne 1993, zur performativen geschlechtlichen Sozialisation in der aus-
gehenden Kindheit Tervooren 2006 und zu Artikulationen von jugendlichen
LGBTT*Q Existenzweisen Kleiner 2015). Die Befunde verweisen darauf, dass
das ,,Ziel* gendersensibler Pddagogik nicht auf einen ,,kompetenten* Umgang
mit cis*geschlechtlichen und heterosexuell werdenden Jungen und Méadchen
reduziert werden kann, wenn sie ihren geschlechtertheoretischen Grundlagen
und Anspriichen verschrieben bleiben soll.
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Im folgenden Abschnitt zeigen wir auf, wie Queer Theory als eine Analy-
seperspektive genutzt werden kann, mit der Mechanismen der Normalisierung
von Heterosexualitdit und Zweigeschlechtlichkeit sichtbar gemacht werden
konnen. Leitende Fragen der exemplarischen Analyse ausgewahlter Textstel-
len zweier Konzepte zur Entwicklung von Genderkompetenz im (schul-)pada-
gogischen Kontext sind: Wie, wann und in welcher Gestalt werden Geschlecht
und Begehren in pidagogischer Theorie und Praxis angefiihrt und welche Ein-
und Ausschliisse (sowie Normalisierungen) werden dadurch erzeugt?

2 Gender(kompetenz) im schulischen Kontext:
Welche Gender sind hier angesprochen?

Den Gegenstand unserer Untersuchung bilden die Monografie ,,Genderkom-
petenz fiir lebenslanges Lernen* von Jiirgen Budde und Angela Venth (2010)
sowie der im Sammelband ,,Geschlecht und Vielfalt in Schule und Lehrerbil-
dung® (Eisenbraun/Uhl 2014) erschienene Beitrag ,,Ressource Genderkompe-
tenz. Mit Professionalisierung von Lehrpersonen im Genderbereich zu mehr
Bildungsqualitit™ von Elisabeth Griinewald-Huber (2014). Beide Publikatio-
nen gehoren zu den neueren Verdffentlichungen im Feld der gendersensiblen
Pédagogik.

Jirgen Budde und Angela Venth (2010) beschreiben in ihrem Praxisband
Genderkompetenz als eine Schliisselkompetenz, die in allen Phasen der Bil-
dungsbiographie in je spezifischer Weise relevant wird. Ziel ihres Bandes ist
es, fir das Thema Gender zu sensibilisieren und piddagogisch Tétige darin zu
unterstiitzen, Geschlechtergerechtigkeit umzusetzen (Budde/Venth 2010: 7ff.).
In dem Aufsatz von Elisabeth Griinewald-Huber (2014), der auf der Monogra-
fie ,,Werkmappe Genderkompetenz. Materialien flir geschlechtergerechtes
Unterrichten® (Griinewald-Huber/von Gunten 2009) basiert, wird ein Aus- und
Weiterbildungsmodul der PH Bern beschrieben, das mit dem Ziel angeboten
wird, Lehramtsstudierende sowie Dozent*innen fiir die Genderthematik zu
qualifizieren (vgl. Griinewald-Huber 2014: 191).

Um mdglichst nah am zu analysierenden Material zu bleiben, fithren wir
hier zunéchst einen Ausschnitt aus dem Curriculum fiir eine fiinftagige Wei-
terbildung an, der anschlieBend auf die zugrundeliegende Konzeption von Ge-
schlecht und Begehren untersucht wird.

,Ergebnisse aus der Bildungsforschung: Geschlechtsspezifische Bildungsverldufe (von der
Industrialisierung bis heute); Geschlechterunterschiede bez. Leistungen, Interessen und
Selbstkonzepten; Wirkungsweisen des heimlichen Lehrplans im Klassenzimmer; Ge-
schlechterdiskurs (theoretische Standorte im historischen Verlauf), nature-nurture Debatte:
Standorte des Geschlechterdiskurses: defizit-, gleichheits-, differenztheoretische Ansétze;
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Konstruktivismus (doing gender), Dekonstruktivismus; Hirnforschung; Wie unsere (Hinter-
kopf-)Theorie unser Handeln und unsere SchiilerInnen beeinflusst; Eigene Gender-Soziali-
sation und -Biographie: pragende Faktoren in der Entwicklung der eigenen Geschlechts-
identitét; personliches Geschlechterrollenskript, eigene Frauen- und Ménnerbilder; Zusam-
menhinge zwischen Gender-Biographie und Handeln im Unterricht; Interaktionelle Gender-
kompetenz: Geschlechtshomogene Midchen- und Jungenarbeit; Uberkreuz-Thematik (Leh-
rerin-Schiiler; Lehrer-Schiilerinnen) — zur unterschiedlichen Ausgangslage weiblicher und
méannlicher Lehrpersonen; Fallbearbeitungen; Fachspezifische bzw. fachdidaktische Gen-
derkompetenz: Fachdidaktische Workshops nach Wahl: Lesen fiir Jungen, MINT-Fécher fiir
Maédchen — Sport — Musik; Pddagogische Genderkompetenz (I): Umgang mit ,lauten‘ Jungen
und ,stillen® Madchen; Umgang mit unterschiedlichen Leistungsattribuierungsstilen. Pdda-
gogische Genderkompetenz (1) (Schwerpunkt Jungen): Reflexion eigener Méannerbilder und
eigener Ressourcen fiir die Arbeit mit (gefdhrdeten) Jungen; Jungensozialisation heute; dif-
ferenzierte Forschungsbefunde zum Thema; Mdglichkeiten einer adaptiven und wirksamen
Foérderung ,benachteiligter Jungen unter Beriicksichtigung der gesamten Klasse.“ (ebd.: 196)

Bezogen auf die hier abgebildeten Themenkomplexe (Bildung, Geschlechter-
diskurs, Sozialisation, Interaktion, Pddagogik und Didaktik) lassen sich ver-
schiedene Komplexitédtsreduktionen und Widerspriiche rekonstruieren: So
zeigt sich, dass das Ziel des Weiterbildungsmoduls, trotz des inhaltlichen Ver-
weises auf (de)konstruktivistische Theorien und der Beriicksichtigung der Na-
ture-Nurture-Debatte, auf Vorstellungen einer kdrperlichen Sichtbarkeit von
Geschlechtszugehdrigkeit rekurriert — man kann demnach sehen, wer ein Junge
oder ein Médchen ist —, die sich durch Lehrkrifte und Dozent*innen zweifels-
frei wahrnehmen und damit auch methodisch-didaktisch adressieren ldsst.!
Dariiber hinaus wird Geschlecht insofern nicht kontextualisiert, als Wechsel-
wirkungen mit weiteren Differenzlinien (Migration, Dis/Ability, soziale Her-
kunft etc.) nicht als bedeutsam aufgefithrt werden, was darauf hindeutet, dass
diese in Bezug auf die angefiihrten und methodisch-didaktisch zu beriicksich-
tigenden Unterschiede fiir das Weiterbildungsformat nicht als relevant genug

1 An dieser Stelle muss betont werden, dass die hier angefiihrte Analyse ausschlieflich auf
dem zitierten Weiterbildungsmodul in der Publikation von Griinewald-Huber (2014) griindet
und nicht auf der kompletten ,,Werkmappe Genderkompetenz* (Griinewald-Huber/von Gun-
ten 2009). So setzt sich die Werkmappe zu Beginn unter den angefiihrten Themenkomplexen
(Konstruktion und Dekonstruktion / Nature-Nurture-Debatte) durchaus mit der theoretischen
Kritik an Zweigeschlechtlichkeit (nicht Heteronormativitdt) auseinander (ebd.: 14f.) und
fithrt am Ende des Werkes in einem Glossar die Begriffe ,,Intersexualitét, Transsexualitit und
Transgender” ein (ebd.: 195f.). Diese Vorgehensweise steht jedoch keineswegs im Wider-
spruch zur vorliegenden Analyse. So werden die theoretischen Erkenntnisse im mittleren
,,Praxisteil* primér zur Reflexion bindrgeschlechtlicher Handlungssituationen verwendet, die
sich um Jungen und Médchen drehen. Die Glossareintrage wirken im Vergleich zu den zen-
tralen, da praxisrelevanten, Zielen der Werkmappe lediglich wie ein weiteres theoretisches
Add-On. Aus der Perspektive der Queer Theory wird somit implizit weiterhin das Verhaltnis
von Norm und Abweichung (re)produziert und zudem der (schul-)pddagogischen Tendenz
Vorschub geleistet, dekonstruktiven Perspektiven lediglich formal zu folgen (vgl. kritisch
Schiitze 2010: 58f.).
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erachtet werden.? Dass die beiden Geschlechter minnlich/weiblich hierbei als
implizite Gegensitze und zentrale Bezugsgrofen der Weiterbildung verhandelt
werden, spiegelt sich nicht nur in der alleinigen Nennung von Méadchen und
Jungen, Frauen und Méannern, sondern auch in den Ausdriicken ,,geschlechts-
spezifisch®, ,,geschlechtshomogen® ,,Uberkreuz-Thematik*. Einer heteronor-
mativitdtskritischen Perspektive folgend verweisen diese Ausdriicke darauf,
dass Eigenschaften, Meinungen, Handlungen und Interessen ex- oder implizit
als wesenhafter Ausdruck der Zugehdrigkeit zu einem von zwei gegensitzli-
chen Geschlechtern begriffen werden (vgl. Wedl 2005: 401). Das den hier an-
gefiihrten Themen und Fortbildungszielen zugrundeliegende Verstindnis von
Gender wird an keiner Stelle des Curriculums expliziert, wodurch der Eindruck
entsteht, dass die im Rahmen der Fort- und Weiterbildung benannten Debatten
und theoretischen Perspektiven — differenztheoretisch, sozialkonstruktivis-
tisch, dekonstruktivistisch — isoliert neben den eigentlichen (praxisrelevanten)
Themen, Inhalten und Zielen stehen, jedoch nicht zur systematischen Refle-
xion derselben genutzt werden. Die Bezugnahme auf Geschlecht in der pada-
gogischen Praxis scheint damit nicht einem theoretisch reflektierten Konzept,
sondern einem zweigeschlechtlichen Alltagsverstindnis zu folgen.

Dariiber hinaus werden konstituierende und begrenzende Geschlechternor-
men (Heteronormativitét) und damit einhergehende Verwerfungen, Diskrimi-
nierungserfahrungen sowie die Bedeutung von Sexualitit und Begehren nicht
angesprochen. Uneindeutige Geschlechterentwiirfe, Uberschreitungen der Ge-
schlechtergrenze und nicht-normkonforme Sexualititen finden sich nicht re-
préasentiert und dies ist vermutlich auch eine Voraussetzung dafiir, dass diese
Weiterbildung einen Zuwachs an Kompetenz verspricht und in der Evaluation
eine ,,ansteigende Motivation der Teilnehmenden™ (ebd.: 203) verzeichnet
werden konnte: Die fiir pddagogisches Handeln vereinfachte Konzeption von
Geschlecht entbehrt eines Irritations- und Verunsicherungspotenzials, das wie-
derum mit Bildungsmdglichkeiten einhergehen konnte (Hoffarth/Klingler/
PloBer 2013). Stattdessen wird das Vertraute und zweifelsfrei Wahrnehmbare
womdglich zwar anders begriindet, in der Konsequenz aber dennoch bestétigt:

2 Indem ebenfalls erwdhnten Ausbildungsmodul fiir Lehrkrifte wird im Vergleich zu dem hier
angefiihrten Weiterbildungsmodul versucht, weitere Differenzlinien unter dem Begriff der
.Heterogenitit* zu beriicksichtigen. Dass hierbei einem unterkomplexen Verstindnis von In-
tersektionalitdt sowie einem in der Tendenz essentialisierenden Begriff von Kultur gefolgt
wird, zeigt sich daran, dass unter der ,,Verzahnung von Gender mit sozialer und kultureller
Herkunft und entsprechenden Problemen* (Griinewald-Huber 2014: 194) folgende Situatio-
nen angefiihrt werden: ,,z.B. Schwimmunterricht islamischer Médchen, Elterngespriche mit
Vitern aus patriarchalen Kulturen® (ebd.: 194). Vergleichbares zeigt sich auch in der Werk-
mappe (vgl. hierzu das ,,Fallbeispiel 1* sowie die entsprechende ,,Losung® von Griinewald-
Huber/von Gunten 2009: 66; 105ff.). Safiye Yildiz verweist in diesem Zusammenhang da-
rauf, dass in ,,dem Mafle, in dem Migrantinnen als Anhéngsel ihrer Ménner konstruiert und
Maénner mit Migrationshintergrund als besonders patriarchal [und zumeist auch homophob,
Anm. d. Verf.] definiert werden, [...] die patriarchalen [und heteronormativen] Anteile der
eigenen Kultur auf sie projiziert und damit verdrangt werden [konnen]“ (Yildiz 2007: 67).
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Die im Curriculum angedeuteten und in den Praxisbeispielen angefiihrten Si-
tuationen (vgl. Griilnewald-Huber 2014: 192) sind somit vermutlich den meis-
ten Teilnehmer*innen bekannt und gehen mit eindimensionalen Erkldrungs-
und Losungsansédtzen einher, die unseres Erachtens einer ,,unterkomplexen
Vorstellung von Ursachen und Verdnderungsmdglichkeiten (Rendtorff 2015:
87) folgen. Eine Konzeption von Geschlecht als einer quasi reinen Kategorie,
in die sich sowohl Schiiler*innen als auch Lehrer*innen zweifelsfrei einordnen
lassen, verkennt, dass die Institution Schule als ein in gesellschaftliche Diffe-
renzordnungen verstrickter und diese Ordnungen auch hervorbringender Ort
zu verstehen ist (Jackle 2009), der von vielfaltigen (auch) geschlechtlichen und
sexuellen Lebensweisen durchzogen ist. In dieser Perspektive miisste die Ver-
mittlung von Genderkompetenz Geschlechternormen und die Verstrickung
von Schule mit Differenzverhéltnissen nicht nur formal, sondern vielmehr in
einer theorie-praxisreflektierenden Weise aufgreifen — z.B. indem die Bedin-
gungen geschlechtlicher Artikulationsmdglichkeiten von Lehrer*innen und
Schiiler*innen zum Gegenstand der Auseinandersetzung werden.

Wihrend sich die Themen und Handlungsvorschlidge in dem von Griine-
wald-Huber beschriebenen Curriculum eher an ein alltagsweltliches Konzept
von Geschlecht anschlieBen, beziehen sich Jiirgen Budde und Angela Venth in
ihrem Praxisband von Beginn an explizit auf sozialkonstruktivistische Ansétze
zum Doing Gender (Budde/Venth 2010: 12ff.) und nutzen diese zur Reflexion
padagogischer Wahrnehmungen, Zuschreibungen und praktischer Handlun-
gen. Als Problemlage, die die Bedeutung von Genderkompetenz im schuli-
schen Kontext begriindet, wird angefiihrt, dass Lehrkrifte geschlechterdiffe-
rente Leistungsunterschiede durch stereotype Erwartungen und Zuschreibun-
gen (mit-)konstruieren. Orientieren sich Normen und Bewertungen von Lehr-
kréften an rigiden Vorstellungen von Médchen und Jungen, so Budde und
Venth, wiirden Leistungsunterschiede hervorgebracht, die Jungen und Mad-
chen umfassend in ihren Entwicklungspotenzialen einschridnken (vgl. ebd.
58ff). Als wichtigsten Schritt zur Geschlechtergerechtigkeit in der Schule fiih-
ren die Autor*innen deshalb den Abbau von Geschlechterterritorien und Ge-
schlechterstereotypen und die Erméglichung von Vielfalt an (ebd. 70).

Diese Konzeption und Zielsetzung unterscheidet sich insofern von dem zu-
vor angefiihrten Curriculum, als das zugrundeliegende sozialkonstruktivisti-
sche Vorverstindnis von Geschlecht expliziert und Geschlechternormen pro-
blematisiert werden. Gleichzeitig konterkarieren aber konkrete Vorschlage der
Autor*innen punktuell die zuvor angefiihrte Absicht, Vielfalt zu ermdglichen.
So befiirworten Budde und Venth zum Abbau von stereotypen Vorstellungen
von Minnlichkeit und Weiblichkeit sowie struktureller Ungleichheit in tradi-
tionell weiblich dominierten Berufsbereichen (z.B. Erzieher*innen und Grund-
schullehramt) etwa einen Zuwachs an ménnlichen Padagogen (vgl. ebd. 73).
Zwar seien mehr méinnliche Angestellte allein nicht die Losung, doch wiirden
Schiiler*innen durch einen Zuwachs an méannlichen Lehrkréften unterschied-
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liche Seinsweisen von Ménnlichkeit kennenlernen und erzieherische Tatigkei-
ten wiirden als Mainnerarbeit sichtbar. Insgesamt seien genderkompetente
Ménner und Frauen sowie eine Vielfalt unterschiedlicher Geschlechterkon-
zepte erwiinscht, damit Kinder vielfaltige Seinsweisen von Méannern, aber auch
Frauen, kennenlernen kénnen (vgl. ebd. 73).

Buddes und Venths Plidoyer fiir mehr genderkompetente (ménnliche)
Lehrkrifte bleibt in der Tendenz einem zweigeschlechtlichen und essentialis-
tischen Paradigma verhaftet. Auch wenn dem arbeitsmarktpolitischen Aspekt
in der hier angefiihrten Argumentation u.E. eingeschrinkt zuzustimmen ist —
in der Regel gehen ,Frauenberufe® auch mit einer schlechteren Bezahlung und
Bewertung einher —, wire der vergeschlechtlichten Fach- und Arbeitskultur
dann aber nicht allein mit einem zahlenméBigen Zuwachs an mannlichen Péda-
gog*innen zu begegnen, sondern mit einer strukturellen Verdnderung der
Fachkulturen und mit einer hdheren Besoldung dieser Berufsgruppen. Dariiber
hinaus ist die Verkniipfung von verschiedenen ,,Seinsweisen” mit dem Ge-
burtsgeschlecht aus der hier angelegten Perspektive fragwiirdig. Warum, so
konnte man ironisierend fragen, wird hier davon ausgegangen, dass gender-
kompetente Mdnner (und Frauen) unterschiedliche geschlechtliche ,,Seinswei-
sen“ reprasentieren?

Die Argumentation impliziert, dass die Vielfalt von Lebensweisen an bio-
logische Zweigeschlechtlichkeit gekoppelt bleibt; die Geschlechtergrenze
kann dieser Logik folgend situativ, aber nicht situationsiibergreifend iiber-
schritten werden. Méanner konnen demnach unterschiedliche Rollen einneh-
men und verkdrpern, bleiben aber gleichzeitig dem konstitutiven Gegensatz zu
Frauen verhaftet und vice versa. Wiirde Geschlecht — dekonstruktiv — ohne
Riickgriff auf ein zugewiesenes Geburtsgeschlecht gedacht, leitet sich im
Sinne einer gender- und differenzreflexiven Padagogik, die Vielfalt von der
Vielfalt aus zu denken sucht (Hartmann 2002: 270), zwar ebenfalls das Plado-
yer fiir eine Heterogenisierung von Ménnlichkeiten und Weiblichkeiten im
schulischen Alltag ab. Diese konnte aber losgelost von Cis*Miannern und
Cis*Frauen gedacht werden. Konsequent wére es dann, dafiir zu plédieren,
dass verstéirkt Trans*- und Inter*Personen, Drag Kings und Queens, Butches
und Femmes sowie queere People of Color in der Schule sichtbar wiirden: Sol-
che Geschlechterseinsweisen sind in Schulen bisher weder besonders sicht-
noch artikulierbar und wiirden das Spektrum des fiir Schiiler*innen Imaginier-
und Lebbaren entscheidend erweitern. Dass sie ebenso wie Praktiken des Drag
Kinging® dennoch nicht im Mittelpunkt der geschlechterpidagogischen Bemii-
hungen stehen, weist auf Verstrickungen mit (Geschlechter-)Normen inner-

3 Drag Kinging beschreibt eine bestimmte Praxis der Méannlichkeitsinszenierung. Kleidung,
Schminke, Bartkleber, das Abbinden von Briisten und das Einiiben bestimmter Bewegungs-
stile sind Hilfsmittel und Praxen, mit deren Hilfe Mannlichkeit inszeniert wird, nicht selten
im Rahmen von Biithnenshows. Uta Schirmer fiihrt in ihrer aufschlussreichen Dissertation zu
Drag King Kontexten und Praxen an, dass auch wenn viele Kings zeitweilig als Méanner
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halb der Konzeption hin. Mit der Setzung von heteronormativer Zweige-
schlechtlichkeit — und damit zumeist einhergehend normativer Heterosexuali-
tit — wird, so auch Juliette Wedl in ihrer Diskussion von Gendertrainings an
Hochschulen, ,,die vorhandene komplexe Simultaneitét sozialer Differenzie-
rungsprozesse in Bezug auf Geschlechtsidentitdt, Begehren und sexuelle Exis-
tenzweisen nicht beriicksichtigt. Alle, die nicht eindeutig Mann oder Frau sind
oder sein wollen, alle Formen von transgender, sowie alle Formen des Begeh-
rens und der Sexualitit, die nicht heterosexuell sind, sind im Ergebnis implizit
als anormal stigmatisiert™ (Wedl 2005: 399). Die zu Beginn des Praxisbandes
eingefiihrte Kritik an Heteronormativitdt (vgl. Budde/Venth 2010: 13) ver-
bleibt auf der Ebene eines Anspruchs, wenn im Praxisteil vorrangig von zwei
Geschlechtern und deren Verhéltnissen zueinander die Rede ist.

Aus queertheoretischer Perspektive ergeben sich weitere Anfragen an den
von Budde und Venth fiir die Umsetzung groferer Geschlechtergerechtigkeit
als hilfreich befundenen Dreischritt: Dramatisierung der Differenz — Differen-
zierungen innerhalb der Geschlechtergruppen — Entdramatisierung von Ge-
schlecht im padagogischen Alltag (Budde/Venth 2010: 80). Unklar bleibt, ob
sich ,die Differenz‘ auf die bindre Geschlechterordnung bezieht und ob damit
das Betonen von Unterschieden zwischen Maédchen/Jungen sowie Min-
nern/Frauen in Praxiskontexten angesprochen ist. Dieses Vorgehen wiirde zum
einen alle Personen mit Ausschluss bedrohen, die sich nicht einem von zwei
Geschlechtern zuordnen wollen oder kénnen, und 1duft zum anderen Gefahr,
Geschlechternormen zu betonen und zu verfestigen, um dann in einem zweiten
Schritt den Versuch zu unternehmen, diese wieder abzubauen. Weitergehend
ist infrage zu stellen, ob das auf Stefan Hirschauer (1994; 2001) zuriickge-
hende Konzept des ,,Vergessens®, der ,,Entdramatisierung* bzw. ,,Neutralisie-
rung“ von Geschlecht hierarchischen Strukturen und Privilegien entgegenzu-
wirken vermag: So kritisiert etwa Ortrun Brand in ihrer Replik auf Stefan Hir-
schauers Ausfiihrungen zur Geschlechter(in)differenz (Hirschauer 2013: 153),
dass strukturelle Ungleichheitsproduktionen auf einem ethnisch und ge-
schlechtlich segregierten Arbeitsmarkt und in entsprechenden Organisationen
durch ein Neutralisieren von Geschlecht und das Bestreiten von Geschlechter-
ungleichheiten eher verschleiert wiirden (vgl. Brand 2013: 183ff.).

Interaktionen, in denen Geschlecht voriibergehend ,,neutralisiert™ wird, set-
zen, so auch die Argumentation von Uta Schirmer, vielmehr eine zweige-
schlechtliche Struktur und Geschlechterdarstellung voraus; Die Neutralitit
von Geschlecht bestditige damit die strukturelle hierarchische Zweigeschlecht-

durchgehen (wollen), die Investition in eine auch auf Offentlichkeit zielende Szene zunzchst
einmal eine Form des Anti-Passing sei: Geschlechtliche Inkongruenzen werden hier eher
sichtbar gemacht und inszeniert. Praxen des Kinging zielten damit insgesamt auf eine Trans-
formation von Wahrnehmungsweisen, in denen nur zwei Geschlechter sichtbar werden, und
verdnderten damit grundlegend das Terrain, auf dem Passing gelingen oder scheitern konne
(Schirmer 2010: 134).
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lichkeit (vgl. Schirmer 2010: 410). Aus diesen Kritiken lasst sich ableiten, dass
eine ,.Entdramatisierung®, , Neutralisierung®, ein ,,Ruhenlassen” von Ge-
schlecht in Interaktionen strukturelle Ungleichheiten entweder verstarkt oder
lediglich ver- bzw. aufschiebt. Budde und Venth betonen zwar, dass tatsdchlich
alle drei Schritte (Dramatisierung — Differenzierung — Entdramatisierung) voll-
zogen werden miissen, um dem ,,Vorwurf zu begegnen, piadagogische Gender-
arbeit bzw. Gendertrainings reanimierten die traditionellen Schablonen von
Geschlecht” (Budde/Venth 2010: 148). Aus unserer Perspektive ist aber die
Frage zu stellen, ob der Dreischritt, wenn er dem Ordnungssystem hetero-
sexueller Zweigeschlechtlichkeit verhaftet bleibt und Intersektionalitdt nur im
zweiten Schritt zu beriicksichtigen vermag, zur Geschlechtergerechtigkeit bei-
tragt, oder ob davon allein normkonforme geschlechtliche Seinsweisen profi-
tieren, sodass heteronormative wie auch eurozentrische Privilegien in der Kon-
sequenz unangetastet bleiben oder verstarkt werden.

3 (Gender)Kompetenz im schulischen Kontext:
Welche Kompetenz(en) sind hier angesprochen?

Eine begriftliche Priazisierung von Kompetenz sowie eine Verhéltnisbestim-
mung des Kompetenzbegriffes und des Konzepts der Professionalitdt in Rela-
tion zu Konzepten der Genderkompetenz gestalten sich in Anbetracht der Viel-
zahl an Arbeitsfeldern und Publikationen schwierig. Orientiert man sich an
géngigen Systematisierungsweisen, lieBen sich zunéchst fiir die Begriffe Kom-
petenz und Professionalitdt folgende Definitionsversuche skizzieren:

Der Begriff Professionalitit verweist in grundlegender Weise auf eine zu
erlangende Qualitét beruflichen Handelns und kann ,,als ein hochst fliichtiger
Zustand von Beruflichkeit” (Kemnitz/Nittel 2012: 35) gefasst werden, der sich
in der Praxis situationsspezifisch herstellen und erweisen muss. Folglich geht
es ,,um die (sozial)wissenschaftliche Bestimmung der Spezifika solcher Be-
rufe, die als Professionen bezeichnet werden®, sowie um die Frage ,,nach den
Besonderheiten einer professionalisierten piddagogischen Praxis“ (Heite/Kessl
2009: 682). Voraussetzung von Professionalitit stellt im weitesten Sinne ,,eine
Schnittmenge aus Wissen und Kénnen dar, die nur schwer bestimmbar ist, die
aber gleichwohl dariiber entscheidet, inwiefern Professionelle mit beruflichen
Widerspriichen, Paradoxien und Dilemmata umgehen* (Kemnitz/Nittel 2012:
35); dariiber hinaus wird oft auf eine ,,spezifische professionelle Ethik* (Heite/
Kessl 2009: 685) verwiesen, wodurch die besondere Begriindungs- und Refle-
xionspflicht professionalisierten piddagogischen Handelns angesprochen ist.

Kompetenz kann als ein zentrales Leitprinzip empirischer Bildungsfor-
schung und (inter-)nationaler Bildungspolitik bezeichnet werden, gleichzeitig
wird der Kompetenzbegriff in Absetzung vom Bildungsbegriff bewusst funk-
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tionalistisch gefasst (vgl. Hohne 2007: 33). Individuen gelten demzufolge in
einem allgemeinen Sinne als kompetent, wenn sie fahig sind, etwas Bestimm-
tes zu tun (vgl. Maag Merki 2009: 492), bzw. das Wissen und Konnen besitzen,
um spezifische Alltagssituationen zu bewiltigen (vgl. Héhne 2007: 33). Ana-
lytisch lassen sich fachliche (z.B. mathematische Kompetenz) und iiberfachli-
che Kompetenzen (z.B. Sozialkompetenz) unterscheiden (vgl. Maag Merki
496). Im Kontext der Schulpadagogik werden Kompetenzen — abhéngig von
dem Verstdndnis von Lehrer*innenprofessionalitiat, mit dem sie verbunden
werden* — entweder als Teil von Professionalitiit oder als eigenes Modell der
Professionalitdt bzw. Professionalisierung begriffen. In gouvernementalitéts-
theoretischer Perspektive wird zudem betont, dass die mit dem Kompetenz-
diskurs einhergehende Anrufung von Selbstrationalisierung mit der Ausblen-
dung von Macht- und Herrschaftsverhiltnissen sowie von sozialen und 6kono-
mischen Faktoren einhergeht (vgl. Hohne 2007: 42). Die Folge: Nicht mehr
soziale Beschrankungen der Moglichkeiten des Individuums werden unter
kompetenztheoretischer Perspektive fokussiert, so Thomas Hohne, sondern die
Beschriankungen werden — etwa in Form bestimmter Problemldsungskompe-
tenzen — zur Voraussetzung von Entwicklungsmdglichkeiten umdefiniert (ebd.
41-42).

Eine Herausforderung im Hinblick auf das Verstédndnis von Professionali-
tit in Verbindung mit Genderkompetenz besteht darin, die zumeist impliziten
Pramissen und Diskursanteile von ,,Kompetenz* zu bestimmen. Was impliziert
Kompetenz in Bezug auf das Verhéltnis von Subjekt, sozialen Bedingungen
und Handlungsmoglichkeiten? Und inwiefern kann das Vermitteln und Erlan-
gen von Genderkompetenz zur Lehrer*innenprofessionalisierung beitragen?
Die Schwierigkeit, diese Fragen zu beantworten, ist einerseits darin begriindet,
dass die Genderkompetenzorientierung selten explizit begriindet® oder in pro-
fessionstheoretische Debatten eingeordnet wird, und hingt anderseits damit
zusammen, dass der Begriff Kompetenz ,,viele Eigenschaften gleichzeitig er-
fassen soll und dass unterschiedliche Begriffsdimensionen und -verstindnisse
existieren (Krdmer 2015: 72), die von affirmativen Qualifizierungsverstind-
nissen bis hin zu kritisch-emanzipatorischen Definitionen reichen (vgl. ebd:
72). Genderkompetenz kann in einem ersten Schritt als eine zu erlangende
(Schliissel-)Qualifikation (vgl. Metz-Gockel/Roloff 2002) und damit als siber-
fachliche Kompetenz bezeichnet werden, mit der die Féhigkeit von Personen
beschrieben wird, in ihrem beruflichen Handlungsfeld genderrelevante As-
pekte zu erkennen und gleichstellungsorientiert bzw. nach den Mallgaben einer

4 In der erzichungswissenschaftlichen Diskussion werden oft drei Bestimmungen von Leh-
rer*innenprofessionalitét unterschieden — ndmlich berufsbiographische, strukturtheoretische
und kompetenzorientierte Ansitze (vgl. Bonett/Hericks 2014).

5 Reflexionen zur Genderkompetenzorientierung lassen sich vereinzelt im Kontext der Berufs-
padagogik (Thiessen 2006), Gleichstellungspolitik (Andresen/Koreuber/Liidke 2009), Er-
wachsenenbildung (Krdmer 2015) sowie Lehrer*innenbildung (Balzter et al. 2017; Klenk/
Langendorf 2016) finden.
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geschlechtersensiblen Padagogik zu bearbeiten (vgl. Budde/Blasse 2014:13;
Griinewald-Huber 2014: 193). Fiir die hier exemplarisch untersuchten Kon-
zepte von Genderkompetenz lassen sich in einem weiteren Schritt zwei wirk-
sam werdende und in grundlegender Weise korrespondierende Kompetenzmo-
delle rekonstruieren: Reflexionskompetenz und Handlungskompetenz.

In dem Praxisband ,,Genderkompetenz fiir lebenslanges Lernen* von
Budde und Venth wird Genderkompetenz als Reflexionskompetenz (Budde/
Venth 2010: 23) verstanden. Sie wird in einem ersten Modell — auf Basis der
Untersuchung von Kunert-Zier (2005) — als eine ,,zentrale Schliisselkompe-
tenz (ebd.: 23), die sich ,,wie jede andere Kompetenz aus den Elementen
Wollen, Wissen und Konnen zusammensetzt™ (ebd.: 23), beschrieben und im
Kontext konstruktivistischer Lerntheorien verortet, ,,die dem selbstgesteuerten
Lernen und mit ihm dem Lernen des Lernens einen hohen Stellenwert
zu[schreiben]” (Budde/Venth 2010: 159). Das Konzept wird von den Au-
tor*innen vor dem Hintergrund der Strategie des Lebenslangen Lernens ent-
wickelt und auf vier Kontexte bezogen (Gesellschaftliche Kontexte, Pra-
xiskontexte, Adressatinnen und Adressaten, Methodik und Didaktik), die sich
wiederum auf unterschiedliche Erziehungs- und Bildungsphasen beziehen
(friihkindliche Bildung, Schule, Ubergang von Schule zu Erwerbsarbeit/Aus-
bildung, Erwachsenenbildung). Eine praktische Realisierung findet Gender-
kompetenz in einem Dreischritt: Dramatisierung der Differenz, Ausdifferen-
zierung der Differenz und Entdramatisierung von Geschlecht, mit einem stér-
keren Blick auf die individuellen Adressat*innen (ebd.: 80f.).

In dem von Griinewald-Huber beschriebenen Curriculum (vgl. Griinewald-
Huber 2014) wird Genderkompetenz als berufliche Handlungskompetenz kon-
zipiert, die sich aus den Teilkompetenzen ,,fachliche Fahigkeiten (wissen —
kdnnen), methodische Féahigkeiten (kennen — anwenden), personale Féhigkei-
ten (sein — zeigen ) und soziale Fahigkeiten (zusammenarbeiten) generiert
(ebd.: 205) und auf drei Handlungsfelder: ,,Planung und Reflexion von Unter-
richt (Hintergrundarbeit), Lehre und andere schulische Interaktionen (Feldar-
beit), Institutionelle Prozesse, Zusammenarbeit mit Leitung, Kollegium, El-
tern, Behdrden (Kontextarbeit)* (Griinewald-Huber/von Gunten 2009: 38)° er-
streckt, womit ebenfalls Aspekte des Wissens, Kénnens und Wollens ange-
sprochen werden, jedoch ein verstéirkter Fokus auf die berufliche Handlungs-
fahigkeit der Akteur*innen gelegt wird. Zur Qualitdtssicherung und Erfassung
der individuellen Genderkompetenz wird ein Kriterienkatalog mit insgesamt
40 Kriterien (jede Teilkompetenz umfasst zwischen 6 und 13 Kriterien) (ebd.:

6  Die Matrix zur Bestimmung von Genderkompetenz sowie Ausziige aus dem 40-teiligen Kri-
terienkatalog finden sich ebenfalls in der exemplarisch untersuchten Quelle (Griinewald-Hu-
ber 2014: 205), die den Analysegegenstand bildete. Fiir ein vertieftes Verstdndnis des ange-
legten Kompetenzmodells wurde an dieser Stelle jedoch ebenfalls auf die ausfiihrlichere Be-
schreibung aus der ,,Werkmappe Genderkompetenz* (Griinewald-Huber/von Gunten 2009)
zuriickgegriffen.
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39—-40) angefiihrt sowie ein vierteiliges Test-Instrument, das sowohl einzelne
als auch ineinandergreifende Teilkompetenzen auf der Basis von (Fremd- und
Selbst-) Beurteilungen und Beobachtungen erfassen soll. Die Testinstrumente
bestehen aus (a) einem Wissenstest, (b) Fallbeispielen, (c) quasi-experimentel-
len Ubungen zur direkten Beobachtung von Testpersonen hinsichtlich ihres
Verhaltens sowie (d) Selbstbeurteilungen, die Teilnehmer*innen eine eigene
Einschitzung hinsichtlich ihrer Genderkompetenz ermoglichen sollen (vgl.
ebd.: S.40).”

3.1 Genderkompetenzen als Versprechen erhéhter Handlungsfihigkeit

In den untersuchten Konzepten wird Genderkompetenz als eine zentrale Fahig-
keit zur ,,Bewidltigung sozialer und beruflicher Anforderungen (Budde/Venth
2010: 23) verhandelt. Gemeinsam ist beiden Modellen, dass der Begriff Gen-
derkompetenz — vergleichbar mit interkultureller Kompetenz — als eine Be-
zeichnung firmiert, ,,in der zweierlei zum Ausdruck kommt: einerseits eine das
padagogische Handeln betreffende Diagnose, die einen Mangel an Handlungs-
und Reflexionsvermogen feststellt, und anderseits die Erwartung und Hoff-
nung, diesen Mangel beheben zu konnen* (Mecheril 2013: 15). Genderkompe-
tent ist man demnach nicht, kann es aber werden.

Die ,,Ressource Genderkompetenz* (Griinewald-Huber 2014) weist in den
dargelegten Modellen eine doppelte Adressierung auf, die sich an Lehrende
und Lernende richtet. Genderkompetenz soll Lehrende darin unterstiitzen, ,,das
eigene Handeln kritisch zu befragen* (Budde/Venth 2010: 25), und sie in die
Lage versetzen, ,,in unterschiedlichen Praxissituationen entsprechend den Zie-
len einer geschlechtergerechten Pédagogik zu handeln® (Griinewald-Huber
2014: 193). Von Genderkompetenz sollen aber auch Schiilerinnen und Schiiler
profitieren, weil Lehrende einen Souverinititszuwachs in Sachen Geschlecht
erfahren, der sie dazu befahigt, die ,,bei den weiblichen und ménnlichen Aus-
zubildenden vorhandenen Potenziale in den Bereichen Sach-, Selbst- und So-
zialkompetenz besser zu erkennen® (Griinewald-Huber 2014: 191), Lernende
individueller zu fordern (Budde/Venth 2010: 80f.; Griinewald-Huber 2014:
193) und diese in der Konsequenz zu besseren Bildungsabschliissen zu fiihren.
Genderkompetenz folgt demnach einem doppelten Versprechen von Hand-
lungsfahigkeit, von dem sowohl das Lehrpersonal als auch Schiiler*innen pro-
fitieren, da diese mit Unterstiitzung der Lehrenden lernen, stereotypen Sozia-
lisationseinfliissen entgegenzuwirken, ihre Selbstkonzepte zu verdndern und

7  Da in keinem der untersuchten Konzepte das zugrundeliegende Verstindnis von (Gender-)
Kompetenz in einen allgemeinpadagogischen Professionalisierungsdiskurs eingeordnet wird,
bleibt weitestgehend unklar, ob sich die drei Dimensionen von Reflexions- bzw. die vier Di-
mensionen von Handlungskompetenz eher aus allgemeinen Bestimmungen padagogischer
Professionalitét ableiten und lediglich als Kompetenz(en) bezeichnet werden oder ob sich
hinter dem Begriff Genderkompetenz nicht doch bestimmte Kompetenzmodelle verbergen.
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neue Fahigkeiten zu erlangen, die ihnen nicht zuletzt erhdhte Handlungssicher-
heit und verbesserte berufliche Chancen in Aussicht stellen sollen.

Was auf den ersten Blick plausibel erscheint, kann auf den zweiten zu Ver-
engungen padagogischen Handelns fiihren, die suggerieren, dass sich durch
das (gender)kompetente Handeln der Individuen strukturellen Ungleichheiten
und padagogischen Handlungsungewissheiten beziiglich Geschlecht entgegen-
wirken lieB3e.

Der Begriff Genderkompetenz folgt ex- und implizit der im Rahmen einer
europdischen Beschiftigungsstrategie verankerten Leitidee des lebenslangen
Lernens sowie der durch PISA evozierten Kompetenz- und damit einhergehen-
den Testorientierung im Bildungswesen, ohne zu hinterfragen, welche Impli-
kationen es haben konnte, wenn sich Genderkompetenz in entsprechende Dis-
kurse eingliedert und an den damit einhergehenden bildungspolitischen Trans-
formationsprozessen beteiligt.® In diesem Zusammenhang haben Bettina Dau-
sien und Katharina Walgenbach (2015) auf die in Pddagogik und Bildungspo-
litik zunehmend dominierende ,,Leitidee des sich selbst bildenden Individu-
ums® (ebd.: 20) aufmerksam gemacht. Unter Riickgriff auf die Analysen Da-
niela Rothes (2011) weisen die Autorinnen auf die Gefahr hin, dass das in der
Pédagogik hegemonial gewordene Individualisierungstheorem ,,gesellschaft-
liche Strukturprobleme in individuelle Lernprobleme verwandelt und Indivi-
duen in die Subjektposition des/der Lernenden gebracht werden, und zwar als
individuelle Lernende, die auch individuell fiir die Ergebnisse ihres Lernens
und deren Verwertung Verantwortung tragen* (Dausien/Walgenbach 2015:
31f.). Ein primér an individuellen Fahigkeiten orientiertes Verstindnis gender-
informierter Professionalitét, das ,,in erster Linie auf die Selbstbestimmung des
Einzelnen setzt, ohne diesen Einzelnen in sozialen Beziehungen zu betrachten,
in Verhéltnissen gegenseitigen Aufeinander-angewiesen-Seins“ (Messerschmidt/
Pongratz 2009) verlagert damit die Verantwortung hinsichtlich des (Miss-)

8  Gerade der Rekurs auf PISA und dadurch vermittelt die Rede von ,Jungen als Bildungsver-
lierern® verweist im Zusammenhang mit der Forderung nach mehr Genderkompetenz inso-
fern auf eine ,Rezeptionssperre*, als kritische Analysen der PISA-Studien herausstellen, dass
diese Geschlecht nicht nur untersuchen, sondern durch ihre Untersuchungsmethoden Ge-
schlechter(rollen) hervorbringen und festigen (Diehm 2009: 558). Isabell Diehm analysiert
in ihrem Aufsatz ,,Mythen, Masculinities und die zweigeschlechtliche Ordnung™ (2009) die
verstirkte Jungenforderung, die durch die Ergebnisse der PISA-Studien ausgelost wurde, als
ordnungsstabilisierendes Element im Bildungssystem, das die hierarchische Zweigeschlech-
terordnung bestitigt (Diehm 2009: 554). Dariiber hinaus bleiben durch die Ausblendung von
anderen Differenzkategorien auch weitere Benachteiligungen und Privilegien unhinterfragt.
Diehm schliefit daraus, dass fiir eine Fortfilhrung der Debatte iiber Jungenforderung weitere
Differenzierungen vorgenommen werden miissen, da der Férderbedarf nicht bei einer Gruppe
liege, die sich allein iiber das Geschlecht ausmachen lasse (ebd.: 560). Auch Susan Fegter
kommt in ihren diskursanalytischen Untersuchungen der Rede von der ,,Jungenkrise zu dem
Ergebnis, dass die spezifischen Aufmerksamkeiten fiir Jungen, die Padagog*innen dringlich
nahegelegt werden, letztlich dazu beitragen, traditionale Geschlechterordnungen zu stabili-
sieren (vgl. Fegter 2015).
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Erfolges (geschlechter-)padagogischer Interventionen in die Individuen. Leh-
rende, die dem Individualisierungstheorem aufsitzen und padagogischen Vor-
stellungen ,,instrumenteller Planbarkeit und Machbarkeit (Rendtorff 2015:
85) folgen, wie sie sich unseres Erachtens auch im doppelten Handlungsver-
sprechen von Genderkompetenz widerspiegeln, konnen dadurch dazu bei-
tragen, ,,die Verantwortung fiir das gelingende Leben einschlieBlich der Ge-
schlechtlichkeit auf das einzelne Kind*“ (ebd. 85) zu iibertragen, wodurch ge-
sellschaftliche sowie institutionelle Machtverhiltnisse in den Hintergrund der
Bearbeitung treten.

3.2 Selbstregulierte Kompetenzsubjekte und Effizienzorientierung

Eine unreflektierte Orientierung am Paradigma der Kompetenz trégt, so die
hier formulierte Kritik, durch ihre Fokussierung auf Kompetenzen und schein-
bar herstellbare Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Anrufung eines im verstark-
ten Einverstindnis mit Effizienz- und Leistungskriterien stehenden Kompe-
tenzsubjektes bei (Pongratz 2011; Hohne/Karcher 2013; Klingovsky 2013), so-
dass es fiir Lehrer*innen wie Schiiler*innen gleichermaflen sinnvoll, wenn
nicht gar notwendig erscheint und zuweilen auch ist, lebenslang Dispositionen
zu entwickeln, die eine flexible Anpassung an und Bewiltigung von sich stetig
verdndernde(n) gesellschaftlichen Anforderungen versprechen. Die damit ein-
hergehende Diktion: ein selbstverantwortliches, dauerlernendes Subjekt zu
werden, ist Zwang und Offerte zugleich, sie tragt sowohl zur Selbsterméachti-
gung als auch zur Selbstregulierung bei. Folgt man gouvernementalitdtstheo-
retischen Perspektiven, wonach Regierungspraktiken ,,an Korper, Organismus,
Disziplin ebenso ansetzen wie an den Wiinschen [und] dem Wollen der Sub-
jekte* (Weber/Maurer 2006: 11), gelte es auch unter dem Begriff der Gender-
kompetenz zu reflektieren, wie Lernende durch bestimmte Formen und Pro-
zesse der Professionalisierung dazu angehalten werden, ,,eine Reihe von Ope-
rationen an ihrem Denken, ihrem Verhalten und ihrer Existenzweise
vor[zu]lnehmen®, durch die sie ,,sich selbst und ihr eigenes Lernen (um-)gestal-
ten” (Klingovsky 2013: 5).

In diskurstheoretischer Perspektive stellen (Selbst-)Beurteilungen wie:
,,Ich habe fachspezifisches Genderwissen (TIMMS, PISA etc.)* (Fachkompe-
tenz bzw. Fachwissen), ,,Ich kann dem Genderaspekt in sozialheterogenen
Ausbildungsgruppen Rechnung tragen® (Methodenkompetenz), ,,Ich habe eine
selbstkritische und reflexive Haltung hinsichtlich Genderphédnomenen® (Per-
sonalkompetenz), ,,Jch kann mit den Auszubildenden frei von Geschlechterste-
reotypen umgehen (Erwartungen, Verhalten, Riickmeldungen) (Sozialkompe-
tenz)“ (Griinewald-Huber 2014: 205) Formen der Selbst-Anrufungen dar, mit
denen sich Subjekte zum Gegenstand ihres (Gender-)Kompetenzerwerbs ma-
chen und sich damit in ihre eigene Unterwerfung verstricken (Klingovsky
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2013: 8). Formulierungen wie ,,Ich kann ... Ich kenne ... Ich mache ... " (vgl.
ebd.: 205; Griinewald-Huber/von Gunten 2009: 40f.) verleiten dazu, die dem
professionellen Handeln zugrundeliegende Ungewissheitsantinomie zu iiber-
sehen, wonach padagogisches Handeln ,,kein technisches, standardisierbares
Handeln ist, das lediglich in der Anwendung unfraglicher Regeln besteht, mit-
tels derer das Eintreten von Absichten und Zielen kontrolliert werden kann*
(Helsper 2003: 145).

Folglich konnen die in den zuvor beschriebenen Genderkompetenzmodel-
len bemiihten Unterscheidungen von drei Kompetenzdimensionen, in Verbin-
dung mit dem schematischen Dreischritt von Dramatisierung, Differenzierung
und Entdramatisierung (Budde/Venth 2010), bzw. die vier Teilkompetenzen
(Griinewald-Huber 2014), in Verbindung mit den insgesamt 40 Beurteilungs-
kriterien, die durch unterschiedliche Testinstrumente erfasst werden sollen,
eine ,,technologische Suggestionskraft™ (Mecheril 2013: 25) entfalten, die zu
der Annahme verleiten kann, dass sich Genderkompetenz rezeptartig herstel-
len, in der Bildungspraxis ungebrochen anwenden und schlieBlich iiberpriifen
lieBe. Durch kleinteilige Beurteilungskataloge, Unterteilungen in Teilkompe-
tenzen und Féhigkeitsdimensionen konnen zwar spezifische Bereiche padago-
gischer Praxis differenzierter in den Blick genommen werden, sie zergliedern
jedoch auch die Komplexitdt padagogischen Handelns in kiinstlicher Weise
und ebnen damit den Weg zu einer Kontrollorientierung, die die Fahigkeiten
der Individuen zunehmend isoliert voneinander sowie losgeldst von den Ge-
genstidnden — in diesem Fall Geschlecht — zu entwickeln und zu tiberpriifen
sucht. Dies zeigt sich nicht zuletzt am Beispiel der von Griinewald-Huber
(2014: 205) vorgeschlagenen Matrix zur Bestimmung von Genderkompetenz
sowie den zuvor rekonstruierten Genderkonzepten, die zuweilen im Wider-
spruch zu den theoretischen Grundannahmen der jeweiligen Professionalisie-
rungsangebote stehen.

Die hier exemplarisch untersuchten Konzeptionen von Genderkompetenz
transportieren das Potenzial, eine kritische Perspektive auf vergeschlechtlichte
Unterscheidungs- und Bewertungspraktiken zu entwickeln. Die unhinterfragte
Kompetenzorientierung sowie das damit verbundene Versprechen einer indi-
viduell erhéhten Handlungsfahigkeit/-sicherheit — fiir und im Hinblick auf be-
stimmte Menschen — deuten jedoch darauf hin, dass auch in Konzeptionen von
Genderkompetenz ,.eine effizienzsteigernde Optimierung der Lernvorginge
zum Ziel erhoben wird“ (Borst 2011: 180). In diesem Zuge bleibt, so die hier
vertretene These, die Kritik an einer neoliberalen Verwertungslogik auf der
Strecke, die erneut Ausschliisse produziert, indem sie diejenigen geschlecht-
lich-sexuellen Subjekte innerhalb genderkompetenter Malnahmen exkludiert,
denen aufgrund ihrer quantitativen Unterreprdsentanz eine geringfiigigere
(Verwertungs-)Relevanz zugeschrieben wird. Dariiber hinaus wird die Bedeu-
tung von (Geschlechter-)Normen und weiteren sozialen Ungleichheitsdimen-
sionen fiir die geschlechtlich-sexuelle Subjektwerdung vernachlissigt und
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korrespondierend damit die Reflexion der Grenzen pédagogischer Professio-
nalitdt. Genderkompetenz stellt zwar eine nicht unwichtige Gelenkstelle in Be-
zug auf die Kritik an 6konomischen und sozialen Ungleichheiten dar, im Zuge
der (gender-)padagogischen Kompetenzorientierung sollte jedoch nicht ver-
gessen werden, dass sich Macht- und Herrschaftsverhiltnisse nicht allein
durch das (gender-)kompetente Handeln der Individuen aufldsen lassen.

4 Genderkompetenzlosigkeitskompetenz

Der Begriff der Genderkompetenzlosigkeitskompetenz erinnert ,,an den im
Zuge des technologischen Ansatzes verdeckten Unterschied zwischen Perfor-
manz und Kompetenz, erinnert daran, dass es sich bei Handlungskompetenzen
eher um Handlungsdispositionen, spezifische Handlungsweisen nahelegende
allgemeine Handlungsbereitschaften, als um spezifische Fertigkeiten handelt*
(Mecheril 2013: 25). Die Auseinandersetzung mit Gender(-Kompetenz) und
Differenzordnungen wie Heteronormativitdt stellt damit lediglich eine Voraus-
setzung fir die (Aus-)Bildung professionalisierten Handelns dar und kann
keine Garantie fiir dessen praktisches Gelingen bieten. Als Bedingung der
Maglichkeit zur Entwicklung von Handlungsbereitschaften bedarf es aus un-
serer Sicht in Fort-/Ausbildungen zu Genderkompetenz eines ausdifferenzier-
ten Verstindnisses der Gegenstinde, von denen aus die Fortbildungen entwi-
ckelt werden. So konnte etwa thematisiert werden, welche Deutungsmuster
und Handlungsmoéglichkeiten sich aus verschiedenen Geschlechtertheorien fiir
padagogisches Handeln ableiten lassen (vgl. Jackle 2009, S. 319ff.; Micus-
Loos 2013: 186ff.). Uber eine theoretische Rahmung von Genderkompetenz
hinausweisend konnte dies einen Erkenntnisprozess unterstiitzen, in dem sich
zeigt, wie die eigenen Normalititsvorstellungen von Geschlecht und Sexualitét
Interpretationen und Handlungen beeinflussen und welche widerspriichlichen
Effekte diese zeitigen. So wire in dekonstruktivistischer Perspektive z.B. dafiir
zu sensibilisieren, dass Adressierungen als ,,Junge®, ,,Madchen* oder als ,,Kind
mit Migrationshintergrund® spezifische diskursive Kriftefelder erzeugen, die
die Positionierungsmdglichkeiten der so Angesprochenen strukturieren. Wei-
ter ist zu reflektieren, dass die ausschlieliche Bezugnahme auf (weifle) Jungen
und Midchen sowie heterosexuelle Begehrens- und Familienformen in Lehr-
materialien und in Unterrichtsgesprichen, ebenso wie in Genderkompetenz-
modellen, spezifische Ausschliisse erzeugt, die LGBTTIQ* Lebensweisen zu
den Anderen der padagogischen Normalitit macht.

Versteht man den normativen Anspruch von Professionalisierung im An-
schluss an Daniel Wrana (2013) als reflexive Positionierung(en) in einem Wis-
sensfeld, impliziert dies, ,,sich in diesen differenten Angeboten zu positionie-
ren und Entscheidungen reflexiv vor dem Hintergrund, dass es auch andere
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Antworten auf die gestellte Frage gibt, zu treffen” (ebd.: 64). Es bleibt dem-
nach immer eine Rest-Unsicherheit padagogischen Handelns, ein Nicht-Wis-
sen, das nicht iiberwindbar ist, denn die (geschlechter-)padagogische Praxis ist
widerspriichlich, die Anliegen sind facettenreich und die Bearbeitungsmog-
lichkeiten vielfaltig. ,,Scheitern ist somit stets moglich, wodurch der Herstell-
barkeit und Ubersetzbarkeit von Wissen in Wollen und Kénnen bzw. Handeln
Grenzen gesetzt sind (Mecheril 2013: 28f.). Die hier angelegte Perspektive
stellt damit ein kompetenzorientiertes Verstindnis padagogischer Professiona-
litdt in Frage, das einen Zuwachs an Handlungsfahigkeit/-sicherheit suggeriert,
indem Pddagog*innen und Lehrer*innen eine Reihe von Trainings- und Wis-
senselementen durchlaufen bzw. erlenen, die sich auf das Wissen ziber und den
Umgang mit ,Médchen/Jungen®, ,Migrantenfamilien‘, oder ,LGBTTIQ* Le-
bensweisen® fokussieren. Diese Herangehensweise korrespondiert mit einem
dekonstruktivistischen Verstiandnis von Geschlechterverhiltnissen, das eher
Fragen aufwirft als fertige Losungen anzubieten. Die doppelte Herausforde-
rung einer solchen Perspektive liegt darin, einerseits die Relevanz von Gender
in padagogischen Situationen wahrzunehmen und sie andererseits zu bearbei-
ten, ohne a) Zweigeschlechtlichkeit unreflektiert zu reifizieren und ohne b) Gen-
der losgeldst von anderen Differenzdimensionen zu verstehen. Geschlechtlich-
sexuelle Lebensweisen sind immer zugleich weniger und mehr als das: weni-
ger, weil solche Klassifizierungen wie Gender hervorgebracht und wirksam
werden miissen, und mehr, weil Subjekte immer an der Schnittstelle vieler dis-
kursiver Ordnungen — wie z.B. der natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeits-
ordnung, Ableism, sozialer Herkunft ... entstehen und entsprechend vielfach
positioniert sind. Geschlecht und Begehren verweisen dabei auf spezifische
Ordnungen und Normen. Erforderlich wire eine Kenntnis solcher Normen und
Normalitétsvorstellungen, der eigenen darin verstrickten Position(en) und des
Bewusstseins von moglichen Differenzen zwischen Fremd- und Selbstwahr-
nehmungen von Menschen bzw. Schiiler*innen.

Das bedeutet nicht, dass in Theorie und Praxis gar nicht mehr auf Madchen
und Jungen rekurriert werden soll, es bedeutet lediglich, dass vor dem Hinter-
grund normativer Differenzordnungen auch nach weiteren, mehrdimensiona-
len Erklarungsmustern zu fragen ist und zwischen Wahrnehmungen und Er-
kldrungen der Lehrpersonen und den Selbstwahrnehmungen der Kinder und
Jugendlichen unterschieden werden sollte. Wenn es gilt, an die Perspektiven
und Lebenswelten der Schiiler*innen anzukniipfen, muss somit zunéichst ge-
fragt werden, mit welchen Konzeptionen von Geschlecht und Begehren sich
Kinder und Jugendliche in padagogischen Riaumen auseinandersetzen (kon-
nen) und welche Lebensweisen fiir sie innerhalb heteronormativ strukturierter
Réume tiberhaupt artikulierbar sind. Sind in pddagogischen bzw. schulischen
Riumen bspw. auch Uberschreitungen der Geschlechtergrenzen méglich, wer-
den Mehrfachzugehdrigkeiten und wandelbare Identititen und Inszenierungen
sichtbar? Wird iiber Normen, Ausschliisse und Diskriminierung gesprochen?
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Werden Formen des Aufwachsens und Zusammenlebens angesprochen, die
nicht der weifsen, heterosexuellen und biirgerlichen Kleinfamilie entsprechen?
Welche Lebensweisen neben Heterosexualitdt und normativer und stabiler
Zweigeschlechtlichkeit werden von den Padagog*innen selbst verkorpert?

Der provokante Begriff Genderkompetenziosigkeitskompetenz stellt folg-
lich ein Pladoyer dafiir dar, die Grenzen des eigenen Wissens, Wollens und
Konnens bzw. Handelns, sprich der eigenen Professionalitit und der damit ein-
hergehenden Idee von Souverénitét (vgl. Messerschmidt 2016: 63) anzuerken-
nen und sich sowohl in Bezug auf ,,quasitechnologische* Vorstellungen von
Kompetenz als auch im Hinblick auf eine Vorstellung von Geschlecht als ,,rei-
ner* Kategorie verunsichern zu lassen. Unter dem Begriff Genderkompetenz-
losigkeitskompetenz ginge es also darum, Ungleichheitsverhiltnisse und ihre
Auswirkungen auf padagogisches Verhalten, Denken, Sprechen und Handeln
so weit wie moglich zum Gegenstand der Reflexion zu machen und Péda-
gog*innen fiir die Beobachtung und Wahrnehmung der widerspriichlichen Ef-
fekte ihrer eigenen padagogischen Praxis zu sensibilisieren. Hierfiir wéren zu-
nichst die in den Aus- und Fortbildungskonzepten formulierten Anspriiche
stirker gender- und professionstheoretisch zu fundieren, sodass im Zuge der
padagogischen (Gender-)Kompetenzorientierung nicht unbeabsichtigt Hetero-
normativitit und strukturelle Ungleichheiten verschleiert oder gar befordert
werden.
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