Mannliche Fachkréafte im Spannungsfeld von Geschlechtszuschreibung und
Professionalitat im weiblichen Territorium der Kita

Mathias Gintzel

»ES fehlen Manner*, so lautet eine der gangigen Formeln, mit dem in den Medien behauptet
wird, gerade in der offentlichen frihkindlichen Erziehung wiirden mehr méannlicher
Fachkrafte benotigt. Was aber fehlt sind genauere Analysen was damit gemeint ist und wie es
kommt, dass ménnliche Erzieher und ménnliche (Sozial-)Padagogen zunehmend in den Fokus
von Politik, Wissenschaft und Gesellschaft gertickt sind. Was versteckt sich Giberhaupt hinter
den Begriffen Manner und Ménnlichkeit? Wieso sind sie (plotzlich?!) relevant fiir
Kindertageseinrichtungen? Welche Ménner sind gefordert bzw. welche Erwartungen werden
mit diesen Forderungen transportiert? Und vor allem: Was bedeutet dies alles fir die
méannlichen Fachkrafte selbst? Dieser Artikel versucht sich diesen Fragen zu néhern und
zumindest einige genauere Analysen zum Themenkomplex ,,Mannlichkeit und Kita“ zu
liefern.

Mit den wachsenden Anforderungen an Kindertagesstatten sich verstarkt zu (frihkindlichen)
»Bildungsinstitutionen“ (vgl. FHH 2012: 5) weiterzuentwickeln geht hdufig die Forderung
nach (mehr) ménnlichen Fachkraften einher: Beide Geschlechter, also Frauen und (!) Méanner,
so die Argumentation, werden bendtigt um die Selbstbildungsprozesse der Kinder zu
initileren und zu begleiten. Mannliche Fachkréfte stehen zudem aufgrund der neuen
gesellschaftlichen Aufmerksamkeit des Arbeitsfeldes im Fokus der durch Zeitungs- und
Medienberichte! genahrten wissenschaftlichen und alltagspopularen Diskurse. Die Brisanz
des Themas lasst sich auch an den aktuellen wissenschaftlichen Studien?, den &ffentlich
geforderten Projekten® und Image-Kampagnen” ablesen, die sowohl als Indikator fiir die
gesellschaftlichen als auch und insbesondere fur die politischen Bemuhungen gedeutet
werden konnen den Paradigmenwechsel von ,Betreuung® zu ,Bildung* zu forcieren. Manner
spielen in den Debatten zur Qualitatssteigerung eine zwar umstrittene, aber dennoch zentrale
Rolle, wenn es darum geht, wie und von wem die padagogischen Aufgaben in den
Einrichtungen umgesetzt werden sollen und kénnen. Urséchlich sind die in den Debatten
propagierten Positionen geschlechtsspezifischer Qualitaten und Interessen, die den Ménnern
aufgrund ihres Geschlechts bestimmte Attribute und Fahigkeiten zuschreiben, die den
Kindern (und hier insbesondere den Jungen) fir ihre Bildungsprozesse angeblich bislang
fehlen. Damit wird das Geschlecht (der Manner) quasi zu einem Qualitatskriterium fur die
Einrichtung und die dort betriebene Padagogik. Gleichzeitig bleiben die hiermit formulierten
Erwartungen an mannliche Erzieher und Péadagogen widerspriichlich: Das Spannungsfeld
beinhaltet die Pole geschlechtsstereotypische Zuschreibungen einerseits und andererseits die
fachlichen Anforderungen auf der Basis einer geschlechtsreflexiver Perspektive. Mit anderen
Worten: Mannliche Fachkrafte sollen ,Mé&nner* sein, das heil3t Personen, die durch die
gesellschaftlichen Konstruktionen von Maénnlichkeit gekennzeichnet sind und sie sollen
gleichzeitig auch als professionelles Fachkrafte in der Lage sein, sich von ihrer

! Bspw. ,Langsam steigt der Anteil der mannlichen Erzieher in den Kindergarten* in Badische Zeitung vom
21.02.2014; ,,Schon als Kind auf Mann geeicht“ in ,,Frankfurter Allgemeine Zeitung* vom 16.08.2013; ,,Michi
Schwab: Quoten-Mann im Kindergarten“ in ,,tz-online” vom 02.01.2013;

% U.a. Brandes et al. 2016

® U.a. das vom BMFSFJ aufgelegte Programm ,,Mehr Manner in Kitas” (vgl. http://www.bmfsfj.de/BMFSFJ/
Service/themen-lotse,did=166702.html).

* U.a. die Image- und Werbekampagne des Parititischen Wohlfahrtsverbandes ,,Vielfalt, Mann!“ in Hamburg
(vgl. http://www.vielfalt-mann.de)
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Geschlechtszugehdrigkeit reflexiv zu losen; sie sollen ,ganze Kerle* sein und genau dieses
gleichzeitig selbstreflexiv bzw. selbstkritisch hinterfragen konnen.

Unter ,Spannungsfeld® wird laut Duden allgemein ein ,,Bereich mit unterschiedlichen,
gegenséatzlichen Kraften, die aufeinander einwirken, sich gegenseitig beeinflussen und auf
diese Weise einen Zustand hervorrufen, der wie mit Spannung geladen zu sein scheint®
verstanden. Fir die mannlichen Fachkrafte sind diese ,gegensétzlichen Krafte* die
divergierenden  Zuschreibungen und  Erwartungen, die auf sie und ihre
Geschlechter(selbst)konstruktionen einwirken. Solche ,Spannungen®, so eine zentrale
Annahme, haben auch Folgen fur ihr Verstandnis ihrer Professionalitit und ihres
padagogischen Handeln. Der Artikel versucht deshalb die unterschiedlichen Aspekte dieses
Spannungsfeldes zu analysieren und die sich hieraus ergebenden Konsequenzen fr
(ménnliche) Fachkrafte aufzuzeigen.

Warum Geschlecht fir mannliche Fachkréafte relevant ist

Grundsatzlich gehe ich davon aus, dass mannliche Erzieher und P&dagogen sich in drei
unterschiedlichen Bereichen mit der Kategorie Geschlecht (und damit ihrem Mann-sein)
auseinandersetzen miussen. Dies werde ich folgend kurz darstellen und spater genauer
analysieren.

Der erste relevante Bereich ist das Arbeitsfeld, also die Kindertageseinrichtung. Mannliche
Erzieher stellen nach wie vor eine Minderheit in den Einrichtungen der frihkindlichen
Bildung dar. Zudem ist das Berufs- und Tatigkeitsfeld in der Gesellschaft Uberwiegend
weiblich konnotiert, also mit Tatigkeiten und Qualifikationen verbunden, die in der Regel mit
Frauen gleichgesetzt werden (Stichwort ,Frauenberuf‘). Kriiger (2002) hat im Zusammenhang
von Personen und ,fremden® Feldern den Begriff ,, Territorium* entworfen. Territorien sind
LAKtivitatsraume bzw. Terrains [...], die sich mit gesellschaftlich standardisierten
Tatigkeitsfeldern assoziieren. Sie durchziehen unser Alltagsleben von der Wiege bis zur
Bahre, lassen sich biografisch und ortlich lokalisieren, beinhalten latente und manifeste
Inklusions-/Exklusionsregeln und enthalten zugleich Konstruktionen geschlechtsspezifischer
Sozialisation“ (Krlger 2002: 32). Einfacher ausgedriickt sind Territorien soziale Raume, die
nur von einem Geschlecht bestimmt werden. Kindertageseinrichtungen lassen sich demnach
als weiblich dominiertes Territorium identifizieren und entsprechend ergibt sich fir
mannliche Fachkrafte das Problem, sich in einem ,,falschen Territorium* (Kriiger 2002: 31)
wiederzufinden, was unter Umstdnden aufgrund der unterschiedlichen Erwartungen und
Verhaltenszuschreibungen, die an die Manner herangetragen werden, erhebliche
Identitatsproblematiken auslésen kann.

Zweitens sind professionelle Fachkrafte in den Kindertageseinrichtungen konfrontiert mit den
Anforderungen an berufliches Handeln, die in diesem Feld von den fachlichen Anspriichen
frihkindlicher  Bildungskonzepte und dabei besonders wvon einer Perspektive
geschlechterbewusster® Padagogik gepragt sind. Professionelle sind in den fachlichen
Diskursen durchgéngig mit dem Anspruch einer Genderorientierung konfrontiert und mussen
sich a) personlich und b) als Fachkraft in irgendeiner Weise dazu positionieren.

® In diesem Artikel wird versucht, um eine bessere Ubersichtlichkeit zu gewahrleisten, wenn méglich nur den
Begriff der ,,geschlechterbewussten Padagogik* zu verwenden. Ausschlaggebend hierfiir ist die Tatsache, dass
die Konzepte haufig auf den gleichen Grundannahmen fullen und inhaltlich dieselben Ziele verfolgen, sowie in
der Regel nicht trennscharf zu unterschieden sind. So schreibt beispielsweise Niesel (2006), dass die
»geschlechtshewusste Perspektive, [...] auch ,geschlechtergerecht® genannt wird* (ebd.: 36). Siehe auch
Abschnitt ,,,Geschlechterbewusste* Erziehung und Bildung*
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Als dritter Aspekt sind die medial-6ffentlichen und gesellschaftlichen Diskurse ,Jungen als
Bildungsverlierer* und ,Mehr Manner in Kindertageseinrichtungen‘ zu nennen, die eng
miteinander verzahnt sind, aber nicht in einander aufgehen. Das liegt daran, dass ersterer stark
durch eine offentlich-mediale und politische Diskussion geprégt ist, die wissenschaftliche
Erkenntnisse und Argumentationsstrange nur partiell aufnimmt, ja teilweise ausschliellich auf
alltagstheoretischen Stereotypen und Geschlechterkonstruktionen beruht. Wahrend die beiden
zundchst genannten Bereiche sich auf das Berufsfeld bzw. die Institution und die dort
geltenden normativen Fachstandards beziehen, missen mannliche Fachkréfte in diesem
dritten Bereich damit rechnen, auch in ihrem sonstigen Alltag (auBerhalb der Kita) mit dem
Thema Mannlichkeit und Erziehung konfrontiert zu werden. Durch diese ,personliche
Dimension® der Mannlichkeitskonstruktion werden auch hier Geschlechterfragen
aufgeworfen. Diese Fragen betreffen auch die eigene Identitét®, das eigene Handeln und die
Zuschreibungen bzw. Erwartungen an die Ménner und miussen entsprechend individuell
beantwortet werden. Grundsétzlich ist diese Debatte nicht mehr nur auf einen reinen
Fachdiskurs und auf das (sozial-)pédagogische Feld der Kindertageseinrichtungen beschrénkt,
sondern es kann davon ausgegangen werden, dass sie stark in ein padagogisiertes
Alltagsbewusstsein eingedrungen ist und ménnliche Erzieher damit konfrontiert werden.

Diese drei Felder bzw. Bereiche der Konfrontation tberlagern sich zuweilen und nétigen die
méannlichen Erzieher und Padagogen sich zu den einzelnen Aspekten zu positionieren, in
Bezug auf ihre Handlungsorientierung im weiblich dominierten Territorium der
Kindertageseinrichtungen (1), ihrer fachlichen Orientierungen zu Geschlecht in der
Friherziehung (2) und ihrer Reaktion auf medial-gesellschaftliche Geschlechterdiskurse in
Bezug auf Erziehung (3). Angesichts der massiven Konfrontation mit der Kategorie
Geschlecht beziglich ihrer eigenen Berufsrolle und -aufgabe sowie als maéannliches
Individuum ist davon auszugehen, dass die mannlichen Fachkréafte kaum umhinkommen, sich
(mehr oder minder) in ihrem personlichen und fachlichen Selbstverstandnis reflexiv darauf zu
beziehen und sich entsprechend zu orientieren.

Diese Konfrontation gilt fur mannliche Erzieher besonders bezuglich des Territoriums und der
medialen Forderung, wie der gleichzeitigen Problematisierung der Verbindung Mannlichkeit
und Erziehung (,Jungen brauchen Manner‘; ,Manner sind Missbraucher®). Erzieherinnen
befinden sich nicht im ,falschen* Territorium und die Verbindung von Weiblichkeit und
Erziehung wird eher als ,natlrlich* gegeben unterstellt. Manner und Frauen missen sich als
Fachkrafte der Frage nach ihrer professionellen Orientierung bezlglich der
Geschlechterthematik in der frihen Erziehung stellen und das heit auch sich als
geschlechtliche Person dazu positionieren.

Mannliche Erzieher im ,weiblichen® Territorium Kita

Grundlegend fur die Argumentation in diesem Artikel ist die Maxime, dass Geschlecht (in
westlichen Gesellschaften und Kulturen) seit dem 18. Jahrhundert bipolar und komplementér,
also sich gegenseitig ergénzend, erdacht wurde und bis heute gedacht wird (vgl. Joas 2007:
290): Es gibt zwei und nur (') zwei Geschlechter (vgl. Gildemeister/Wetterer 1992: 201), die
als gegensétzliche Pole gedacht werden (was mannlich ist, kann nicht weiblich sein und
umgekehrt).” Entsprechend muss firr die gegenwértige Gesellschaft von einer Kultur der

® Baar (2009) formuliert diesen Aspekt allgemein folgendermaRen: ,,Personale Identitét kann es in unserer
zweigeschlechtlich organisierten Kultur nicht geben, ohne dass die Strukturkategorie Geschlecht mitgedacht
wird“ (ebd.: 2).

" Ungeachtet des heteronormativen und heterosexuellen Charakters der gesellschaftlichen Konstruktion von
Geschlecht gibt es Menschen, die es bewusst ablehnen sich einem der beiden Geschlechter zuzuordnen. Die
wissenschaftliche Auseinandersetzung hierzu erfolgt in den Queer Studies: ,,Der wesentliche Unterschied
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Zweigeschlechtlichkeit gesprochen werden. Hausen (1976) hat anhand des Begriffes der
~Geschlechtscharaktere* nachgewiesen, dass die Zuschreibungen an die komplementaren®
Geschlechter ein soziales Ordnungs- und Strukturmerkmal darstellt (ebd.).® Den
Geschlechtern werden bestimmte Eigenschaften zugeordnet, wobei Hausen ,,immer
wiederkehrende zentrale Merkmale* feststellt, die ,beim Manne die Aktivitdt und
Rationalitat, bei der Frau die Passivitat und Emotionalitat“ unterstellen. Uber diese
gesellschaftlichen Zuschreibungen werden nicht nur Personen einem der beiden
Geschlechtern zugeordnet, sondern auch mit bestimmten geschlechtsstereotypischen
(Verhaltens-)Erwartungen versehen, die sich letztlich auch in einer normativen
Geschlechterordnung in der Gesellschaft und dem Erwerbsleben wiederfinden lassen: ,,Berufe
und Tatigkeiten werden mehr oder weniger als frauen- und mannerspezifisch identifiziert und
stereotypisiert. Mit dieser »Etikettierung« der Tatigkeiten sind Konsequenzen fur die
Bezahlung, das Prestige sowie die Aufstiegs- und Entscheidungsmdglichkeiten von Frauen
und Mannern verbunden (Joas 2007: 304). Letztlich handelt es sich bei diesen
Zuschreibungen jedoch nicht um natirliche Unterschiede, sondern um eine soziale
Konstruktion, also ein von Menschen erdachtes Denk- und Ordnungssystem. Hagemann-
White (1988) hat dies mit der ,,Null-Hypothese* formuliert, die darauf besteht, ,,dass es keine
notwendige, naturhaft vorgeschriebene Zweigeschlechtlichkeit gibt, sondern nur verschiedene
kulturelle Konstruktionen von Geschlecht* (ebd.: 230).1%

Kriger (2002) greift den Gedanken der ,,Kultur-Theorie der Zweigeschlechtlichkeit* auf und
entwirft in diesem Zusammenhang das Konzept der (geschlechtsspezifischen) Territorien:
Ausgangspunkt ist die Annahme, dass Handlungen immer in Téatigkeitsraumen eingebunden
sind, die wiederum immer ,,weiblich — méannlich konnotiert sind, wie etwa die Kfz-Werkstatt
einerseits, der Kindergarten anderseits* (ebd.: 30.).

Was bedeutet das genau? Gesellschaftlich wird unterstellt, dass Automechaniker im
Allgemeinen ein Beruf fur Manner ist, in der Werkstatt also im Wesentlichen Méanner

zwischen Queer Studies und Gender Studies [...] ist die Wahrnehmung und Erkenntnis, dass es mehrere
Geschlechter gibt, dass sich Gender nicht nur in Manner und Frauen [...] einteilen 1asst. Neu an Queer Studies
ist eine umfassende Kritik an Heteronormativitit und die Betonung, dass es Lebensformen von Menschen gibt,
die nicht nur als eine Variable von Mann/Frau gelten, sondern als eigene Genderformen: gemeint sind damit
intersexuelle Menschen, Transsexuelle, Transgender, Lesben, Schwule etc.” (Czollek/Perko/Weinbach 2009:
33)

& Unter Komplementaritit ist eine wechselseitige Entsprechung oder Erganzung zu verstehen (vgl. Duden).

® Mit der Ordnungskategorie ,Geschlecht wird einer Person eine bestimmte Stellung in der Gesellschaft, ein
Status, zugewiesen. Als Strukturkategorie beschreibt und kategorisiert Geschlecht soziale Phdnomene.

9 Mit dieser Grundannahme wird ein Blickwinkel eingenommen, der dem Alltagswissen von
Zweigeschlechtlichkeit als ,,natirliche VVorgabe“ (Wetterer 2008: 126) entgegensteht: ,,Konzepte der sozialen
Konstruktion von Geschlecht verstehen die soziale Wirklichkeit zweier Geschlechter in Gesellschaften wie der
unseren [...] als Ergebnis historischer Entwicklungsprozesse und einer fortlaufenden sozialen Praxis, die
immer neu auch zur Reproduktion der Alltagstheorie der Zweigeschlechtlichkeit beitrégt* (ebd.). Geschlecht
umfasst entsprechend zwei Dimensionen, die mittels des englischen Begriffspaares ,Sex‘/‘Gender® in der
Frauen- und Geschlechterforschung abgebildet werden (vgl. Oakley 1972, Rubin 1975; Zur
Entstehungsgeschichte s.a. Deubner-Mankowsky 2008). Dank dieser Unterscheidung ist, anders als mit dem
deutschen Begriff ,Geschlecht’, ein Analyseinstrument vorhanden, mittels dessen sich Geschlecht
kontextualisieren lasst. Trotz diverser theoretischen Einwande und Kritikpunkte, kann die Sex/Gender-
Unterscheidung als ,,sozialwissenschaftlicher Common Sense“ angesehen werden (Baar 2010: 25). Der
Terminus ,Sex‘ bezeichnet hierbei die biologische und physische Geschlechtszugehdrigkeit, wohingegen
,Gender* die soziale und kulturelle Komponente beschreibt. Das soziale Geschlecht (Gender) ist entsprechend
seiner sozio-kulturellen  Zuschreibungen variabler, umfasst es doch Verhaltenserwartungen und
Eigenschaftszuschreibungen ebenso wie soziale Positionierungen (vgl. Gildemeister 2008: 167). (Zur Kritik an
dem Begriffspaar siehe u.a. Butler 1991, Gildemeister/Wetterer 1992)

11 Zur Relevanz der Konstruktionsprozesse von Geschlecht und dem Konzept Doing Gender, siehe unten
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angetroffen werden. Die rdumlichen und sozialen Verhéaltnisse in der Werkstatt werden dem
,Mannlichen® zugeschrieben, so zum Beispiel die genaue Ordnung beziiglich der Werkzeuge
(,penibel*) und geringe Ordnung in der Spiile (,nachlassig‘) oder die spezifische Sprachkultur
(,rauer Ton®). Besucher_innen kennen den ,riskanten* Eintritt in dieses Territorium, bei dem
dessen Besonderheit, Regeln und Grenzen ins Bewusstsein treten. Daneben gibt es
Territorien, die sehr deutlich dem Weiblichen zugeschrieben werden (also im Wesentlichen
von Frauen dominiert werden), wie der Kindergarten. Die mit diesem Territorium
verbundenen ,Qualifikationsunterstellungen® wie beispielsweise Empathie und Fursorge
entspringen deutlich den gesellschaftlichen Vorstellungen zu Weiblichkeit. In den einzelnen
Territorien kénnen wiederum geschlechtsstereotype Territorien ausgemacht werden, ergo
Bereiche die einem Geschlecht zugeschrieben werden. In Kindertageseinrichtungen sind dies
héufig die sogenannten ,Funktionsecken®, die umgangssprachlich mit den Begriffen
,Puppenecke* (fir Madchen), ,Bauecke‘ oder ,Tobe-Raum* (beides fir Jungen) bezeichnet
werden. Kruger (2002) Kkonstatiert zudem, dass ,die in Territorien gefrorenen
Geschlechterordnungen [...] Vorstellungen von zu Mannern und Frauen quasi ,natlrlich’
passenden Handlungen* stabilisieren (ebd.: 34). Anders formuliert: Wenn Manner in KFZ-
Werkstédtten und Frauen in friohkindlichen Bildungseinrichtungen die an sie gestellten
Erwartungen und Anforderungen erfillen, zementieren sie gleichzeitig das gesellschaftliche
Bild ihres Geschlechts.

Mit den verschiedenen Zuschreibungen zu ménnlichen und weiblichen Territorien verbunden,
sind Fragen der gesellschaftlichen Wertschatzung, die fur die weiblichen Territorien geringer
ausfallen als fur die mannlichen (ebd.: 33ff.). Besonders spir- und sichtbar wird dies bei
Abweichung (Kruger 2001: 264), demzufolge wenn Manner oder Frauen die Grenzen
uberschreiten und im ,falschen Territorium* agieren. Kruger (2002) beschreibt fur Frauen,
dass diese sich bei ,Grenzibertritt dem Verdacht ausgesetzt sahen ,,entweder nicht wirklich
weiblich oder aber nicht wirklich kompetent zu sein* (ebd.: 31). Analog hierzu seien Manner,
so Kruger, einer vergleichbaren Minderheiten-ldentitatsproblematik ausgesetzt. Die ,,go-
betweens* (Heintz et al. 1997: 216), also Manner und Frauen, die in gegengeschlechtlichen
Berufen oder Territorien agieren, ergo die ,,Grenzen zum geschlechtsfremden Beruf
uberschritten haben (ebd.), mussen sich neben den Fragen der strukturellen Ungleichheiten
auch und insbesondere mit Fragen der Geschlechtszugehdrigkeit, der Konstruktion von
Geschlecht und den Zuschreibungen der Umwelt auseinandersetzen. Schaffer (2013) geht
noch weiter, wenn sie Uberspitzt formuliert, dass Manner, die einen Frauenberuf ergreifen,
»stereotype Annahmen Uber das Geschlecht infrage” stellen, damit ihre Maénnlichkeit
»kompromittieren* (ebd.: 10) und dies nicht nur flr sich persdnlich, sondern auch sozial fir
die anderen Beteiligten. Unabhangig von der empirischen Uberpriifbarkeit dieser Annahme
wird allerdings deutlich, dass das Uberqueren der geschlechtsspezifischen Territoriengrenzen
die Kategorie Geschlecht fir die Grenzgénger zu einem bedeutsamen Thema werden l&sst:
Wer sich im ,falschen* Territorium befindet, kommt kaum umhin, sich damit
auseinanderzusetzen.

Ich gehe davon aus, dass das Konzept der Territorialitit fir eine Deutung des
Selbstverstandnisses ménnlicher Fachkrafte aus mehreren Griinden relevant sein kann. Zum
einen agieren diese Manner in einem weiblichen Territorium, haben entsprechend eine Grenze
der geschlechtsstereotypen Erwerbstatigkeit Uberschritten und sehen sich nun in einem
Terrain, dass von der Gesellschaft als ,,weiblich* erachtet wird. Obendrein — und dies bildet
einen wesentlichen Unterschied zu beispielsweise mannlichen Sekretdren, Frisoren oder
Krankenpflegern — arbeiten sie als padagogische Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen mit
Kindern, bei denen ,sich bereits geschlechts-spezifische Territorien ausmachen [lassen]*
(Kriiger 2002: 32). Geschlecht und Territorialitat sind also auch inhaltliche Themen der Kita
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(wéhrend dieser Inhalt etwa in einer KFZ-Werkstatt nicht vorkommt). Das Konzept des
Territoriums ist also doppelt relevant: Zum einen kann es darauf hinweisen, dass die
Uberschreitung von territorialen Geschlechtergrenzen erhebliche neue Selbstpositionierungen
der ,Grenzliberschreitenden® verlangen kann und zum anderen ist die Erkenntnis der
geschlechtsspezifischen Zuordnung von Territorien elementarpadagogisch relevant fur die
Gestaltung einer geschlechterbewussten Erziehung in Kindertageseinrichtungen. Erzieher sind
also auch allein schon aus der Perspektive des Territoriums doppelt vom Thema Geschlecht
betroffen: Sie mussen sich als mannliches Individuum in einem fremden Territorium (neu)
definieren und sie missen als Fachkréfte territoriale Geschlechterverhaltnisse reflektieren und
bewusst damit umgehen.

In  Kindertageseinrichtungen werden Geschlechtszuschreibungen an die  Maénner
herangetragen, die sowohl und insbesondere traditionell weibliche konnotierte Attribute
(Empathie, Fursorglichkeit, Geduld) als auch geschlechtsstereotypische (handwerkliche,
technische und naturwissenschaftliche F&higkeiten) beinhalten (vgl. BMFSFJ 2012: 52ff.).
Dass die mannlich konnotierten Eigenschaften sich insbesondere aus den tradierten
Ménnlichkeitsbildern speisen, die a) diametral den Unterstellungen zum weiblichen
Territorium gegeniber stehen und b) die padagogischen Anforderungen an die ménnlichen
Fachkrafte konterkarieren, stellt letztere vor Probleme. Sie mussen sich etwa zu folgenden
Fragen positionieren: Welche Geschlechtszuschreibung und -konstruktion ist wann legitim?
Welche stimmt mit der eigenen Identitdt tberein? Oder mit den normativen Anspriichen an
die eigene Professionalitit?

Professionalitat und geschlechterbewusste Padagogik

Der Begriff ,Professionalitat’ suggeriert, dass es ein einheitliches Verstandnis dessen gibt,
was eine professionelle (paddagogische) Fachkraft auszeichnet. Allerdings herrschen auch hier
unterschiedlichen Definitionen vor: ,Verglichen mit anderen Professionen ist die
Professionalitat padagogischer Berufe ungleich schwieriger zu definieren [...]* (Ebert 2011).
Dieser Beitrag orientiert sich daher bei der Frage nach Professionalitdt an den Kennzeichen
von Wissen, Konnen' und (ausgeweiteter) Reflexivitat. Das schlieRt an das Konzept der
Reflexiven Professionalitdt von Dewe/Otto (2002; 2012) an. Dewe et al. (2001) formulieren
allgemein, dass ,,Professionalitat im beruflichen Handeln [...] gekennzeichnet werden [kann]
durch die Gleichzeitigkeit von Theorieverstehen (instrumentell-technische  bzw.
wissenschaftlich-rationale Komponente) einerseits und Fallverstehen (verstehens- bzw.
verstandigungsorientierte  Komponente) andererseits“ (ebd.: 37)."* Dabei treffen im
professionellen Handeln entsprechend wissenschaftliches Wissen und praktisches Kdnnen
aufeinander. Durch das wissenschaftliche Wissen unterliegen Professionelle einem
»gesteigerten Begriindungszwang* (Dewe/Otto 2012: 209), so dass sie in der Lage sein missen
sich und die eigenen Handlungen Dritten, das ist zun&chst vorrangig der Adressat (aber etwa
auch andere Professionen), gegeniiber mit Hilfe wissenschaftlichen Wissens erkléren zu
kdnnen. Oder einfacher ausgedriickt: Professionalitit heiRt unter diesen Pramissen zu wissen,
was man tut (vgl. Klatetzki 1993). Faas (2013) — in Anlehnung an Brunkhorst (1992) —
konstatiert entsprechend, dass professionelles Handeln ,,durch wissenschaftliches Wissen
begrindet und fundiert werden muss* (ebd.: 87).

12 Der Begriff ,,Konnen“ wird in diesem Artikel verwendet fiir das stets situationsbezogene ,,und unter hohem
Handlungs- und Entscheidungsdruck* stehende ,,professionelle Tun* der Fachkréfte (Dewe/Otto 2012: 200).

3 Thole (2010) spricht in einem dhnlichen Kontext von ,,der Ausbalancierung des Verhaltnisses von Wissen und
Konnen, Selbstbildern, ethischen Berufsauffassungen, Deutungs- und Handlungskompetenzen und
Kompetenzen, den p&dagogischen Alltag zu gestalten* (ebd.: 217).
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In wie weit professionelles Handeln und sein Kennzeichen der Reflexivitat
Kindertageseinrichtungen im Alltag mit Fragen der Geschlechtlichkeit konfrontiert, wird im
Folgenden anhand des Konzepts ,Doing Gender*, der neuen gesellschaftlichen Wahrnehmung
fur den Bereich der frihkindlichen Bildung und hier insbesondere dem ,Bildungsprojekt
Gender* bzw. der geschlechterbewussten Padagogik veranschaulicht.

Professionalitat und Doing Gender

Mit der Prémisse, dass Geschlecht sozial konstruiert ist, wird hier ein
interaktionstheoretischen Standpunkt vertreten, der beinhaltet, dass ,,Geschlecht bzw.
Geschlechtszugehorigkeit nicht als Eigenschaft oder Merkmal von Individuen* (Gildemeister
2010: 137) anzusehen ist, sondern als Konstruktionsleistung, die in kontinuierlichen sozialen
Prozessen Geschlecht hervorbringt und immer wieder reproduziert (vgl. ebd.). Diese
Annahme der alltdglichen Herstellung von Geschlecht fand unter dem Begriff ,Doing Gender*
(West/Zimmermann 1987; 1991) Eingang in die Frauen- und Geschlechterforschung.™
Geschlecht ist in diesem Kontext ein ,,komplexitatsreduzierendes Klassifikationsschema®, mit
dem die Welt geordnet und unser Gegeniiber eingeordnet wird (vgl. Gildemeister 2010: 138):
Trifft man eine Person wird sie sofort in das Geschlechtsschema eingeordnet und damit sind
auch Annahmen verbunden, was man ,normalerweise* von ihr an Handlungsgrundmustern
erwarten kann. Das Doing Gender ist damit nicht ein mdglicher Inhalt von situativ
auszuhandelnden sozialen Kommunikationen und Strukturen, sondern ,immer und uberall*
schon in den alltaglichen Interaktionen préasent bzw. vorausgesetzt.

Verfolgt man diesen Gedanken weiter, wird deutlich, welche Relevanz dieses Thema in
Kindertageseinrichtungen hat (oder zumindest haben sollte): Die p&dagogischen Fachkréfte
stellen ihre eigene Geschlechtszugehdrigkeit und die der Gegentiber in den einzelnen
Handlungen ebenso her, wie es die Kinder tun. Dieses Doing Gender ist ein zentrales
Grundelement des alltaglichen Handelns in der Kita (wie Gberall im Alltag). Der Unterschied
zwischen der Gruppe der erwachsenen Fachkréafte und der der Kinder ist jedoch, dass den
Fachkréften als professionell Handelnde dieser Umstand bekannt sein sollte, um reflexiv
agieren zu kénnen.™ Die Fahigkeit, das Doing Gender reflexiv zu erkennen und im Handeln
bewusst damit umzugehen ist eine zentrale Anforderung, wenn man verlangt, dass
Professionelle die Bedingungen ihres Handelns mit Hilfe wissenschaftlichen Wissens
aufkléaren sollen. Das gilt aber nicht nur formal, sondern auch normativ, weil die bewusste
Beeinflussung von Geschlechter(sozialisations)verhaltnissen eine zentrale konzeptionelle
Forderung heutiger Kita-Padagogik ist. Czollek/Perko/Weinbach (2009) sehen entsprechend
das Wissen um die Genderkonstruktionen auf den unterschiedlichen und miteinander
verbundenen (individuellen, institutionellen und kulturell-strukturellen) Ebenen als zentrale
Voraussetzung um Doing Gender-Prozesse ,.entgegenzuwirken* (vgl. ebd.: 22). Auch
Rohrmann (2009) weist entsprechend darauf hin, dass (méannliche) ,,Fachkréfte nur dann zum
Ziel einer geschlechtergerechten Péadagogik beitragen konnen, wenn sie selbst
Genderkompetenz  entwickelt haben und geschlechtsstereotype Einstellungen und
Verhaltensweisen von Kindern in Frage stellen” (ebd.: 58). Dieses ,,in Frage stellen” von

Y Auf die von West/Zimmermann (1991) formulierte erweiterte Konzeption des sex/gender-Prinzips mittels des
Begriffs ,sex category‘ wird an dieser Stelle nicht n&her eingegangen, aber ausdriicklich verwiesen. Fir
detailliertere Ausfiihrungen zum Theoriekonzept ,Doing Gender‘ siehe u.a. Butler 1991; West/Zimmermann
1987; 1991

> In den 1990er Jahren gab es eine Reihe von Studien, die unter der Uberschrift ,,Doing gender while doing the
job* subsummiert werden kénnen (vgl. Wilz 2010: 516). ,,Diese Studien zeigen, wie in Arbeitspraxen, Inter-
aktionen am Arbeitsplatz, Strukturen der Arbeitsverteilung und -zuweisung usw. auf geschlechtsspezifische
Verhaltenserwartungen und Symbole zurtickgegriffen wird. Ein zentrales Ergebnis dieser Studien ist, dass mit
Arbeits- und Organisationsprozessen immer auch die Darstellung und Zuschreibung von adédquater
Geschlechtlichkeit verknupft ist” (ebd.).
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geschlechtsstereotypischen Handlungen und Einstellungen folgt der Theorie des ,Undoing
Gender*. Im Gegensatz zum Doing Gender bezeichnet der Begriff ,Undoing Gender* nicht die
Interaktionen, in denen ,Ein- und Anpassung von Personen in zweigeschlechtliche,
heteronormative* und hierarchische Verhéltnisse vollzogen werden (Czollek/Perko/Weinbach
2009: 21), sondern eine Praxis eben diese Zuschreibungen, also die stereotypen
Geschlechtsrollen, ,,zu erkennen, zu problematisieren und schlieBlich zu dekonstruieren®
(ebd.: 24). Weiblich und mannliche Fachkréfte sollen also nicht nur bewusst erkennen, wann
wer wie Geschlecht(sunterschiede) inszeniert, sondern sollen auch entscheiden und wissen
kénnen wann, bei wem und wie sie alternativ damit umgehen bzw. sogar dagegen halten
konnen.

Professionalitat und das ,Bildungsprojekt Gender*

Die Kindertageseinrichtungen haben sich in den vergangenen Jahren zunehmend von ,reinen’
Betreuungs- und Erziehungseinrichtungen in Bildungsinstitutionen verwandelt.** Obwohl der
Anspruch der Zustiandigkeit von Kitas fur Bildung bereits seit 1990 fest im SGB VIIIY
verankert ist, erfahren die Kindertagesstatten erst seit einigen Jahren®® gesellschaftliche und
politische Anerkennung als Bildungseinrichtung (vgl. Cremers/Krabel/Calmbach 2012: 9).
»Deutliche Zeichen dieser Aufwertung in Deutschland sind das Kinderfordergesetz [...] und
die mittlerweile in jedem Bundesland aufgelegten Bildungsprogramme, die anspruchsvolle
Bildungsziele fur die padagogische Arbeit in Kindertageseinrichtungen festlegen“ (ebd.).
Auch die Bildungsplane und -empfehlungen der einzelnen Bundeslander sind ,als
Konkretisierung des Bildungsauftrages” im Anschluss an das SGB VIII zu verstehen
(Stoltenberg 2008: 7).

Mit dem Paradigmenwechsel zu (mehr) Bildung in der konzeptionellen, praktischen und
inhaltlichen Ausgestaltung der Kindertageseinrichtungen taucht auch die Frage auf, was hier
unter Qualitat und unter Bildung zu verstehen ist. Die mittlerweile als fachlich kaum noch
bestrittene™ Ansicht besteht darin, dass Bildung — pointiert gesagt — als aktiver, selbsttatiger
Prozess der Welt- und Selbstaneignung zu verstehen ist und dass Kinder Subjekte ihrer
Entwicklung sind. Den pé&dagogischen Fachkréften kommt verstarkt die Aufgabe zu, diese
Bildungsprozesse zu initiieren und zu begleiten. In Anlehnung an die oben dargestellten
Professionskonzepte bendétigen Erzieher_innen um professionell Handeln zu kénnen Wissen,

18 Stoltenberg (2008: 11) konstatiert entsprechend: ,,Angebotspadagogik, Instruktionslernen, Kindergarten als
reine Beschaftigungsorte oder Selbstverwirklichung von Erzieherinnen haben keine fachliche Akzeptanz
mehr.“ Aktuell wird, im Zuge der Umsetzung des Rechtanspruches auf einen Betreuungsplatz fiir Kinder unter
drei Jahren seit dem 01.08.2013, die Qualitatsdebatte erneut gefiihrt. Gunter Ernst-Basten, Vorsitzender der
Landesarbeitsgemeinschaft der Freien Wohlfahrtsverbande in Schleswig-Holstein, sagte in diesem
Zusammenhang Uber die steigende Anzahl von zu betreuenden Kindern: ,,Manche Kommunen legen
tatséchlich allerhdchsten Wert auf Qualitét [...]. Und andere haben noch nicht gemerkt, dass die Zeiten sich
gedndert haben. Sie denken: Die Debatte um Qualitdt kann man aussitzen, Hauptsache, wir schaffen Kita-
Platze" (uber http://www.tagesschau.de/inland/kita228.html).

" Das SGB VIII (KJHG) fiihrt dies in § 22, Abs. 2 und 3 wie folgt aus: ,,(2) Tageseinrichtungen fiir Kinder und
Kindertagespflege sollen 1. die Entwicklung des Kindes zu einer eigenverantwortlichen und
gemeinschaftsfdhigen Personlichkeit fordern, 2. die Erziehung und Bildung in der Familie unterstitzen und
erganzen, 3. den Eltern dabei helfen, Erwerbstatigkeit und Kindererziehung besser miteinander vereinbaren zu
koénnen.

(3) Der Foérderungsauftrag umfasst Erziehung, Bildung und Betreuung des Kindes und bezieht sich auf die
soziale, emotionale, kdrperliche und geistige Entwicklung des Kindes. [...]*

'8 Die Diskussion der friihkindlichen Bildung ist keineswegs neu, erlebte aber in den letzten Jahren, u.a. durch
die Ergebnisse der PISA-Studie und den damit verbundenen gestiegenen Anforderungen an die Praxis neuen
Antrieb (vgl. Wildgruber/Becker-Stoll 2011: 61; Hoyng 2012: 200).

19 Siehe u.a. Stoltenberg 2008:53
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wie Selbstbildungsprozesse beschaffen sind und wie sie ihnen sozialpddagogisch assistieren
konnten.

Geschlecht hat auch hier fur die Selbstbildung der Kinder und deshalb auch fir die
Erwachsenen einen zentralen Stellenwert: ,Verstehen wir aber Bildung als umfassende
Aneignung von Welt und Bildung der gesamten Personlichkeit, so stellt auch und vor allem
der Erwerb des sozialen Geschlechts einen — wenn nicht den grundlegenden -
Bildungsprozess in friher Kindheit dar“ (Rabe-Kleberg 2005: 139).? Nach Rabe-
Kleberg/Damrow (2012) durchziehe das ,Bildungsprojekt Gender® alle anderen
Bildungsaspekte und liege diesen sogar zugrunde (vgl. ebd.: 37). Die Aktualitdt und der
Stellenwert der Genderthematik lassen sich auch dadurch unterstreichen, dass inzwischen
nahezu alle Bildungspléane den Aspekt Geschlecht — durchaus in unterschiedlichem Umfang —
aufgegriffen haben. # Die Hamburger Bildungsempfehlungen beispielsweise betonen, dass
Bildungsprozesse durch geschlechterstereotype Botschaften behindert wiirden (FHH 2012:
23). Entsprechend fordern die Bildungsempfehlungen die in den Kindertageseinrichtungen
tatigen Fachkrafte dazu auf, ,die Kinder nicht durch stereotype Sichtweisen und
Zuschreibungen in ihren Erfahrungen zu beschranken, sondern vielmehr durch eine
geschlechterbewusste Erziehung und Bildung neue und ergénzende Erfahrungsmaoglichkeiten
zu bieten“ (ebd.).

Dies bedeutet, dass Fachkrafte ihre alltdglichen Praxen und Handlungen gegeniber den
Kindern kritisch und bezogen auf die Bildungsprozesse hin fachlich tberprifen missen
konnen. Dies beinhaltet auch die Fragen, welche Geschlechterbilder sie (intuitiv oder gewollt)
transportieren und welche ,,geschlechtsstereotype Botschaften* (vgl. FHH 2012: 23) sie in
den Interaktionen mit den Kindern und untereinander senden. Denn spétestens mit den im
Alltag verbalisierten Erwartungen und Zuschreibungen an Kollegen und Kolleginnen werden
die individuellen Geschlechtervorstellungen transportiert. Beispielhaft kann hier die
Verteilung und Ubernahme von geschlechtsstereotypen Tétigkeiten angefiihrt werden, die
héaufig im Alltag entlang der Geschlechterdifferenz organisiert sind: Nach diesen Stereotypen
ubernehmen weiblichen Kolleginnen das Basteln oder Singen, wahrend die mannlichen
Kollegen mit den Kindern toben, FuRball spielen oder die MINT-Bereiche abdecken.

Insgesamt, so wurde dargelegt, ist Geschlecht eine zentrale Kategorie fir alle Professionellen
in Kindertageseinrichtungen, da Geschlecht 1. als soziale Struktur von den Fachkréften
reflektiert werden muss, dies 2. besonders durch die fachlichen Bildungsanforderungen zur
Vorgabe gemacht wird und 3. die Erzieher_innen bzw. Padagog_innen selbst als Akteure des
Doing Gender auch als (Privat-)Personen involviert sind.

,Geschlechterbewusste* Erziehung und Bildung

Die Genderthematik — im konzeptionellen Diskurs der Kindertageseinrichtungen— ist gepréagt
von unterschiedlichen Begriffen, Theorien und Konzepten, die h&ufig nicht eindeutigen
Definitionen unterliegen und z.T. bisweilen sogar synonymartig verwendet werden. Begriffe
wie ,geschlechtsneutral, ,geschlechtersensible resp. ,geschlechtssensibel”,
,geschlechtergerechte®, ,geschlechterreflektierende* und ,geschlechtsbewusste* Padagogik
und/oder Erziehung pragen diese Diskussionen. Daher wird hier zundchst der Begriff
,geschlechterbewusste Padagogik® definiert und dessen Bedeutung fur alle Beteiligten in der
Kita dargelegt.

% Hervorhebung im Original
1 v/gl. Rohrmann 2015



Niesel (2006) versteht geschlechterbewusste Padagogik? nicht als ein , fertiges Konzept mit
Standardmethoden®, sondern vielmehr ,,als eine padagogische Grundhaltung® (ebd.: 36).* Im
Kern gehe es — laut Niesel — darum, die Kinder dabei zu unterstiitzen, dass sie ihre eigenen
Geschlechtsidentitaten ,,ohne einengende Zuschreibungen entwickeln® konnten und ,.die
Entwicklungspotenziale von Jungen und Madchen unabhéngig von Geschlechtstypisierungen
zu fordern* (ebd.). Die o0.g. padagogische Grundhaltung konkretisiert Niesel durch 14
Charakteristika fur die praktische Arbeit mit Kindern in Kindertageseinrichtungen, von denen
ich exemplarisch finf aufgreife:

1. Jungen und Mé&dchen werden nicht nur als ,,Mitglieder ihrer Geschlechtergruppe*
gesehen, sondern auch als Kinder mit individuellen Interessen, ,,die nicht an das Geschlecht
gebunden sind* (ebd.).

2. Stereotypes Verhalten der Jungen und Madchen wird als ,,entwicklungsabhéangig
erkannt“ und akzeptiert. Gleichzeitig wird den Kindern ein ,breites Spektrum von
Madoglichkeiten* offeriert, um einer Einengung in den Selbstbildern entgegenzuwirken (ebd.).

3. Es wird darauf geachtet, dass Jungen und Madchen gleichen ,,Zugang und gleiche
Teilhabe an allen Lerninhalten und Lernradumen® erhalten (ebd.).
4, Gruppenprozesse werden padagogisch so gestaltet, dass es neben den von den Kindern

selbstgewdhlten — i.d.R. — gleichgeschlechtliche Spielpartnern oder -gruppen immer wieder
auch gemischtgeschlechtliche Spiel- und Lerngruppen gibt (ebd.: 37).

5. Geschlechtsuntypische Wiinsche oder Aktivitaten der Jungen und Médchen werden
unterstiitzt. Dabei stellen die padagogischen Fachkrafte sicher, ,,dass Uberschreitungen von
Geschlechternormen und —stereotypen zu keiner Diskriminierung oder Ausgrenzung fuhren®
(ebd.).

Diese ,neue Dimension Geschlecht® in der padagogischen Arbeit ist nicht nur — wie bereits
oben benannt - eine Querschnittsaufgabe, die alle Bereiche des Alltages in
Kindertageseinrichtungen mafRgeblich verandert, sondern ihre Umsetzung bedarf einer Reihe
von institutionellen Voraussetzungen. Dies gilt insbesondere fir die Fachkréfte, die Uber
genderspezifisches Fachwissen® und der Fahigkeit bzw. dem Willen zur Selbstreflexion
verfiigen sollen (ebd.). Auch die Elternarbeit muss in diese Prozesse mit eingebunden werden.
Denn auch von Seiten der Eltern werden Erwartungen und Zuschreibungen an die Manner
(und Frauen) in der Kita herangetragen, die es hinsichtlich der einhergehenden
Geschlechterkonstruktionen und den fir die Kinder damit verbundenen ermdglichenden oder
verengenden (Selbst-)Bildungsprozessen zu thematisieren gilt. Die Arbeitsgemeinschaft fur
Kinder- und Jugendhilfe (AGJ) betont in ihrem Diskussionspapier von 2012 in diesem
Zusammenhang, ,dass sich Fachkrafte und Eltern mit ihren eigenen Haltungen und
Verhaltensweisen auseinandersetzen® mdissten (ebd.: 4). Daruber hinaus sieht die AGJ aber
auch den Tréager und hier insbesondere die Leitungskréfte in der Verantwortung: ,,Leitung hat
die Aufgabe, die Umsetzung geschlechtersensibler Pddagogik zu initiieren, zu begleiten und
gegebenenfalls zu unterstiitzen“ (ebd.). Des Weiteren misste — laut AGJ — der Trager bzw. die

%2 Niesel (2006) spricht ausschlieBlich von ,,geschlechtsbewusster Padagogik*. Aufgrund der inhaltlichen
Ubereinstimmung halte ich es fir legitim, zwecks besserer Lesbarkeit, den Begriff durch
,geschlechterbewusster Padagogik* zu ersetzen und ihn so zu vereinheitlichen.

2 Nach Faulstich-Wieland (2008) handele es sich bei der gendersensiblen resp. —bewussten Padagogik ,.eher um
einen Sammelbegriff fur verschiedene Ansatze, die sich in der Regel auf eine Begleitung kindlicher
Entwicklung beziehen, bei der eine geschlechtliche [...] Identitat erreicht werden soll — wobei das jedoch nicht
mit den traditionellen Einengungen einhergehen sollte.” (ebd.: 195).

 Faulstich-Wieland vermutete 2001 in Anlehnung an Stiegler (1998), dass den Erzieher_innen ,,wohl kaum eine
fundierte ,Gender-Kompetenz‘ vorlage (ebd.: 123). Biermann (2013) greift diesen Begriff auf und
unterstreicht, dass neben dem , Wissen* auch ,,Haltung*, sowie das ,,Kénnen“ und ,,Wollen“ als VVoraussetzung
fur die Umsetzung maligeblich seien (ebd.: 121f). Fur beide Geschlechter gelte es — so Faulstich-Wieland
(2001) — Gender-Kompetenz in Aus- und Fortbildung vermittelt zu bekommen (ebd.: 128).

10



Organisation mit entsprechenden Leitbildern ,,und Zielsetzungen die Orientierung fur die
padagogische Arbeit” geben und beispielsweise ,,bei Einstellungen ein klar formuliertes, nicht
geschlechterstereotypes Anforderungsprofil® zugrunde legen (ebd.). Manner und Frauen seien
hier gleichermalien als Bezugspersonen gefragt und gefordert. Auch musse der Trager durch
Beratungen, Fort- und Weiterbildungen die Qualitatsentwicklung und -sicherung
gewahrleisten (ebd.: 5).

Es kann festgehalten werden, dass es sich bei der ,geschlechterbewussten Pédagogik® nicht
um ein detailliert ausgearbeitetes Konzept handelt, dass im Alltag der Kindertageseinrichtung
angewendet wird, sondern um eine Grundhaltung, die von den pé&dagogischen Fachkréften
eingenommen und sich auf allen Ebenen, sowie in sédmtlichen alltdglichen Praxen
widerspiegelt resp. widerspiegeln soll. Ziel ist es, den Jungen und Maéadchen eine
Geschlechtsidentitatsbildung  zu  ermdglichen, die  unabhdngig von  géngigen
Geschlechtszuschreibungen ihren individuellen und persénlichen Interessen und Neigungen
(mehr) entspricht. Geschlechterbewusste P&adagogik ist ,ein Qualitditsmerkmal der
padagogischen Praxis in Kindertageseinrichtungen* (ebd.: 4) und kann zudem als (Selbst-)
Bildungsprozess der Kinder verstanden werden, wie der Verweis auf die Hamburger
Bildungsempfehlungen deutlich gemacht hat.

Fur den Aspekt ,Professionalitat®, so wurde aufgezeigt, bedeutet dies, dass Fachkréfte in der
Lage sein missen ihre Handlungen Dritten — also Kindern, Eltern und anderen pédagogischen
Kolleg_innen - zu erklaren und zu begrinden. Aufgrund des gesteigerten
Begriindungszwanges, der sie und ihre Handeln von Laien unterscheidet, mussen Fachkrafte
hierzu auf wissenschaftliches Wissen verweisen (kénnen). Dies setzt allerdings und
insbesondere das Kennen und Aneignen von theoretischem Wissen voraus.

Im kommenden Abschnitt wird der dritte Aspekt beleuchtet, der die mannlichen Fachkréfte
notigt, sich mit Geschlechterfragen zu beschaftigen. Hierbei handelt es sich um die medial-
offentlichen und fachwissenschaftlichen Diskurse der ,Jungen als Bildungsverlierer® und
,Mehr Manner in Kindertageseinrichtungen®, sowie dem politischen Willen hinter den damit
einhergehenden Programmen.

Geschlecht in den medial-6ffentlichen und fachlichen (frihkindlichen)
Bildungsdiskursen

Da mediale Thematisierungen sich ,als besonders wirkmé&chtig fir die 06ffentliche
Wahrnehmung von Problemen* erweisen (Fegter 2012: 34) und sie dariiber hinaus Einfluss
auf politische und pédagogische Gestaltungsprozesse nehmen (vgl. ebd.), kommt der
analytischen Berlcksichtigung der offentlichen Diskurse ein maligeblicher Stellenwert zu.
Durch die Wirkméchtigkeit der Diskurse missen sich die Fachkrafte mit diesen Offentlichen
(und fachlichen) Themen auseinandersetzen. Gleichzeitig sind sie aber auch selbst Teil der
offentlichen Betrachtung und damit der Diskurse; sie sind Subjekt und Objekt und deshalb —
so meine These — haben 6ffentliche Diskurse eine besondere Brisanz fur (ménnliche) Erzieher
und hierbei insbesondere auf deren Geschlechterkonstruktion.

Es lasst sich feststellen, dass es sich bei der medialen Berichterstattung tber Fachkrafte in
frihkindlichen Bildungseinrichtungen um verschiedene Diskurse handelt, die aber in einander
flieBen bzw. eng mit einander verzahnt sind. Im Folgenden werde ich die zwei relevantesten
darstellen: Zum einen den Diskurs der ,Jungen als Bildungsverlierer* und zum anderen den
mit  Geschlechtergerechtigkeit ~ einhergehende Diskurs ,Mehr Ménner in
Kindertageseinrichtungen®‘. Beide Diskurse nétigen die Fachkréfte in besonderem Malie sich
zu positionieren. Die Tatsache, dass die Diskurse sowohl medial-6ffentlich, als auch politisch
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und (erziehungs-)wissenschaftlich gefuhrt werden, fiihrt zu einer 6ffentlichen Wahrnehmung
und damit zu der Konsequenz, dass die Erzieher sich zweifach, beruflich — also paddagogisch-
professionell — und privat — beispielsweise im sozialen Umfeld — zu Einzelaspekten der
Diskurse positionieren missen. Dies geschieht sowohl entlang unterschiedlicher
Themenfelder resp. Argumentationsmuster und entsprechender Inhalte, als auch entlang der
Frage der (eigenen) Geschlechtskonstruktion, die durch die in den Diskursen
mittransportierten normativen Geschlechterbilder und -zuschreibungen tangiert werden.

Der mediale Diskurs ,Jungen als Bildungsverlierer*

Die offentliche und mediale Aufmerksamkeit fur Jungen, die etwa mit der
Jahrtausendwende® und nach der Veréffentlichung der PISA-Ergebnisse begann (vgl.
Chwalek et al. 2013: 11), hat zu einem Perspektivwechsel in puncto
Geschlechterbenachteiligung im Bildungssystem beigetragen. Mit dem ,,Boy Turn“ (ebd.)
erfolgte ein Perspektivwechsel von Madchen als Benachteiligte im Bildungssystem und
Gesellschaft hin zu Jungen. Dieser Mediendiskurs, der ,,Jungen als (Bildungs-)Verlierer
tituliert und damit eine ,,Krise der Jungen“ entwirft ist in den vergangenen zehn Jahren ,,in
seinen dominanten Strdngen nahezu konstant geblieben* (ebd.). Unter Bezugnahme auf
Studien und ,Daten der empirischen und historischen  Bildungs-  und
Berufshildungsforschung* (Fegter 2013: 35), wie beispielsweise die PISA-Studie oder Zahlen
zu Schulabbrechern®®, werden Jungen als ,Schulversager* gekennzeichnet und das
Schulsystem als untauglich, um auf die Jungenbedirfnisse einzugehen. Neben den
schulischen (Abschluss-)Leistungen gerdt auch das vermeintlich erkannte Verhalten von
Jungen in den Blick. So werden Jungen in der offentlichen Wahrnehmung als wild, raufend,
unangepasst oder gar grenziiberschreitend charakterisiert (vgl. Fegter 2013).

Als Begriindungen fur den vermeintlich festgestellten und homogenisierend unterstellten
Misserfolg (aller) Jungen werden h&ufig ,,drei zentrale Diskursfiguren herangezogen®, die —
so Budde (2009) — ,fragwirdige Tendenzen beinhalten [...]: ,Feminisierung der Bildung®,
,Jungen sind (von Natur aus) anders‘ und ,Abwesenheit von Mannern‘“ (ebd.: 1).?” Mit
diesen Erklarungsmustern wird gleichzeitig immer auch das Verstandnis einer (naturhaften)
bipolaren Zweigeschlechtlichkeit unserer Gesellschaft transportiert und rekonstruiert. Das
Bundesjugendkuratorium (BJK) (2009) kritisiert in seiner Stellungnahme entsprechend die
Eindimensionalitdt dieser Aussagen, ,die hinter der Komplexitat der gesellschaftlichen
Wirklichkeit zuriickbleiben* (ebd.: 9) und durch Pauschalisierungen von ,den‘ Jungen und
,den* Médchen die Vielfalt der Lebenswirklichkeiten der Jungen und Madchen ,,nicht
annahernd gerecht“ widerspiegelten (vgl. ebd.).”® Chwalek et al. (2013) sehen in den
»teilweise populistischen und essenziellen Verkirzungen* die Gefahr, ,,soziale Differenz- und
Machtverhaltnisse auszublenden und damit hinter genderpadagogische Debatten im
erziehungswissenschaftlichen Fachdiskurs zurlickzufallen* (ebd.: 11f.). Ungeachtet der
wissenschaftlichen — theoretischen und empirischen — Kritik ist der Diskurs und die darin

% Cremers/Krabel (2013) datieren dagegen die ,Diskussion“ und damit den Diskurs um ,Jungen als
Bildungsverlierer* auf die ,,Mitte der 1990er-Jahre* (vgl. ebd.: 7).

% Scambor (2013) hat im Rahmen der Studie ,, The Role of Men in Gender Equality* (2012) Daten zu ,,Early
School Leavers* analysiert und festgestellt, dass vor allem Jungen mit Migrationshintergrund und aus
bildungsfernen Schichten in besonderem AusmaR von Schulabbriichen betroffen sind (vgl. ebd.: 5), ergo auch
hier die Pauschalisierung von ,,den* Jungen zwar den medialen Diskurs pragen, empirisch jedoch nicht zu
halten sind.

%" Hervorhebungen im Original

8 Analog muss dieser Gedanke um die Perspektive auf Frauen und Manner resp. Padagoginnen und Padagogen
erganzt werden, da auch mit der Diskursfigur der ,,Feminisierung der Bildung“ konkrete stereotype
Geschlechterbilder und Geschlechter(berufs)rollen thematisiert — oder zumindest implizit transportiert —
werden, die ebenfalls stark simplifizierend und pauschalisierend sind.
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hervorgebrachten Losungsvorschlage ein Teil der 6ffentlichen Debatte und pragt somit weiter
die Wahrnehmung gesellschaftlicher Problemlagen (vgl. BJK 2009: 6). Hierdurch entstehen
Konsequenzen fir die Berufsfelder der frihkindlichen Bildung und fur die hierin agierenden
Professionellen, sowie fiir die Jungen und Madchen selbst. Neben der medialen Aufbereitung
des Themas, die auch von den betroffenen Kindern und insbesondere von den Erwachsenen
eine (Selbst-)Positionierung verlangt, werden Programme und Modell-Projekte initiiert, um
den behaupteten Problemlagen entgegenzuwirken. Das BJK konstatiert entsprechend: ,,Der
Mediendiskurs beeinflusst ebenfalls die (politische) Gestaltung gesellschaftlicher
Wirklichkeit“ (ebd.). Diese Programme wiederum werden von dem medialen Diskurs
aufgegriffen und damit ein Teil desselben.

Die bereits kurz angesprochene ,Betroffenheit* der Professionellen in diesem Feld werde ich
im Folgenden aufgreifen und anhand der Ergebnisse von Fegter (2012; 2013) vertiefen. Fegter
hat in ihrer diskursanalytischen Studie nicht das ,thematisierte Phdnomen® ins Zentrum
gestellt, sondern das ,, Thematisierungsphdnomen* (Fegter 2012: 12). Dadurch rickt der
Diskurs selbst als Phdnomen in den Fokus. Es ist daher fiir ihre Untersuchung — in Anlehnung
an Foucault — irrelevant, ,,ob ein Diskurs >falsche< oder >richtige< Aussagen macht, sondern,
was er ermdglicht, wofir er mit genau dem, was er sagt und wie er dies sagt, produktiv ist,
welche Sichtweisen er auf Dinge erzeugt und in welchen Kontexten dieses stattfindet” (Fegter
2013: 37). Fegter arbeitet eine Verschiebung der Problematisierung in dem Diskurs heraus:
Nicht mehr die Jungen seien das Problem, vielmehr die adressierten Erziehungs-Personen und
die gesellschaftliche Strukturen, also Eltern, Lehrer und die Gesellschaft selbst. Mit der
Adressierung gehe eine Problematisierung der erziehungsverantwortlichen Erwachsenen
einher, die — so die Unterstellung — Jungen nicht addquat erziehen und férdern koénnten:
»Eltern, Lehrer_innen und Erzieher_innen medial in einer Weise zu adressieren, es mangele
ihnen im Umgang mit méannlichen Kindern und Jugendlichen an den Qualitdten der
Gerechtigkeit, Wertschatzung und erzieherischen Unterstiitzung und Forderung, heildt im
Kontext der skizzierten Erziehungs- und Bildungsdiskurse, sie als schlechte Eltern und
schlechte Padagog_innen zu adressieren, die ihrer Verantwortung und Professionalitat im
Umgang mit ménnlichen Kindern und Jugendlichen nicht gerecht werden* (ebd.: 42). Damit
sind auch die Padagog_innen und Erzieher_innen angesprochen. ,,Auch fir padagogisch
Professionelle stellt die Zuschreibung eines ungerechten, lieblosen und vernachlassigenden
Umgangs mit Jungen einen gravierenden Vorwurf dar” (ebd.: 43). Dieser Vorwurf der
schlechten P&dagogik ist — so eine weitere Annahme dieses Artikels — fur die tatigen
Fachkrafte ein zentraler Ausgangspunkt fir die (Selbst-) Zuschreibungen, (Selbst-
)Reflexionen und die Auseinandersetzung mit Fragen der (eigenen) Geschlechtlichkeit.

Fegter zeigt dartber hinaus, welche — nach Foucault — ,regierende” Kraft diesem Diskurs
innewohnt und wie durch die in ihm vorgebrachten Appelle auch — oder insbesondere — an
Padagog_innen und Erzieher_innen konkrete Handlungen zur Verbesserung der Situation
gefordert werden. Dies macht erneut deutlich, dass — wie eingangs in diesem Abschnitt
angesprochen — die Erzieher_innen in diesem Diskurs gleichzeitig Subjekt und Objekt sind.
Uberdies ist der gesamte Diskurs hochgradig ,vergeschlechtlicht‘, sodass Manner und Frauen
in den Kernbereichen der vom Diskurs betroffenen Berufsfelder sich zu den einzelnen
Aspekten und sogar zu den einzelnen Behauptungen, positionieren mussen. So spielt es
beispielsweise fur die Wahrnehmung, Selbsteinschdatzung und Positionierung mannlicher
Fachkrafte eine wesentliche Rolle, ob sie glauben, dass Bildung ,,feminisiert* sei und sie
alleine schon als Mann — qua Geschlecht — fir Jungen (und Mé&dchen) eine Vorbildfunktion
darstellen wirden und durch ihre Téatigkeit — als Mann — in den Einrichtungen frihkindlicher
Bildung eine Qualitétssteigerung stattfande.
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Der mediale Diskurs ,Mehr Manner in Kindertageseinrichtungen®

Die Forderung nach (mehr) Méannern in Kindertageseinrichtungen ist so alt wie diese selbst.
Bereits Frobel war der Auffassung, dass die ,,Erziehung zur Bildung des Menschen [...] nicht
nur (zigem weiblichen Geschlecht Ubertragen werden* solle (zit. nach Rabe-Kleberg 2005:
136)~.

Dieser historische Aspekt der ,Mannerfrage* wird in dem Diskurs hdufig vernachl&ssigt.
Dagegen wird im Zusammenhang von (mehr) Mannern in Kindertageseinrichtungen haufig
die 1996 publizierte Empfehlung des Netzwerkes fir Kinderbetreuung der Europdischen
Kommission als Meilenstein angefiihrt, da diese u.a. als Qualitatsziel empfahl den Anteil des
méannlichen Personals in 6ffentlichen Bildungs- und Betreuungseinrichtungen auf 20 Prozent
zu steigern (vgl. u.a. Rohrmann 2006). Dieser Prozentsatz lasse sich nach Meinung von an
dem Diskurs partizipierenden Fachleuten innerhalb der ndchsten 20 Jahre erreichen, sofern
»konkrete MaBnahmen* beschlossen wirden (vgl. Verlinden/Uka. 2009). Diese MaBnahmen
mussten dann auf sdmtlichen Ebenen — von Schule und Ausbildung Uber Tréger und
Einrichtungen bis hin zu politischen Organen und Entscheidungsgremien — installiert werden.
Die Debatte um den Anteil und die Bedeutung von ménnlichen Fachkraften ist zudem nicht
auf den deutschsprachigen Raum oder Europa begrenzt, sondern wird international und z.T.
sehr kontrovers diskutiert (vgl. u.a. Rohrmann 2009: 8; Cremers et al. 2012: 13).

Dieser seit Ende der 1990er Jahre aufkeimende 6ffentlich-mediale, sowie padagogische und
politische Diskurs der ,Mehr Manner in Kindertageseinrichtungen‘® ist eng verbunden mit
dem bereits thematisierten Diskurs der ,Jungen als (Bildungs-)Verlierer* und den in ihm
enthaltenen Diskursfiguren der ,Feminisierung der Bildung‘ und ,Abwesenheit von
Ménnern*. Cremers et al. (2012) sehen die ,,Erh6éhung des Anteils ménnlicher Fachkrafte*
daher auch eingebunden in die ,aktuellen Diskussionen um eine Bildungsreform und die
Professionalisierung der Elementarpadagogik® (ebd.: 13). Der Zusammenhang beider
Diskurse wird auch und besonders in den divergierenden Argumenten® fiir mehr Manner in
Kindertageseinrichtungen ersichtlich: ,,Die Notwendigkeit der Steigerung des Anteils
mannlicher padagogischer Fachkréfte wird in der Regel damit begriindet, dass ...
- mannliche padagogische Fachkrafte einen familidren Mangel an mannlichen
Bezugspersonen abfedern [...]
- es sich nachteilig auf das Bindungs-, Aggressions- und Gewaltverhalten sowie auf die
Bildungschancen von Jungen auswirkt, wenn ihnen ménnliche Bezugspersonen fehlen
[...1.
- mannliche Erzieher Spiele- und Beziehungsangebote in Kindertagesstatten erweitern
[...]* (Cremers/Krabel/Calmbach 2012: 13f.).

% Die Tatsache, dass Frobel in diesem Zusammenhang zur Begriindung die ,,Gegensatzlichkeit von Ménnern
und Frauen anflihrt (vgl. Rabe-Kleberg 2005), ist zwar ein weiterer Beleg flr die Zweigeschlechtlichkeit in
diesem Diskurs, jedoch wird an dieser Stelle nur kritisch auf diese Geschlechterpolarisierung hingewiesen und
nicht detaillierter eingegangen.

% Fir und in dem Diskurs selbst sind heterogene Bezeichnung fiir die Steigerung des Manneranteils in
frihkindlichen Bildungseinrichtungen verwendet worden, u.a. ,,Ménnliche Fachkrafte in Kindertagesstatten“
(Cremers/Krabel/Calmbach 2012), ,,Ménner im Kindergarten“ (Friis 2008) oder das ESF-Projekt ,,MEHR
Manner in Kitas* (BMFSFJ 2011). Daher wird hier im Sinne der Leserfreundlichkeit — wenn mdglich — der
Diskurs unter dem Titel ,Mehr Méanner in Kindertageseinrichtungen* thematisiert werden.

1 Auf die Tatsache, dass die in dem Diskurs vorgebrachten Argumente ,verkiirzt“ und z.T. ,,populistisch® sind
wurde bereits im vorherigen Abschnitt ,,Jungen als (Bildungs-)Verlierer” eingegangen, wird an dieser Stelle
aber erneut hingewiesen. Den Versuch einzelne Begriindungen zuriickzuweisen unternehme ich an dieser
Stelle nicht, da auch ,falsche* Argumentationen einen Teil des Diskurses darstellen und dieser Artikel auch
eben diesen ,falschen® Begriindungen eine Wirkung fur die Positionierung der méannlichen Erzieher unterstellt
(vgl. Fegter 2013).
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Nach Rohrmann (2012) sei die Aussage ,,Jungen brauchen Mé&nner” hierbei die h&ufigste
Begrundung fur die Forderung nach mehr maénnlichen Fachkréaften (vgl. ebd.: 120).
Abweichend von dieser Verbindung zwischen beiden Diskursen gibt es weitere
Argumentationslinien, die Aspekte der Geschlechtergerechtigkeit und des Gender
Mainstreaming beinhalten. Hierzu z&hlt beispielsweise die Begriindung, dass ,,eine Erhéhung
des Méanneranteils im Berufsfeld Kindertagesstétte zur Erweiterung des Berufswahlspektrums
und der Handlungsspielrdume von Méannern beitragen kann [...]* (Cremers/Krabel/Calmbach
2012: 13f.). Cremers/Krabel (2013) sehen dartber hinaus noch den Zusammenhang zu
»grundsatzlichen Fragen® der ,,aktuelle vorherrschenden Geschlechterordnung® (ebd.: 7) und
der vergeschlechtlichten Arbeitsteilung in unserer Gesellschaft (vgl. ebd.).** Rohrmann
(2012) resumiert insofern, dass die differenten Argumente fiir eine Erhdhung der méannlichen
Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen ,,sich auf unterschiedliche theoretische Anséatze
[beziehen], sich nur wenig auf empirische Forschung berufen [konnen]* (ebd.: 116) und
abhangig eien von individuellen und institutionellen Werten und Zielen, sowie persénlichen
Erfahrungen und Haltungen (vgl. ebd.). Die Begriindungen setzten somit auch an
unterschiedlichen ~ Ebenen  an.®®*  Mit jeder Ebene seien  unterschiedliche
(geschlechtsstereotypische) Erwartungen an die Erzieher verbunden, die zum Teil sich
widersprechen und entsprechend nur bedingt von den Erziehern erfillt werden kénnten. So
sollten Mé&nner ,,“Mannliches’ in die Kita einbringen, was dort bislang fehlt* und gleichzeitig
»Stereotype auflockern und auflésen” (ebd.: 118). Diese normativ-aufgeladenen Erwartungen
an die Erzieher berge somit die Gefahr der Uberforderung derselben (vgl. Rohrmann 2009:
65).

Die von Rohrmann (2009) aufgeworfene Frage, was dies nun fir ménnliche Fachkréfte und
vor allem, was dies fur sie als Manner bedeute (vgl. ebd.: 66) muss zwar zundchst
unbeantwortet bleiben, unterstellt jedoch einen Effekt auf die ménnlichen Fachkrafte. Ich
vertrete die Ansicht, dass ein Resultat des Offentlichen Diskurses die Positionierung der
Ménner zu den unterschiedlichen Aspekten auf den verschiedenen Ebenen ist und dass
hiervon in erster Linie Fragen der (eigenen) Geschlechtlichkeit betroffen sind. Durch die
Omniprasenz der Debatte in den (Print-)Medien, im 6ffentlichen Raum, in den fachlichen
Auseinandersetzungen am Arbeitsplatz und im personlichen Umfeld ist es den (mannlichen)
Fachkraften nicht moglich keine eigene Meinung zu den unterschiedlichen Begriindungen zu
haben und sich dadurch nicht individuell als Erzieher bzw. P&dagoge und als Mann zu
verorten. Die individuelle Positionierung zu den erwerbstechnischen Bezugspunkten ist
wiederum - so eine weitere Annahme - stark verknipft mit den individuellen
Ménnlichkeitskonstruktionen der Erzieher. Oder anders formuliert: Die Frage, wie die
ménnlichen Fachkrafte individuell Ménnlichkeit (und Weiblichkeit) verstehen und welche
padagogisch-normativen Anforderungen sie als gerechtfertigt betrachten und umsetzen
(wollen) spiegelt sich auch in den alltdglichen Praxen in den Kindertageseinrichtungen mit
den Jungen und Madchen wieder.

Fazit

Bereits 2009 formulierte das BJK hinsichtlich geschlechtsspezifische Zuschreibungen: ,,An
Ménner werden widerspriichliche Erwartungen herangetragen: In der Arbeitswelt sind sie
einerseits mit traditionellen Tugenden, Verhaltensmustern und -erwartungen konfrontiert

¥ Rohrmann (2009) konstatiert, dass ,,die Idee, mehr Manner in Kindertageseinrichtungen und Grundschulen zu
beschaftigen, Selbstverstandlichkeiten des gesellschaftlichen Geschlechtersystems in Frage® stelle (Siehe auch
Abschnitt ,, Territorien®).
% Rohrmann fiihrt sieben unterschiedliche Eben an: die ,,[...] Ebene der Werte, der Einrichtung, des Personals,
der Kinder, der Eltern, der Méanner sowie des Arbeitsmarktes* (Rohrmann 2012: 116).
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(voller zeitlicher und kraftemaRiger Einsatz fiur den Betrieb, hohe Flexibilitdt und
Verfligbarkeit fur den Beruf, die Erwerbsarbeit hat eindeutige Prioritdt in der
Lebensgestaltung). Andererseits sind sie aktuell gefordert, diese Elemente des Konzepts
traditioneller Ménnlichkeit zu hinterfragen und ein verandertes, erweitertes Verstandnis der
Rolle des Mannes zu leben* (BJK 2009: 20). Diese Ausfihrungen des
Bundesjugendkuratorium zu Erwartungen an Manner allgemein, treffen meines Erachtens
nach in verstarkter Weise auf Erzieher und Padagogen zu, da das Berufsfeld und die
Tatigkeiten in einem weiblichen Territorium angesiedelt sind und sich die ménnlichen
Fachkréfte hier an ,typisch® weiblichen Attributen und Eigenschaften zu messen haben.

Diese  Gleichzeitigkeit der wirkmdchtigen  pédagogischen  Anforderungen und
gesellschaftlichen bzw. territorialen Zuschreibungen, die sich aus dem Spannungsfeld von
Geschlechterstereotype und Geschlechterreflexivitdt speisen, hat Auswirkungen auf die
individuell gewéhlten und nach auBen zu begriindenden Praxen im péadagogischen Alltag fur
die mannlichen Fachkréfte: Welche Aufgaben Ubernehme ich bewusst (nicht), um den
geschlechtsstereotypischen Vorstellungen nicht zu entsprechen und somit den Kindern auch
Alternativen zu prasentieren? Welche Themen bringe ich (nicht) ins Team oder in die
padagogische Arbeit mit ein? Wie gehe ich mit inneren und aufReren Widerstdnden um, die
innerhalb meiner Arbeit auftreten?

All diese Fragen tangieren in ihrem Kern das individuell auszutarierende Verhéltnis zwischen
Ménnlichkeit einerseits und Professionalitat andererseits. Mannliche Fachkrafte missen sich
somit immer wieder selbst reflektieren und verorten, was fir sie personlich Ménnlichkeit (und
Weiblichkeit) auszeichnet. Andernfalls — Uberspitzt formuliert — laufen sie Gefahr entweder
ihre an einer tradierten gesellschaftlichen Geschlechterkonstruktion orientierte Ménnlichkeit
(der Mann als Ernahrer, als bewegungsfreudiger Praktiker, etc.) zu kompromittieren oder den
weiblich konnotierten padagogischen Anforderungen (die auf Empathie, Emotionalitét, etc.
rekurrieren) des Berufsfelds Kita nicht addaquat zu entsprechen.

Diese widerspriuchlichen Zuschreibungen lassen sich zwar fir die mannlichen Fachkréfte
nicht auflésen, doch moglicherweise mittels Reflexion und ,Genderkompetenz® zumindest
handhaben und relativieren.

Insgesamt kann konstatiert werden, dass die Kategorie Geschlecht einen zentralen Stellenwert
fur die mannlichen Fachkrafte hat und haben sollte, da sie in allen strukturellen, fachlich-
inhaltlichen und personlichen Bereichen prasent ist und Geschlecht in eben diesen Bereichen
auch immer wieder durch Doing Gender-Prozesse in Interaktionen (re-)konstruiert wird.
Strukturell ist Geschlecht relevant, weil die Mé&nner als ,,Grenziiberschreiter” in einem
weiblichen Territorium agieren, in dem sie mit diversen Zuschreibungen und Erwartungen
konfrontiert werden. Inhaltlich kommt dem Thema eine prominente Stellung aus Grinden der
Professionalitat in Kindertageseinrichtungen und den damit einhergehenden normativen
Anspriiche zu, die von den professionellen Fachkréften verlangen, wissenschaftliches
Geschlechter-Wissen zu kennen und in alltagspraktischen Handlungen situativ reflektieren
und relationieren zu kénnen, um die ,gegengeschlechtlichen® Zuschreibungen umsetzen zu
konnen. Aufgrund der Omniprasenz der Diskurse Uber Geschlecht in Bildungseinrichtungen,
sowie den damit aufgeworfenen Fragen und Erwartungen von und an die Fachkrafte wird
Geschlecht zu einem Faktor, zu dem sie sich auch individuell positionieren mussen.
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