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1 Einleitung

Die Kindertageseinrichtung gilt, obwohl bereits einige wenige mannliche pddagogische
Fachkrifte dort verortet sind, als Institution, in der vorwiegend weibliche Fachkrifte zu
finden sind. Demnach ist ,,der Kindergarten [...] als professionelles System [...] einer
geschlechtsspezifischen Beschriankung unterworfen, die alle davon Betroffenen in ihren
Lebenschancen behindert und zu einer Perpetuierung des hierarchischen, d. h. ungleichen und
diskriminierenden Geschlechterverhiltnis beitragt“ (Rabe-Kleberg, 2003, S. 65). In den
Bildungspldnen der Lénder werden Maiadchen wund Jungen, trotz ihrer
Unterschiedlichkeiten als Kinder zusammengefasst, oder den Madchen und Jungen
werden nur einzelne geschlechtergerechte Passagen gewidmet, obwohl diese bereits
eine geschlechtsdifferenzierte Erziehung fordern. Sie stehen im Gegensatz zu den
offentlichen Erkenntnissen und Diskussionen, die es die letzten Jahrzehnte schon gibt,
deutlich hinten an. In zahlreichen Werken, die sich zum Teil mehr auf Jungen oder
andere Werke, die sich mehr auf Méadchen spezialisieren, appellieren die Autoren, dass
die Erzieher und Erzieherinnen unbedingt fiir Geschlechtlichkeit sensibilisiert werden
miissen. Einige Autoren beschiftigten sich jedoch ausgiebig mit der Genderthematik.
Dazu zdhlen unter anderem Rohrmann, Thoma, Dieken, Mathieu oder Walter. Kritisiert
wird durch die Autoren auch die fehlende theoretische Forschung (vgl. Wyrobnik, 2010,
S. 113-116).

In meiner Arbeit gehe ich der Fragestellung nach, welche Bedeutung dem
Erzieherverhalten oder Erzieherinnenverhalten gegeniiber dem Kind zukommt und
welche Folgen sich daraus fiir die Médchen und Jungen ergeben. Aus dieser
Fragestellung leiten sich weitere sich ergebende Fragen ab, die beantwortet werden
miissen, um die Hauptfrage umfangreich in den Blick nehmen zu konnen. Welche
Bedeutung haben die sich daraus ergebenden Folgen fiir die tdgliche padagogische
Arbeit? Gestaltet sich die Beziehung zwischen Jungen und Frauen oder Jungen und
Minnern und im Gegenzug zwischen Méddchen und Ménnern und Médchen und Frauen
anders? Reagieren padagogische Fachkrifte auf das Verhalten von Jungen und Madchen
unterschiedlich? Und welche Faktoren sind fiir diese Verhaltensweisen verantwortlich?
Die Erkenntnisse dieses Themas sind fiir die Praxis von grofer Bedeutung, gerade in
meinem Berufsfeld. Ich mochte mich fiir geschlechtergerechte Arbeit sensibilisieren,
mich der Wirkung meines Kollegen und mir auf die Madchen und Jungen bewusst sein.

Dieses Wissen kann schon bei Eingew6hnungen helfen, den Kindern den Start in diesen



neuen Lebensabschnitt zu erleichtern. Des Weiteren ist es wichtig, sein Handeln auf die
Kinder abzustimmen. Indem man sich seiner Wirkung und die Folgen hinterfragt,
entwickelt sich auch eine aufmerksamere Haltung anderen Menschen gegeniiber.
Andere Menschen bezeichnen in diesem Zusammenhang insbesondere auch die
Familien der Kinder. Wir verbringen die meiste Zeit des Tages mit den Kindern und
deshalb ist dieser Wissenserwerb immens. Ich schitze die Arbeit in unserem gemischten
Team sehr, sehe jedoch noch Bedarf, dass auch die Eltern und wir als Team uns dessen
bewusst werden, welche Vorteile diese Zusammenstellung alles mit sich bringt. Die
gewonnenen Erkenntnisse sind nicht nur fiir meinen Kollegen und mich von Bedeutung,
sondern auch fiir alle anderen, die mit Kindern arbeiten. Diese Arbeit und die vielleicht
daraus resultierenden Vortridge kdnnten sich unterstiitzend fiir pddagogische Fachkrifte
erweisen und als Weiterbildung genutzt werden. Hauptaugenmerk liegt auf einer
reflektierenden Haltung, um eigene Handlungsweisen zu hinterfragen. Walter (2005, S.
12) schreibt dazu ,Frauen und Minner, Midchen und Jungen befinden sich in

unterschiedlichen Lebenslagen, und nur wer fiir diese einen geschérften Blick entwickelt, wird

vermeiden, dass scheinbar neutrale MaBnahmen faktisch zu Benachteiligungen fithren®.

Im zweiten Kapitel werde ich den Genderbegriff anfangs beschreiben und mich
anschlieend (2.1) mit der Genderentwicklung auseinandersetzen. Unter 2.2 werde ich
auf die Praxis eingehen. Ich gehe auf Gesetze und Festschreibungen (2.3) sowie unter
Punkt 2.4 die Geschlechtlichkeit im sozialen Sektor ein. AbschlieBend in diesem
Kapitel werde ich Geschlechtsdynamiken in gemischten Kita-Teams untersuchen.

Der dritte Hauptabschnitt (3) stellt die Jungen und Maéidchen in den
Kindertageseinrichtungen in den Mittelpunkt und damit ihre Entwicklungsgrundlagen
(3.1), die sich in weitere Punkte gliedern. Es folgt ein Blick auf die Sozialisation (3.2)
der Kinder mit der Vorstellung einiger Sozialisationstheorien.

Kapitel vier riickt die pddagogischen Fachkrifte in den Fokus. Ich werde hier
speziell auf die geschlechtsspezifische Beziehungsgestaltung (4.1) und das
Erziehungsverhalten (4.2) eingehen sowie die Bedeutung der Bezugspersonen
unterschiedlichen Geschlechts herausarbeiten (4.3). Nachfolgend unter 4.4 werde ich
die Bedeutung von Erziehern und Erzieherinnen fiir die Méadchen und Jungen
hinterfragen. Im letzten Drittel dieses Kapitels widme ich mich der Bewertung des
Verhaltens der Jungen und Midchen durch die padagogischen Fachkrifte (4.5) und

thematisiere den Einfluss der Erziehungspersonen in den Einrichtungen (4.6). Als



letztes (4.7) wird die Wichtigkeit der Selbstreflexion pddagogischer Fachkrifte
hinterfragt.

Die daraus resultierenden Folgen fiir die Praxis werde ich in Kapitel 5 erldutern.
Hierbei stehen Handlungsgrundlagen geschlechtsgerechter Pdadagogik (5.1) im Fokus,
ebenfalls wie sich das Genderthema in den Bildungspldnen widerspiegelt (5.2). Kapitel
6 beinhaltet das Fazit und den Ausblick. Nach jedem Kapitel werde ich eine kurze
Zusammenfassung wiedergeben, um die wichtigsten Erkenntnisse noch einmal

hervorzuheben.

2 Gender

Gender versteht sich als soziale Seite des Geschlechts eines Menschen. Dieser als
Prozess bezeichneter lebenslanger Vorgang findet in unserer zweigeschlechtlichen
Gesellschaft statt, in der der einzelne Mensch seinen Platz finden muss (vgl. Kunert-
Zier, 2005, S. 15/16). An dieser Stelle werde ich nun die Entwicklung des

Genderthemas in den Kindertageseinrichtungen in den Fokus stellen.

2.1 Theoretische Grundlagen zur Entwicklung

Rabe-Kleberg (vgl. 2003, S. 73-75) fokussiert Ellen Kay mit ihrem ,J[...]
reformpéadagogischen Blick auf das Kind [...]“ (ebd. S. 73). Kay war der Auffassung, dass
dies durch die Frau passieren miisse, wollte die Bildung und Erziehung von Kindern in
der weiblichen Hand sehen. Dies geschah vor ungefidhr 100 Jahren. Kays Ansicht stellte
eine Antwort auf die bis dahin ménnlichen Volksschullehrer dar. Es kam zu einer ,,[...]
Modernisierungskrise des Generations- und Geschlechterverhéltnisses [...]“ (ebd. S. 74). Der
Mann sah sich in seiner Rolle als Philosoph und Lehrer gefdhrdet. Rabe-Kleberg sieht
zur heutigen Entwicklung Parallelen. Heute scheint es, sollte den Erzieherinnen ,,[...] die
professionelle und gesellschaftliche Legitimation entzogen werden [...]* (ebd. S. 74/75). Als

weitere Parallele wird der Standpunkt der Jungen gesehen, der stark beméngelt wird.

Schon in den 1960er-Jahren wurden Maidchen durch die Bildungsreform lédnger
dauernde Bildungswege ermoglicht. Mddchen und Frauen drangen mehr und mehr in
den ménnlichen Raum ein, und es ergab sich, dass Frauen ihre Lebensgestaltung allein

wahrnehmen konnten. Dies ermdglichte auch dem Mann, sich der Fiirsorge fiir andere



zu Offnen, wofiir bisher die Frau bestimmt war. Kritik erfuhr die frauliche Erziehung in
den 70er-Jahren mit der zweiten Frauenbewegung (vgl. Kunert-Zier, 2005, S. 11-13).
Zwischen den 70er- und 80er-Jahren erschienen erste Werke von Autoren wie Scheu,
die eine Problematik in der Erziehung der Méadchen in den Fokus riickte. Sie sprach die
starre Erziehung der Médchen an, die erst Mitte der 1990er-Jahre in den Blick
genommen wurde. Es erschienen zudem erstmals Werke, in denen Autoren eine
geschlechtssensible Erziehung in den Kindertageseinrichtungen thematisierten (vgl.

Wyrobnik, 2010, S. 110-113).

Tim Rohrmann (vgl. 2009, S. 7/8) beschreibt zu Gender in Kindertageseinrichtungen,
dass der sechste Kinder- und Jugendbericht sowie das Kinder- und Jugendhilfegesetz
zwischen 1984 und 1990 dieses Thema aufgriffen. Anfénge sind bereits Madchen- und
Jungenarbeiten, die in den 1970er-Jahren eingefiihrt wurden. Seit 1996 ist es Aufgabe
der Kinder- und Jugendhilfe, ihre Arbeit an den Klienten so zu gestalten, dass kein
Geschlecht einen Nachteil erfahrt. Durch die PISA-Studie wurde dann sichtbar, dass es
die Médchen sind, die bessere schulische Leistungen bringen. Es entstanden neue
Diskussionen. Ab 2002 wurde dann die Praxis aufmerksamer wahrgenommen, wobei
die Frage im Raum stand, wie Erzieherinnen die Kinder im Alltag begleiten wiirden und

welche Einschrankungen sich fiir welches Geschlecht daraus ergeben.

Aktueller Forschungsstand

Der aktuelle Forschungsstand bezieht sich auf die Geschlechterforschung in
Kindertageseinrichtungen. Da es zum Thema der Geschlechter diverse Untersuchungen
in vielen wissenschaftlichen Gebieten gab und gibt, ist eine Abgrenzung fiir die
Beantwortung meiner Forschungsfrage notig.

Marlene Alshut (2012, S. 71) formuliert: ,,Der aktuelle Forschungsstand hinsichtlich
Geschlechtergerechtigkeit/Gender Mainstreaming in Institutionen der Elementarpddagogik ist
bisher -im Vergleich zur Jugendarbeit- relativ gering ausgeprigt®. Sie hebt besonders
Rohrmann hervor, der viele Erkenntnisse seiner Forschung in zahlreichen Biichern
teilte. Es wurden einige Projekte zum Genderthema in den letzten Jahren durchgefiihrt,
die jedoch nicht durch Universitidten in Auftrag gegeben wurden. Somit fehlt bei vielen
das theoretische Konstrukt. Vermehrt werden Artikel in Fachmagazinen verdffentlicht,

die Gender und die frithe Kindheit ins Zentrum riicken. Des Weiteren wird die Wirkung



mannlicher Pddagogen untersucht, da die meisten Fachkrifte nach wie vor weiblich

sind. Auch hierzu hat Tim Rohrmann einige Werke verdffentlicht.

2.2 Praxiseinblick

Schon in der Krippe, noch deutlicher im Kindergarten sind geschlechtstypische
Verhaltensweisen der Méadchen und Jungen beobachtbar. Als diese verschiedenen
Verhaltensweisen anfangs wahrgenommen wurden, wollte man ihnen gegensteuern.
Daraus entwickelte sich, dass es keine unterschiedliche Behandlung von Médchen und
Jungen geben sollte. Oftmals wurde dem Geschlecht durch die pddagogischen
Fachkrifte keine weitere Bedeutung beigemessen. In den letzten 15 Jahren jedoch kam
es zu einem Umdenken. So wurde die geschlechterbewusste Piddagogik Bestandteil von
Weiterbildungen und es erschienen Artikel in Fachzeitschriften. Das Interesse der
padagogischen Fachkrifte, an Weiterbildungen teilzunehmen ist bei Themen, die
Jungen betreffen, deutlich héher als bei Themen, die Méadchen betreffen. Diese stehen
dabei im Mittelpunkt, da sie einer groBeren Aufmerksamkeit bediirfen. Méadchen und
Jungen, die dies nicht bendtigen, scheinen keine Beriicksichtigung zu finden. In den
Bildungspldnen sind Formulierungen zu finden, die eine geschlechtergerechte
Erziehung, Betreuung und Bildung fordern. Jedoch fehlt es an konkreten Anweisungen
fiir die einzelnen Bildungsbereiche. So liegt die Umsetzung in den Hénden der
piadagogischen Fachkrifte, die oftmals nicht gentligend fiir diese Thematik ausgebildet
sind. Auch die Begrifflichkeit des Gendermainstreamings ist fiir die Praxis nicht genau
definiert, obwohl dies seit 1996 ,,[...] als politische Vorgabe durch Vertrdge in allen Staaten
der Europdischen Union verbindlich [...] ist (Cremers, 2012, S. 221). Allerdings weist
Cremers darauf hin, dass die Anzahl der dazu durchgefiihrten Projekte bislang
iberschaubar ist (ebd. S. 219- 221).

Marlene Alshut (vgl. 2012, S. 147- 149) stellte in ithrem Werk Resultate gefiihrter
Interviews vor, die die praktische Arbeit widerspiegeln und nahm dabei Bezug auf
weitere Forschungsliteratur, um die vorliegenden Ergebnisse empirisch zu untermauern.
Die Fachkrifte schilderten, dass .,[...] eine Bewusstmachung bzgl. Gender und Gender
Mainstreaming fundamental ist, um grundsétzlich liberhaupt geschlechtergerecht agieren zu
konnen“ (ebd. S. 147). Sie gaben an, dass der Forschungsstand gut, jedoch die
Realisierung im Alltag schlecht ist. Kritik erfahren ebenfalls Ausbildungszentren und



Fachschulen, da die vorliegende Thematik keinen oder nur sehr wenig Platz im
Lehrplan einnimmt. Ungefdhr 50 % der Einrichtungen, die an diesem
Forschungsprojekt teilgenommen haben, gaben an, keine oder nur spérliche
Praxisangaben zur Umsetzung gendergerechter Arbeit zu besitzen. Auch sie verweist
darauf, dass die meisten Fachkrifte Erzieherinnen sind, es jedoch fiir die Praxis Erzieher
sowie Erzieherinnen gleichermaf3en bedarf.

Dieser Wortlaut findet sich auch in dem Buch ,Gender in
Kindertageseinrichtungen von Tim Rohrmann wieder. Somit ist der momentane
Forschungsstandpunkt verbesserungsbediirftig. Rohrmann (2009, S. 42) schreibt, dass
etwa ,,[...] jeder dreiBigste paddagogische Mitarbeiter in Kindertageseinrichtungen [...]*
méinnlich ist. Nicht alle dieser ménnlichen Fachkrifte wiirden zudem direkt mit Kindern
arbeiten. Einige seien in hauswirtschaftlichen/technischen Bereichen oder im Bereich
der Verwaltung angestellt. Die Zahl der minnlichen Arbeitskrifte in
Kindertageseinrichtungen wird auch von Praktikanten oder Menschen beeinflusst, die
ein freiwilliges soziales Jahr absolvieren. Sie sind nicht dauerhaft in den Einrichtungen

und verlassen diese oftmals nach kurzer Zeit schon wieder (ebd. S. 43/44).

Fazit

Es gibt bislang zu wenig unterrichtete Fachkréfte, die geschlechtergerecht ihre tigliche
Praxis ausiiben konnen, da schon in den Ausbildungen diesbeziiglich nur sparlich eine
Lehrstoffvermittlung stattfindet. Auch Fortbildungen werden zu diesem Thema nur
unzureichend angeboten. Des Weiteren wird schon hier ersichtlich, dass der Teil der
ménnlichen pddagogischen Fachkrifte sehr gering ist, was durch die Autoren auch
immer wieder benannt wird und es somit nur unzureichende Forschungserbnisse geben
konnte. Ob diese ausreichen, um meine Fragen zu beantworten wird sich bei der

weiteren Recherche zeigen.

2.3 Gesetzliche Grundlagen

In den vorgestellten Gesetzen gehe ich speziell auf die Chancengleichheit von Médchen
und Jungen, Ménnern und Frauen ein, da nur diese Gesetze fiir die vorliegende Arbeit
relevant sind. Deshalb kann es dazu kommen, dass Gesetzestexte nur auszugsweise

genannt werden. Zudem werde ich auch die Bildungskonzeption von Mecklenburg



Vorpommern in den Blick nehmen. Auf die Konzeptionen der anderen Bundesldander

gehe ich nicht ein.

Der Begriff der Gleichberechtigung ist schon sehr lange auch ein politisches Thema. So
ist die Gleichberechtigung Artikel 3 mit der Gleichheit vor dem Gesetz schon im
Grundgesetz verankert. Absatz 2 und 3 beinhalten: (2) ,Ménner und Frauen sind
gleichberechtigt. Der Staat fordert die tatsdchliche Durchsetzung der Gleichberechtigung von
Frauen und Ménnern und wirkt auf die Beseitigung bestehender Nachteile hin“. (3) ,, Niemand
darf wegen seines Geschlechtes [...] benachteiligt oder bevorzugt werden* (GG).

Artikel 2 enthélt die freie Entfaltung der Personlichkeit, Recht auf Leben, korperliche
Unversehrtheit und Freiheit der Person. Unter Absatz 1 findet sich folgender Wortlaut

wieder: ,Jeder hat das Recht auf freie Entfaltung seiner Personlichkeit [...]* (GQ).

Im SGB VIII Kinder- und Jugendhilfe sind beschrieben: unter § 9 die
Grundrichtung der Erziehung und die Gleichberechtigung von Médchen und Jungen. In
Absatz (3) sind die ,,[...] unterschiedlichen Lebenslagen von Midchen und Jungen zu
berticksichtigen, Benachteiligungen abzubauen und die Gleichberechtigung von Madchen und
Jungen zu fordern“. Sowie § 1, der das Recht auf Erziehung, Eigenverantwortung und
Jugendhilfe beinhaltet. Absatz (1) schreibt fest, dass ,,jeder junge Mensch [...] ein Recht
auf Forderung seiner Entwicklung [...] hat“ (SGB VIII).

Ebenfalls im SGB VIII regelt § 22 die Grundsétze der Forderung. Absatz (3) sticht
besonders mit dem Forderungsauftrag hervor. Er ,umfasst Erziehung, Bildung und
Betreuung des Kindes und bezieht sich auf die soziale, emotionale, korperliche und geistige
Entwicklung des Kindes. Er schlieit die Entwicklung orientierter Werte und Regeln ein“ (SGB
VIII). Im Mittelpunkt stehen dabei Alter und Entwicklungsstand, Interessen und die

Bediirtnisse des Kindes.

Das Gesetz zur Weiterentwicklung der Qualitit und zur Teilhabe in der
Kindertagesbetreuung  schreibt unter § 2 Absatz 10 den ,[...] Abbau
geschlechterspezifischer Stereotype* fest (Bundesgesetzblatt, 2018, S. 2697).

Die Bildungskonzeption fiir 0- bis 10- jdhrige Kinder in Mecklenburg Vorpommern
verfolgt nur im Ansatz die Forderung der Geschlechtsgerechtigkeit. Zu dieser

Einschitzung kommt auch Rohrmann, der einige Bildungspldne miteinander zum
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Genderthema verglichen hat. Er beschreibt, dass lediglich in den Bereichen Lernziel
personeller Fahigkeiten, Anspriiche und kurze Vorschliage fiir Gespriachsinhalte Bezug
auf eine geschlechtergerechte Praxis genommen wird. ,Wie damit eine bewusste

Auseinandersetzung mit geschlechtsstereotypen Haltungen ermoglicht werden soll, erschlief3t

sich nicht (vgl. Rohrmann, 2009, S. 80).

Fazit

Die vorliegenden Paragrafen machen deutlich, dass Geschlechtergerechtigkeit als
Gesetz zu begreifen ist und somit unbedingt beriicksichtigt werden miissen. Das gilt
verstirkt fiir die Bildungspline, die bundesweit sehr unterschiedlich ausgestaltet sind
und fiir die Konzeptionen der Einrichtungen. Insgesamt soll Benachteiligung abgebaut,
Partizipation praktiziert, jedes Kind mit seinen Bediirfnissen und Neigungen gefordert
und eine geschlechtergerechte Erziehung erfolgen ohne die stupide Zuschreibung von
Geschlechtsstereotypen und somit eine Chancengleichheit fiir Jungen und Méadchen im
gleichen MaB3 zu ermoglichen. Hier zeigt sich die Wichtigkeit der Beantwortung meiner
Fragestellung. Ich mdchte eine sensible Haltung den Médchen und Jungen gegeniiber

entwickeln und verstehen, warum sie gerade ein bestimmtes Verhalten zeigen.

2.4 Soziale Praxis und Geschlecht

Gemessen an der Uberschrift kénnte man sich die Frage stellen, ob die soziale Arbeit
ménnliche wie weibliche Eigenschaften aufweist. Diese Eigenschaften wiirden dann fiir
die padagogische Fachkraft sowie fiir die Kinder oder Jugendlichen gelten. ,,Dies zeigt
sich in Theorien und Praxis der sozialen Arbeit, wo immer wieder ein unmittelbarer
Zusammenhang zwischen den Handlungs- und Beziechungsmustern von Menschen und ihren
Beziehungsmustern hergestellt wird“ (Bereswill, 2016, S. 8). In der Geschlechterforschung
wird dies als Ontologisierung bezeichnet, wobei ,,[...] vermeintlich natiirliche Unterschiede
zwischen den Geschlechtern als wesenhafte Eigenschaften von Menschen und als ein fest
umrissener Teil ihrer personlichen Identitdt aufgefasst werden“ (ebd. S. 8). Die
Geschlechterforschung entfernt sich jedoch von diesen Annahmen und befasst sich dazu
mit den theoretischen Beziigen (ebd. S. 8).

Die Kategorisierung von ménnlich und weiblich miisste also zu eindeutigen
Zuordnungen fiihren, was alles nicht Eindeutige infrage stellen wiirde. Die Relevanz des

Geschlechts ist vielmehr ein ,,soziales Phdnomen und [...] vielschichtiges Ordnungsprinzip*



11

der Gesellschaft (ebd. S. 10). Handlungen werden im gesellschaftlichen Kontext oft als
geschlechtsneutral identifiziert und sind doch bei genauerem Hinsehen durch
Geschlechterzuschreibungen geprigt (ebd. S. 9-12).

Auch Budde (vgl. 2014, S. 11-13) schreibt {iber stereotype Zuschreibungen der
Geschlechter, wobei er kritisch hinterfragt wie ,,[...] Geschlecht theoretisch konzipiert und

empirisch zum Gegenstand gemacht werden kann, ohne [...] Eigenschaftslogiken zu verfallen

(ebd. S. 11).

2.5 Geschlechtsdynamiken in gemischten Kita-Teams

Wie schon vorher beschrieben sind Kindertageseinrichtungen ein von Frauen
dominiertes Feld. In Offentlichen Diskussionen wird immer wieder iiber mehr
minnliche Fachkrifte in Kindertageseinrichtungen gesprochen. Dabei verdndert sich
auch die Teamzusammensetzung, die vorher, wie oben angedeutet, vorrangig aus
Frauen besteht. Die meisten Trdger und Einrichtungen verfligen zwar {iber
Konzeptionen, die allerdings kein Augenmerk auf das Geschlecht in paddagogischer
Hinsicht legen. Auch die Bildungs- und Orientierungsplidne sind dahingehend nur
unzureichend ausgearbeitet. Fachkréfte miissen sich also mit der Geschlechtlichkeit und
deren Zuschreibungen fachlich auseinandersetzen. Gerade in der Neustrukturierung von
Teams ist dies ndtig, um ressourcenorientiert arbeiten zu konnen. Bei einer
Teamneuzusammensetzung kann es zu positiven Spannungen, neuer Energie, aber auch
zu Konkurrenzverhalten und Konflikten kommen. Es ist in jedem Fall von groBer
Wichtigkeit, die Geschlechterrollen zu hinterfragen. ,,Der moglichen Bereicherung [...]
steht so die Aufgabe gegeniiber, bisher Selbstverstiandliches, ndmlich eigene Geschlechterbilder,
Haltungen und Dispositionen, zu durchleuchten, sich im Geschlechterverhéltnis zu positionieren
und gegebenenfalls neu zu definieren* (Cremers, 2012, S. 236). Weiterhin beschreibt er,
dass sich das Geschlecht eher durch Abgrenzung zwischen Mann und Frau als durch
Ubereinstimmung zeigt. Im Team ist es sinnvoll, Geschlechterkonzepte zu entwerfen,
da es so allen Beteiligten leichter fillt, einen Gewinn aus der Zusammensetzung des
Teams zu ziehen (ebd. S. 236).

Rohrmann (vgl. 2009, S. 63) schreibt, dass in der Praxis immer wieder zwei
Tendenzen sichtbar werden. Geschlechtstypisches Verhalten wird verstérkt gezeigt oder
es zeigt sich eine Art Unzufriedenheit der Frau, da die Minner nicht ihrem

geschlechtstypischen Verhalten entsprechen. Er stellt einige Erkenntnisse aus Studien
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zum geschlechtstypischen Verhalten vor. So wurde bestitigt, dass Erziehern ihre
mannliche Rolle aufgedringt wird und sie oft nicht versuchen, nicht diesem Klischee zu
entsprechen. Auch Frauen wiirden zudem ihrer weiblichen Rolle nachkommen.
Befragungen zeigten allerdings auch, dass Minner sehr gern die Tatigkeiten ihrer
weiblichen Kolleginnen iibernehmen wiirden, was allerdings meist nicht zur Frage steht.
Das Geschlecht spielt also eine entscheidende Rolle und jedem sollte bewusst sein,
welche. Besonders spricht er die Hierarchie, die Zusammenarbeit mit der Leitung,
Autoritdt und Fiihrung an. ,Ein gutes gemischtes Team ist damit in der Lage, in die
geschlechtliche Differenzierung hineinzugehen- und sie wieder zu verlassen” (ebd. S. 238).
Des Weiteren ist hervorzuheben, dass fiir unterschiedliche Geschlechter, in einem
Team, trotzdem gleiche Vorschriften gelten sollten und sich mit der vorherrschenden
Geschlechterhierarchie und Geschlechterordnung befassen (vgl. Cremers, 2012, S. 233-
245). Auch Gartinger (vgl. 2016, S. 475) findet dhnliche Worte und gibt zu bedenken,
dass der Selbstreflexion eine wichtige Rolle zukommt, wobei bestindiges Verhalten

hinterfragt und Selbstverstdndliches in Frage gestellt werden muss.

Fazit

Untersuchungen zu Miadchen und Jungenarbeit gab es schon frith. Schon zu dieser Zeit
waren es die Frauen, die in den Einrichtungen arbeiteten. Dies hatte zur Folge, dass
auch die meisten Untersuchungen von Frauen durchgefiihrt wurden. Auch heute, da es
nur einen geringen Anteil ménnlicher Fachkrifte gibt, sind es die weiblichen
Fachkrifte, die Teil der Forschung werden. Zudem ist anzumerken, dass im
Elementarbereich in Kindertageseinrichtungen vergleichsweise wenig Forschung
betrieben wurde. Jedoch wurden viele Projekte durchgefiihrt, die zeigen, dass durchaus
Interesse an weiteren Erkenntnissen besteht.

In der Praxis bedarf es viel Aufklidrung, was das Verhalten von Médchen und Jungen
anbelangt. Viele padagogische Fachkréfte wiinschen dies sogar und sehen hier eine
grofle Notwendigkeit, damit es moglich wird, gendergerechte Arbeit durchzufiihren.

Der sozialen Arbeit ist grundlegend keine Geschlechtlichkeit zuzuordnen.
Geschlechtlichkeit gilt als facettenreiche Systematik der Gesellschaft und ist als soziales
Phéanomen zu verstehen. So kommt es zustande, dass verfestigte Verhaltensmuster
gezeigt werden sollen, sowohl bei Erzieherinnen und Erziehern untereinander, aber auch

durch Eltern. Sich seiner Rolle und der des Gegeniibers bewusst zu werden ist ein
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unumgénglicher Schritt in geschlechtsheterogenen Teams. Nur so kann die
Zusammenarbeit optimiert werden und ein Kompetenzausbau wird moglich.

In Bezug auf meine Fragestellungen kdnnte sich zeigen, dass Untersuchungsergebnisse
hervorgebracht werden, die vorwiegend von Frauen wiedergegeben werden und somit
auch diese Recherche nicht beiden Geschlechtern gleichermallen gerecht wird.
Insbesondere gehe ich dem Verhalten des Erziehers und der Erzieherin nach, um
Riickschliisse der Wirkung auf die Kinder zu ziehen. Dies ist allerdings nur mdglich,
wenn ich die Rolle und die damit in Verbindung gebrachten Rollenvorstellungen
thematisiere, denn diese Erwartungen bestehen nicht nur bei Erwachsenen, sondern
auch bei Kindern. Somit sind diese Erkenntnisse entscheidend, um meine

Forschungsfrage zu beantworten.

3 Midchen und Jungen in Kindertageseinrichtungen

Wie schon in den vorherigen Kapiteln ersichtlich wurde, ist das Genderthema sehr
komplex und es ist kaum moglich, in einer einzigen Forschungsarbeit diese Komplexitét
wiederzugeben. Festgestellt wurden zum Teil unterschiedliche Verhaltensweisen von
Mainnern und Frauen, Médchen und Jungen. Doch welche Faktoren haben noch einen
Einfluss auf die Entwicklung des Menschen? Was wird dem Individuum durch
Anlagen, Gene, der Gesellschaft und der Umwelt mitgegeben? Alle Faktoren haben in
irgendeiner Weise einen gewissen Einfluss. Im Folgenden werde ich mich damit
auseinandersetzen und einen Uberblick dazu geben. Ich werde mich nach allgemeinen
Aussagen speziell den Miadchen und Jungen zuwenden, um die Geschlechtlichkeit in

den Mittelpunkt zu stellen und hier die Entwicklung detaillierter beschreiben.

3.1 Grundlagen der Entwicklung

Kinder werden geboren und besitzen schon zu diesem Zeitpunkt eine ,[...]
Grundausstattung an Féhigkeiten [...] die ihre Motorik, ihre Wahrnehmung und ihre
Theorienbildung betreffen* (Laewen, 2002, S. 103). Und obwohl diese Grundausstattung
vorliegt, unterscheiden sich Neugeborene bereits in Mimik, Motorik und
Aufmerksamkeit (vgl. Largo, 2000, S. 26). Der Verlauf der Entwicklung ist bei allen
Individuen gleich, jedoch unterscheidet sich die Geschwindigkeit des Erlernens.

Verglichen werden kann dies mit den Meilensteinen der Entwicklung. Dabei erreichen
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Kinder die Entwicklungsschritte in unterschiedlichen Lebensmonaten, jedoch werden
die Teilbereiche eines Entwicklungsschrittes, in der gleichen Abfolge erlernt (vgl.
[lingworth, 1990, S. 30/ Largo, 2000, S. 26- 34). Doch was geschieht eigentlich in der
vorgeburtlichen Zeit? Welche Unterschiede gibt es zwischen den Geschlechtern und wie
entwickeln sie sich?

Das Geschlecht wird bei der Empfangnis durch den Mann bestimmt. Er tragt das
XY-Chromosom in sich, wiahrend das X-Chromosom fiir die weiblichen Nachkommen
zustdndig ist. Das Y-Chromosom ist fiir die Bildung des H-Y-Antigens zustdndig,
welches die Ausbildung ménnlicher Keimdriisen bewirkt, die nach ihrer Ausbildung
Hormone absondern, was wichtig fiir den weiteren Entwicklungsverlauf ist. Der
Eierstock hingegen bildet sich von allein. Diese von den Keimdriisen produzierten
Hormone ,,Androgene* sind fiir die Ausbildung ménnlicher Geschlechtsorgane
zustandig. Werden keine Keimdriisenhormone gebildet, wird das Geschlecht weiblich
sein. ,,Die geschlechtsspezifische Differenzierung von Hirnarealen erfolgt von der 16. Woche
der intrauterien Entwicklung an [...]“ (Kasten, S. 58). Das Geschlecht wird etwa ab diesem
Zeitpunkt auch den Eltern mitgeteilt, die ,,[...] massive geschlechtsspezifische Erwartungen
[...]1 (ebd. S. 58) auf das Kind projizieren, was sich nachweislich auf die

Kindesentwicklung auswirkt (ebd. S. 57- 59).

Mit etwa drei Monaten sind Séduglinge in der Lage, weibliche und ménnliche
Stimmen voneinander zu unterscheiden (vgl. Baader, 2012, S. 432). Mit neun bis zwolf
Monate gelingt ihnen das Gleiche mit Gesichtern. Herausgefunden wurde, dass Kinder
ab etwa zehn Monaten Kinder des gleichen Geschlechts, die in einem Film dargeboten
werden, ebenso wie sie mit etwa achtzehn Monaten auf Bildern dargebotenes
geschlechtstypisches Spielzeug ldnger ansehen. Auch die Spielzeugwahl ist eher
geschlechtstypisch, so dass Midchen eher Puppen bevorzugen. Sie konnen auch etwas
frither Geschlechter voneinander unterscheiden, mit etwa zwei Jahren. Sie konnen zu
diesem Zeitpunkt einige Dinge und Verhaltensweisen ihrem und dem anderen
Geschlecht zuschreiben. Ab etwa zweieinhalb bis drei Jahre wissen Kinder, welchem
Geschlecht sie angehoren. Méadchen suchen sich etwas frither andere Kinder des
gleichen Geschlechts zum Spielen als Jungen, die jedoch stirkere ,J[...]
geschlechtstypische Priferenzen [...]* (Trautner, 2010, S. 36) zeigen und im Gegensatz zu
Midchen eher geschlechtsuntypische Spiele oder Spielzeug ablehnen (ebd. S. 36/
Rohrmann, 2008, S. 93).
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In den darauffolgenden drei Jahren hat die Geschlechtlichkeit eine immer grof3ere
Bedeutung fiir die Kinder. Beide Geschlechter erweitern ,,[...] sehr schnell ihr Wissen tiber
die in ihrer Kultur mit den beiden Geschlechtsgruppen assoziierten Attribute. Sie entwickeln die
Uberzeugung, dass bestimmte Gegenstiinde, Aktivititen oder Eigenschaften besser zum eigenen
als zum anderen Geschlecht passen* (Trautner, 2010, S. 36). Diese Entwicklung passiert
bei Méddchen und Jungen etwa gleich schnell. ,,Das Spiel in geschlechtshomogenen
Spielgruppen hat erhebliche Auswirkungen auf spétere Verhaltensweisen (Rohrmann, 2008,
S. 76). In ihren Méadchen- und Jungengruppen machen sie soziale Erfahrungen und die
Art und Weise in der Gruppe zu interagieren, unterscheidet sich immer mehr.
Jungenspiele sind grober, wilder, sie kdmpfen um Rénge und stellen sich selbst dar. Fiir
Maidchen ist dieses Verhalten weniger ansprechend. Sie hingegen meiden Streitigkeiten
eher, liben Spiele in der Erwachsenenndhe aus und spielen ruhiger (vgl. Trautner S.
36/37/Rohrmann, 2008, S. 77). Martin und Fabes fanden heraus, dass ,[...]
geschlechtstypisches Verhalten bei jenen Kindern verstarkt zu beobachten war, die in groBerem
Ausmall in geschlechtshomogenen Spielgruppen spielten, und zwar unabhidngig vom

urspriinglichen Ausmal geschlechtstypischen Verhaltens* (ebd. S. 77).

3.1.1 Anlage und Umwelt

Midchen und Jungen entwickeln sich unterschiedlich. Um diese Unterschiedlichkeit
offenzulegen, ist es notwendig, biologische, sozialisationstheoretische und kognitive
Ansiétze zu hinterfragen (vgl. Trautner, 2010, S. 29). Auch Ahnert (vgl. 2014, S. 10)
schreibt, dass bei der Entwicklung des Menschen Anlage, Umwelt wie auch der aktiv
handelnde Mensch in seiner Zusammenwirkung gesehen werden miissen. Ein Faktor
allein darf nicht herausgegriffen werden, da sie sich alle Faktoren wechselseitig
beeinflussen.

In der Entwicklungspsychologie wird immer wieder diskutiert, ob Entwicklung innen-,
also endogen oder aullengesteuert, also exogen geschieht. Entwicklung wird einmal als
Reifungsprozess und einmal als Ergebnis von Lernen und Erfahrung gesehen. Das
Zusammenwirken von Anlage und Umwelt ist heute jedoch umstritten (ebd. S. 6).
Dabei wird angenommen, dass in den ersten Monaten des Lebens die Entwicklung
vorrangig endogen verlduft. Begriindet wird diese Annahme von Lohaus (vgl. 2010, S.
8/9), der die Begriindung darin sieht, weil sich das Neugeborene noch nicht auf

gemachte Erfahrungen stiitzen kann.
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Zunichst ist festzuhalten, dass anlagebedingte Dispositionen das Verhalten eines
Menschen nicht festlegen. Sie haben allerdings je nach Sozialisationseinfliissen als
beispielsweise Neigungen eine bestimmte Gewichtung. Diesbeziiglich ist es dem
Individuum moglich, alles zu erlernen, jedoch gibt es Verhaltensweisen, die leichter
erlernbar sind und einen hoheren Befriedigungsgrad erzeugen und andere, die schwerer
erlernt werden und sich auf einem niedrigeren Befriedigungslevel befinden (vgl.
Kohler-Bischof, 2008, S. 22/ 23; 2010, S. 84/ 85).

,»Was die Veranlagung von geschlechtstypischem Verhalten betrifft, so gehen wir davon
aus, dass die Geschlechter im statischen Mittel unterschiedliche Schwerpunkte in bestimmten
Neigungen, Interessen und Begabungen ausbilden* (Kohler-Bischof, 2008, S. 23). Sie
beschreibt die statischen Mittel damit, dass diese Verhaltensbereitschaften bei Mannern
wie Frauen verschieden in der Erscheinungsform sind. Somit haben
geschlechtsstereotype zwar flir das einzelne Individuum nur eine geringe Bedeutung,
jedoch bezogen auf Miadchen und Jungen zeichnen sich oft Verhaltensweisen ab, die
von einem Geschlecht leichter erlernt werden, ,,[...] wihrend sie beim anderen einen
hoheren Erziehungsaufwand erfordern® (ebd. S. 23). Diese Erkenntnis ist wichtig, um sie
bei Erziehungsfragen mit einzubeziehen, da sonst auch ein kontraproduktives Ergebnis
erwartet werden konnte. ,,Selbst wenn die geschlechtstypischen Verhaltenstendenzen bei
Jungen und Médchen individuell variieren, dann treten sie doch im statischen Mittel eben ofter
bei einem Geschlecht auf, als bei dem anderen [...]* (ebd. S. 31). Bischof-Kohler sieht das
Problem bei der Erwartungshaltung gegeniiber den Geschlechtern, die diese Stereotypen
von jedem im gleichen Ausmal} voraussetzen. Dies ist eine von der Gesellschafft

erschaffene Problematik (ebd. S. 20-32).

Trautner (2010, S. 29) beschreibt: ,.Die bisher zum Einfluss von Hormonen auf die
psychische Geschlechterdifferenzierung vorliegenden Befunde weisen darauf hin, dass préinatale
Steroide Sexualhormone zu unterschiedlichen Mustern des spiteren Sozialverhaltens von
Jungen und Maidchen beitragen [...]°. Besonders auffillig sind demnach das
Aggressionsverhalten bei Jungen und die verbale Kommunikation bei Médchen
anzumerken. Die Forscher gehen von einer hormonellen Mitwirkung bei der

Ausprigung aus (ebd. S. 29).
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Fazit

Geschlechtsstereotype brauchen anlagebedingte Grundlagen und sind nicht willkiirlich
konstruiert (vgl. Kohler-Bischof, 2010, S. 91/Rohrmann, 2008, S. 100). Da die
vorgestellten ,im Einzelnen wirksamen biologischen, soziokulturellen und kognitiven
Faktoren auf komplexe Art und Weise im Entwicklungsprozess zusammenwirken, schlielen
sich die verschiedenen Erklarungsansidtze nicht gegenseitig aus, sondern ergidnzen sich®
(Trautner, 2010, S. 29). Demzufolge bleibt unter anderem, dass die unterschiedliche
Entwicklung der Jungen wund Madchen gerade in Bezug auf die
Bildungsprozessgestaltung Beriicksichtigung finden muss. Ebenso wie Neigungen, die
jedes Individuum mit sich trdgt. Hier erfordert es einen anderen Aufwand, einen
Lernerfolg zu verzeichnen, wenn bestimmte Dinge nicht den Neigungen der Kinder

entsprechen. Hier ist das Feingefiihl der paddagogischen Fachkraft gefragt.

3.1.2 Kognitive Entwicklung

Theorie der kognitiven Entwicklung

Kohlberg und Piaget befassten sich mit der Denkentwicklung des Kindes und brachten,
wenn auch nur teils, das Geschlecht zur Sprache. Mathieu (2001, S. 52) misst der
Sprache eine besondere Bedeutung bei. ,,Wéahrend Piaget unter anderem den Wurzeln des
Denkens [...] in der sensumotorischen Phase wihrend der ersten zwei Lebensjahren nachgeht
und sich vor allem mit Sprache befasst, erweitert Kohlberg diese Erkenntnisse unter dem
Aspekt von Geschlecht” (ebd. S. 52).

Nach Piaget (vgl. 1972) verlduft die Denkentwicklung in vier aufeinanderfolgen Stufen.
Dabei erlangt das Kind immer mehr Wissen liber die Welt. Er teilte die kognitive
Entwicklung in ,,[...] die sensumotorische Entwicklung, das voroperatorische Denken, die
Stufe der konkreten Operationen und das Denken auf der formaloperatorischen Stufe® [...] ein.
,oIm Verlauf dieser vier Stufen entwickelt sich das Denken des Kindes vom konkreten,
handlungsnahen und egozentrischen Denken hin zum abstrakten, theoretischen,
mehrperspektivischen Denken (Laewen 2002, S. 105).

Es bildet sich eine symbolische Denkweise heraus. Zu Beginn nimmt das Kind nur
seine eigene Perspektive, die Welt zu sehen, wahr. Im Laufe der Zeit gelingt es ihm
jedoch immer mehr auch andere Perspektiven zu integrieren. Das Kind ist in stdndiger
Interaktion mit der es umgebenden Umwelt und es erlernt anfangs ,,[...] einfache
handlungsnahe Schemata [...], die in komplexere, mehr und mehr symbolische Strukturen

integriert werden“ (ebd. S. 104). Laewen beschreibt das Wort Strukturen als vom Kind
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entworfene Handlungen, die es auf verschiedenste Dinge seiner Umwelt bezieht. Diese
Ubertragung wird als Assimilation bezeichnet. Nun ist es aber nicht so, dass ein
Handlungsschema eins zu eins auf einen anderen Gegenstand tibertragen werden kann.
Die kindliche Handlung muss nun angepasst werden. Diese Ausdifferenzierung
bestehender Strukturen wird Akkommodation genannt. ,Das Wechselspiel zwischen
Assimilation von Gegenstdnden an bereits vorhandene Strukturen und der Akkommodation der
Strukturen an neue Gegenstiande fiihrt zu immer komplexeren Strukturen des Denkens® (ebd. S.
105). Er geht von einem Kind aus, welches sich aktiv mit seiner Umwelt
auseinandersetzt und sich sein ,,Wissen selbst konstruiert“ (ebd. S. 105). Dabei spielen
auch die geistigen Strukturen eine grofe Rolle, die dem Kind je nach
Entwicklungsstand und Alter, innewohnen und fiir das Lernen verantwortlich sind. So
bilden also bereits verfiigbare Strukturen die Grundlage des Denkens, die es dann durch
neue Erfahrungen erweitert. Das Kind entscheidet sich bei der Angebotswahl dafiir, was
es seiner Einschitzung nach erfassen kann. Sein Erkenntnishorizont wichst dadurch
immer weiter. Komplexere Strukturen sind die Folge. (ebd. S. 106/107). Lohaus (2010,
S. 105) schreibt, ,,[...] dass eine stimulierende und explorationsfordernde Umwelt zur
kognitiven Entwicklung beitragt”. Er weist der sozialen Umwelt eine Nebenrolle zu, da das
Kind seine Denkentwicklung allein ausbildet. Piaget nimmt auch an, dass Kinder bis
etwa sieben Jahre egozentrisch denken. Diese Annahme wurde spidter revidiert, da
nachgewiesen werden konnte, dass vier- bis fiinfjadhrige Kinder in der Lage sind zu
verstehen, dass Dinge aus unterschiedlichen Perspektiven unterschiedlich aussehen

(ebd. Lohaus, S. 105).

So schrieb Sodian (vgl. 1998, S. 622-653), dass schon zweijdhrige Kinder ein
Wissen iiber unterschiedliche Perspektiven erworben haben. Ebenso sollten Kinder erst
ab etwa eineinhalb bis zwei Jahren zur inneren Représentation fahig sein. Davor sei das
Symbolspiel undenkbar, da es ithnen an Vorstellungskraft fehlt. Auch die Féhigkeit zur
Nachahmung schreibt er diesem Alter zu. Kirst und Wilkening (vgl. 1991, S. 181-195)
hingegen konnten diese Annahmen anhand empirischer Untersuchungen widerlegen
und stellten fest, dass es schon Neugeborenen gelingt, nachzuahmen und Kinder bereits
im ersten Jahr ihres Lebens objektpermanenzfihig sind.

Die Reflexion der eigenen Wahrnehmung gelingt ab etwa fiinf Jahren (vgl.

Mathieu, 2001, S. 58).
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Sie kamen insgesamt zu dem Schluss, dass ,[...] Piagets Annahme einer
bereichsiibergreifenden Entwicklung, in der sich das Denken auf immer hoheren intellektuellen
Stufen strukturiert, nicht mehr haltbar ist“ (Laewen, 2002, S. 111). Nochmals bestétigt
wurde hingegen die Annahme, dass sich kindliche Gedéchtnisleistungen entwickeln und
sich bei einem jiingeren Kind in einem anderen Umfang darstellen lassen als bei einem

alteren (ebd. S. 111).

Laewen (2002, S. 112) beschreibt ,,[...] Denken als einen inneren Verarbeitungsprozess, der
die innere Selbst- und Welterfahrung des Kindes strukturiert”. Die Denkentwicklung konnte
in Spriingen ablaufen und beschreibt diese als ,,[...] qualitative Spriinge [...]* (ebd. S.
112). Er lehnt eine starre Stufenfolge, wonach sich das Denken entwickelt, ab und sieht
nur zwei Stufen, das é&sthetische und rationale Denken. Das &dsthetische Denken
beinhaltet das sensorische Denken wie Wahrnehmungsempfindungen, korperliches
Handeln und imaginative Denken, wie Fantasie, Vorstellung und Symbolbildung.
Beides kann nicht unabhéngig voneinander gesehen werden, da sich im Zusammenspiel
neue Handlungsmdglichkeiten des Kindes ergeben. Allméhlich gelingt es dem Kind,
vom éasthetischen zum rationalen Denken zu gelangen (ebd. S. 112/113). Er stellt vier
Denkformate vor, von denen drei eine grofe Bedeutung fiir Krippenkinder haben.
Schifer (2011, S. 72) bezeichnet diese als, ,,[...] das szenische Denken in konkreten,

imaginativen und sprachlichen Zusammenhangen und, jedoch spiter das theoretische Denken*

(ebd. S. 81).

Soziokulturelle Theorien

Lohaus (vgl. 2010, S. 104-106) beschreibt Denkprozesse als Voraussetzung fiir die
Ausbildung zahlreicher Kompetenzen und Fahigkeiten. Die Entwicklung der Kognition
verlduft parallel mit der Herausbildung weiterer Entwicklungsbereiche. Er stellt weitere
Theorien in der Denkentwicklung vor, bei dem die soziokulturelle Umwelt des Kindes
ein wichtiger Faktor ist. Hierbei werden ,,[...] soziale Interaktionsprozesse als wichtigste
Antriebsmechanismen [...]* (ebd. S. 106) einbezogen. Gemeint ist die Hilfestellung fiir
ein Kind durch einen Erwachsenen, wenn ihm eine Aufgabe nicht allein gelingt. Durch
diese Hilfe werden ihm neue Problemldsungsstrategien vermittelt, die es in Zukunft
allein anwenden kann. Je nach Entwicklungsstand und Alter sollten unterstiitzende
MafBnahmen abgewogen werden. Zu diesen sozialen Interaktionsprozessen zahlt auch

das Modelllernen, das durch Erklédrungen oder durch Vorfiihren angewendet wird, um
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ihnen ihre Kultur ndherzubringen. Kinder erlangen auf diesem Weg ,,[...] Kompetenzen,
die von basaler Bedeutung fiir das Zusammenleben innerhalb eines Kulturkreises sind“ (ebd. S.
106). Im Vergleich zur Theorie Piagets, gibt es keine Stufenentwicklung. Da die
Interaktionen sehr verschieden sind und dem Kind unterschiedliche Personen zur Hand
gehen, ist auch die kognitive Entwicklung bei jedem unterschiedlich schnell (ebd. S.

106).

Theorie des domdnenspezifischen Kernwissens

Kinder kommen mit ,,[...] angeborenen allgemeinen Lernfahigkeiten [...]* (Lohaus, 2010,
S. 106) zur Welt, die laut dieser Theorie den Kindern jedoch zusétzlich ein ,[...]
intuitives Kernwissen [...]“ (ebd. S. 106) zuschreibt, welches ihnen in physikalischen,
biologischen und psychologischen Bereichen zukommt und ihnen den Wissenserwerb
vereinfacht. Schon Séuglinge zeigen intuitive Kenntnisse in physikalischen und
biologischen Bereichen. Lohaus fiihrt als Beispiel das psychologische Grundwissen an,
welches die ,,[...] Theory of Mind [...]“ (ebd. S. 107) einschlieBt. Durch sie konnte die
Tauschung anderer durch das Kind schon mit etwa drei Jahren nachgewiesen werden.
Piaget hingegen ging vom Egozentrismus des Kindes aus, der eine solche Handlung
nicht zulassen wiirde. Kinder verfligen laut Lohaus ,,[...] bereits friih iiber hohere kognitive

Leistungen [...]* (ebd. S. 107), wovon Piaget nicht ausgeht (ebd. S. 106/107).

Informationsverarbeitungstheorien

Hierbei geht man von einer ,,[...] kontinuierlichen Entwicklung kognitiver Fahigkeiten im
Altersverlauf aus [...]“ (Lohaus, 2010, S. 107). So entwickeln sich dem Alter des Kindes
entsprechend, ,,[...] Aufmerksamkeits-, Gedachtnis-, und Lernprozesse [...]* (ebd. S. 107),
die es zu Denkleistungen und zum Behalten befdhigen. Mit der Zeit werden
Informationen schneller verarbeitet, Strategien werden vielfdltiger eingesetzt und sein
Wissen erweitert sich. Die soziale Umwelt des Kindes steht bei dieser Theorie nicht im

Vordergrund (ebd. S. 107).

Fazit

Da die kognitive Entwicklung es ermdglicht, Handlungen zu planen, Informationen zu
verarbeiten und zu steuern, ist es immens, sich die kindliche Kognitionsleistung vor
Augen zu fiihren, um das kindliche Handeln verstehen zu konnen. Insgesamt

beschreiben die Theorien die Entwicklung des Denkens und dass es sich mit dem
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Alterwerden erweitert und umfangreicher wird. Des Weiteren kann festgestellt werden,
dass diese kognitiven Leistungen von Mensch zu Mensch unterschiedlich sind und so
auch Kinder gleichen Alters unterschiedlich weit entwickelt sein konnen. Nennenswerte
Unterschiede zwischen Maéadchen und Jungen wurden durch die Autoren nicht
beschrieben. Fiir meine Fragestellung sind die gewonnenen Erkenntnisse trotzdem von
Bedeutung, weil ich nach der kindlichen Reaktion auf den Erzieher/die Erzieherin frage.
Somit ist seine Reaktion FErgebnis seiner bisherigen Erfahrungen, die durch
Kognitionsprozesse verarbeitet werden. Beziehe ich mich auf die soziokulturelle
Theorie, so nimmt der Erwachsene, der dem Kind bei den Aufgabenbewiltigungen zur
Seite steht, eine groBe Rolle ein. Gerade hier konnte den Geschlechtern, die durch die
Gesellschaft geformt werden und in der jeweiligen Kultur vorkommen, eine signifikante

Rolle zukommen.

3.2 Sozialisation

Sozialisation beschreibt ,,[...] die Gesamtheit der durch die Gesellschaft vermittelten
Lernprozesse (Gartinger, 2014, S. 383). Das Kind erlangt durch seine kulturelle Umwelt
und der Gesellschaft Handlungsfahigkeit. Um den Prozess der Sozialisation zu
verstehen ist es von Noten, einen Blick auf die Sozialisationstheorien zu werfen. Diese

Theorien lassen sich in soziologische und psychologische Theorien einteilen (ebd. S.

386).

3.2.1 Sozialisationstheorien

Der Prozess der Sozialisation wird von Personen, Institutionen und denen, die eine
bestimmte Rollenerwartung haben, geleitet. Das Individuum passt sich an durch die von
der Gesellschaft gegebenen ,[...] Denk- und Gefiihlsmuster durch Internalisation
(Verinnerlichung) sozialer Normen [...]“ (Gartinger, 2014, S. 383). Behavioristische
Lerntheorien, die fiir das Modell- und Verstirkungslernen stehen, erldutern den
Sozialisationsprozess, bei dem das Verhalten der Eltern im Zentrum steht. Sie kénnen
thren Kindern zum einen mit Belehrungen das sozial wiinschenswerte Verhalten
erkldren und ihr Kind fiir unerwiinschtes gezeigtes Verhalten bestrafen oder fiir
erwiinschtes gezeigtes Verhalten belohnen. Und zum anderen konnen sich Eltern ihre

Vorbildfunktion zunutze machen und sozial angemessene Verhaltensweisen vorleben
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(vgl. Lohaus, 2010, S. 192). Eltern kommt deshalb eine wichtige Rolle zu, da sie in
erster Linie ,,[...] das Leben ihres Kindes so einrichten, dass es bestimmte (soziale)

Erfahrungen macht oder vor anderen wiederum bewahrt bleibt* (ebd. S. 192).

Durch das Zusammenwirken von Kind und Gesellschaft entwickelt sich seine soziale
Identitit. Soziale Rollen, Einstellungen und Haltungen entstehen. Zu den
Sozialisationstragern zdhlt die gesamte gesellschaftliche Umwelt, da sie das Individuum
beeinflusst. Es lassen sich drei Sozialisationsgruppen unterscheiden. Zum einen die
geschlechtsspezifische Sozialisation, die soziale Schicht und die Zugehorigkeit zu
einem bestimmten sozialen Umfeld (vgl. Gartinger, S. 383/ 384). Ahnert (vgl. 2014, S.
47) weist auf die starke Wirkung der Gesellschaft auf das Individuum wéhrend der
kindlichen Entwicklung hin und schreibt weiter, dass diese Wirkung sich nach der
Adoleszenz etwas abschwicht.

Auch Mead befasste sich mit dem Individuum, welches sich mit seiner natiirlichen wie
sozialen Umwelt auseinandersetzt, und entwarf die Theorie des symbolischen
Interaktionismus. Mead stellt die soziale Interaktion in den Mittelpunkt. Das
Individuum wiirde bei der Reiz-Reaktions-Kette den Reiz vorab durch Symbole
interpretieren, beispielsweise durch Sprache. Er misst dem Menschen eine immense
Eigenleistung bei. ,,Symbolische Interaktionen werden im Prozess der Sozialisation erlernt.
[...] Typische Symbole 16sen [...] dhnliche Reaktionen [...]“ aus (Gartinger, S. 388). Er sieht
eine groBe Bedeutung im kindlichen Spiel, wobei das Kind die Standpunkte anderer
einnehmen kann und durch dieses Verhalten, Werte und Normenvorstellungen anderer
kennenlernt. Es wigt diese fiir sich ab. Resultat sind eigene Moralvorstellungen. ,,Durch
ein gegenseitiges Aushandeln der Rollen und Rollenerwartungen in stdndiger Interaktion mit
anderen Menschen entwickeln sich ein besonderes MaB3 an Eigenaktivitdt, Kreativitdt und
Selbststandigkeit und damit eine ausgeprigte Eigenheit bzw. Identitit“ (ebd. S. 388). Er
bezeichnet die Familie als Basis der Subjektbildung (ebd. S. 387- 389).

Im Bereich der Psychoanalyse wird den Eltern die grofite Rolle zugesprochen, wenn es
um die Ausbildung der sozialen Entwicklung ihres Kindes geht. Diese Theorie ,.fiihrt die
Entwicklung der kindlichen Personlichkeit auf biologische und psychodynamische Grundlagen
zuriick (Andersen, 2010, S. 26). Das Ubernehmen gesellschaftlicher Normen ist
unabdingbar, um seine Triebe zu beherrschen (ebd. S. 26). Nach Freud ist ,,[...] das Ich

stets bemiiht, zwischen dem lustbetonten Es und dem Uber-Ich zu vermitteln, welches die
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internalisierten Normen und Werte der Sozialisationsinstanzen (vornehmlich der Eltern)
darstellt. Die Michtigkeit des Uber-Ich spielt nun fiir die soziale Entwicklung eine
entscheidende Rolle [...]*“ (Lohaus, 2010, S. 193). Nach seinen Erkenntnissen miissen in
jedem Stadium der psychosexuellen Entwicklung die Bediirfnisse des Kindes
ausreichend Beachtung finden und befriedigt werden. Dafiir sind in der ersten Zeit die
Eltern da. Ihnen obliegt die Aufgabe, die Bediirfnisse weder zu wenig zu befriedigen
noch sie zu iiberversorgen. Ein unausgewogenes Mal3 kann folglich dazu fiihren, dass
die ndchste Phase entweder nicht erreicht wird oder Probleme in dieser auftauchen (ebd.
S. 193).

Erikson (1973, S. 64) entwickelte die Theorie weiter zum Modell der
psychosozialen Entwicklung, indem er ,[...] den Konflikt zwischen individuellen
Bediirfnissen und den Anforderungen der sozialen Umwelt iiber 8 Stufen bis in das hohe
Erwachsenenalter beschreibt, die als Meilensteine der sozialen Entwicklung bezeichnet
werden konnen. Ahnlich wie bei Freud ist es auch hier notwendig, die nichste Stufe
ohne ungeldste Entwicklungsaufgaben zu erreichen, da es sonst zu erneuten Problemen
in der darauffolgenden Stufe kommen kann. Eltern sind hier besonders wichtig, da sie
die Bedirfnisse ihres Kindes wahrnehmen miissen, um es bel seiner

Bediirfnisbefriedigung zu unterstiitzen (vgl. Lohaus, 2010, S 193).

Kohler-Bischof (vgl. 2010, S. 81/ 82) stellt beziiglich der Sozialisationsfrage
Untersuchungsergebnisse vor, woraus resultierte, dass es keine relevanten
Zusammenhdnge zwischen einer andersartigen Sozialisation von Méadchen und Jungen
durch die Eltern ergab. Trotzdem verhalten sie sich bei einem Jungen anders als bei
einem Midchen. Begriindungen fiir dieses Verhalten liegen allerdings auch darin, dass
beide Geschlechter ,,[...] von Geburt an ein unterschiedliches Verhaltensangebot machen und
auf dasselbe erzieherische Vorgehen verschieden reagieren. Da den Eltern in erster Linie auch
an einer optimalen Interaktion gelegen sein dirfte, miissen sie, um den gleichen
Verhaltenseffekt herbeizufiihren -das Kind z.B. beruhigen- mit einem Jungen in der Regel
anders umgehen als mit einem Médchen® (ebd. S. 82). Nachgewiesen werden konnte dieses
Phidnomen anhand von Emotionsausdriicken, die von den Eltern gespiegelt werden. So
reagieren Miitter auf ,[...] die Spiegelung positiver Stimmungen [...]* (ebd. S. 83).
Negative spiegeln sie neutral. Dieses Verhalten der Mutter vermeidet ,,[...] die eher zu
Gereiztheit neigenden Jungenbabys [...]* (ebd. S. 83) zu schonen. Médchen hingegen sind

sehr viel ausgeglichener. Hier spiegelt die Mutter beide Stimmungslagen um ,,[...]
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dariiber hinaus die jeweilige Emotion in abgewandelter Form auszudriicken [...]“ (ebd. S. 83).
Midchen erhalten ein breiteres Spektrum iiber Emotionen als Jungen. Es steht bei
diesem Phinomen das Interesse des Kindes im Vordergrund, welches durch die Eltern
beantwortet wird.

Gartinger (2016, S. 385) definiert den Sozialisationsprozess als ,,[...] Prozess des sozialen
Lernens, der Interaktion mit anderen Menschen und eng mit den Begriffen des Imitationslernens
(Nachahmungslernens) und der Internalisierung verbunden“. Sie teilt den Prozess der
Sozialisation in vier Phasen: die primire, sekundire, tertiire und quartdre Sozialisation.
Die Phase der primidren Sozialisation vollzieht sich in der frithen Kindheit. Das Kind ist
in Interaktion mit seiner Familie, den Tagespflegepersonen und weiteren Personen. In
diesen Konstellationen wird der Grundstein fiir folgende soziale Lernprozesse gelegt:
die sekundére Phase beginnt mit dem Kindergarteneintritt oder dem Besuch der Schule.
Es bilden sich Gruppen, deren Einfluss auf das Individuum stirker wird, soziale
Beziehungen werden vielfaltiger und auch Massenmedien gewinnen an Bedeutung. In
der tertidren Phase hat der Mensch das Erwachsenenalter erreicht und wurde durch seine
Umwelt und eigens gemachte Erfahrungen geformt. Auch nehmen Freunde und Familie
wichtige Positionen ein, die einen groBen Einfluss auf die Sozialisation haben. Im
Rentenalter etwa befindet sich das Individuum in der quartiren Phase, in der sich nach

dem Arbeitsleben neue Gruppen bilden, in denen der Mensch interagiert (ebd. S. 385).

3.2.2 Kindertageseinrichtungen als Sozialisationsinstanz

Maidchen und Jungen verbringen, wie schon oben beschrieben, mehrere Stunden téglich
in den Kindertageseinrichtungen. So hat dieser tdgliche Besuch auch Auswirkungen auf
die kindliche Entwicklung und demzufolge auch auf die Entwicklung der
Geschlechtsidentitdt (vgl. Blank-Mathieu, 2008, S. 80/ Rohrmann, 2009, S. 31). ,,Die
Beziehungen von Menschen in Institutionen sind von geschlechtsbezogenen Mustern gepragt.
Wie Weiblichkeit und Maénnlichkeit konstruiert werden, hidngt vom Geschlechtersystem der
jeweiligen Lebenswelt ab [...] (ebd. S. 34). Im Grundschulalter ,,[...] haben Kinder in der
Regel konkret-operationale Denkmuster ausgebildet [...]* (Blank-Mathieu, 2008, S. 80), die
das Kindesverhalten beeinflussen. Sie geht von einer Orientierung der Kinder am
Erwachsenen des gleichen Geschlechts aus, da Kinder sich mit diesem identifizieren.
Dabei stellt sie besondere Herausforderungen der Jungen dar, die dies ,,[...] in einem

weiblich gestalteten Raum [...]* (ebd. S. 80) tun miissen, in dem vorwiegend
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Erzieherinnen zu finden sind. Auch Rohrmann verwendet die Bezeichnung des
weiblichen Raums und beschreibt damit ,,[...] typisch weibliche Beziehungsmuster und
Gestaltungsmerkmale [...]* (ebd. S. 34). Auch er kritisiert die zu wenig auf den Jungen
zugeschnittenen Angebote, Raumgestaltung oder die materielle Ausstattung wie auch
die Reaktion auf das Verhalten der Kinder. Er schreibt, dass weibliche padagogische
Fachkrifte oftmals Raufen, Toben, Ballspiele oder Aktivititen mit Werkzeugen meiden
und hingegen Rollenspiele oder Basteln fordern. Kinder nutzen, um das Geschlecht zu
begreifen, nicht nur Erwachsene, sondern auch andere Kinder. ,Dafiir haben sie in
Kindertageseinrichtungen vielfiltige Moglichkeiten, wobei die impliziten ,,Botschaften® von
Réumen und Materialien und die unbewussten Verhaltensweisen der Fachkréfte ihren
bewussten Vorstellungen oft widerspiegeln (ebd. S. 34). Dazu stellt Blank-Mathieu
Untersuchungsergebnisse von Hirnforschern vor, die Unterschiede zwischen den
Gehirnen von Méadchen und Jungen schon im Mutterleib sprechen. Sie iibertrigt diese
Erkenntnisse auf die Raumnutzung, bei der gerade Jungen groflere Rdume, Flure oder
Spiele, die drauBlen stattfinden, bevorzugen. Sie finden sind auch eher in grofBeren
Gruppen wieder, in der sie gern toben. Sie nutzen vorrangig Riume, die von den
Erzieherinnen nicht eingesehen werden, da diese das Herumtoben oder Kdmpfen nicht
dulden. Middchen ziehen sich bisweilen an ruhigere Orte zuriick, da ihnen das Spiel der

Jungen meist zu wild ist (ebd. S. 80/ 81).

Rohrmann (vgl. 2009, S. 34) misst den Gruppen, in denen Kinder in
Tageseinrichtungen zusammenkommen, eine wichtige Rolle bei, da sie, ,J[...]
Geschlechtsrollenstereotype rekonstruieren [...]“ (ebd. S. 34) und untereinander
Gemeinsamkeiten herausfinden. Kyratzis, die ebenfalls genannt wird, benennt dieses
Phéanomen gerade in Bezug auf Jungengruppen, wobei diese Gemeinsamkeiten einen

besonderen Zusammenhalt ausmachen.

Wie oben schon genannt, beschéftigen sich gerade Jungen vorwiegend mit
Konstruktionsspielzeugen. Blank-Mathieu (vgl. S. 81/82) beschreibt das akribische,
perfektionistische Arbeiten der Jungen an Bauwerken. Andere Jungen sehen gern zu
und bauen Bauwerke nach, wetteifern auch, wer das beste Bauwerk geschaffen hat. Sie
beschreibt das oft fehlende Interesse und das fehlende Wissen der Erzieherinnen, um die
Jungen diesbeziiglich zu unterstiitzen und schreibt dem Erzieher, durch eigene

Erforschungen als Kind, einen geeigneteren Zugang zu. ,,So kénnen Jungen und Médchen
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ihr Interesse und ihre Vorkenntnisse vielfach nicht durch Impulse der Erzieherinnen erweitern
und ausbauen. Dies hat dann vor allem fiir die Maddchen zur Folge, dass ihnen die nétigen
Grundkenntnisse fiir technische und physikalische Zusammenhinge fehlen und das Interesse an

diesen Themen spiter nur schwer geweckt werden kann* (ebd. S. 82).

Fazit

Die Familie gilt, was auch plausibel erscheint, da sie die ersten Lebensjahre die meiste
Zeit mit dem Kind verbringt, als Basis der Sozialisation. Sie gibt den strukturellen
Rahmen vor und ist dafiir zustindig, dem Kind vielféltige Interaktionen in einem gut
abgeschitzten Rahmen zu ermdglichen. Darauf baut dann die weitere Entwicklung auf.
Es konnte aufgezeigt werden, dass es nicht in erster Linie die Erwartungen sind, die
Eltern an ihre Kinder haben und sie deshalb unterschiedlich erziehen, je nachdem, ob es
sich hierbei um ein Midchen oder einen Jungen handelt. Vielmehr sind es die Kinder
selbst, die auf das Verhaltensangebot der Eltern unterschiedlich reagieren. Somit konnte
fiir den AulBlenstehenden schon mit der Geburt eines Kindes der Eindruck entstehen, als
wirden Eltern ein Maidchen anders behandeln als einen Jungen, da sie
Rollenzuschreibungen verwenden. Jedoch macht diesen Unterschied die Feinfiihligkeit
der Eltern, die auf die Bediirfnisse ihrer Kinder angemessen reagieren. Fiir meine
Fragestellungen ist diese Erkenntnis sehr bedeutsam, da ich dies zum Teil auf das
Erzieherverhalten iibertragen kann. Ebenfalls nehmen Erzieher und Erzieherinnen die
Bediirfnisse der Kinder wahr und versuchen, diese so gut es geht, zu befriedigen,
ebenso wie Eltern es tun. So sind es also auch hier nicht Rollenzuschreibungen, die die
padagogischen Fachkrifte machen und die nach auflen so scheinen, als wiirde sich
deshalb eine unterschiedliche Behandlung der Geschlechter ergeben. Vielmehr werden
die Bediirfnisse, die schon von Beginn an unterschiedliche Behandlungen erfordern, in
den Mittelpunkt gestellt und von aufmerksam handelnden pddagogischen Fachkriften

auch demnach unterschiedlich behandelt.

4 Erzieher und Erzieherinnen in Kindertageseinrichtungen

Welchen Einfluss haben pddagogische Fachkrifte eigentlich auf die Médchen und
Jungen? Gibt es Unterschiede in der Beziehungsgestaltung oder in der Erziehung,
Betreuung und bei der Bildungsprozessgestaltung? Wie steht es um die Relevanz des

Geschlechtes der Bezugsperson und reagieren sie auf das Verhalten von Méadchen und
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Jungen womoglich verschieden? Gegenstand dieses Kapitels bilden unter anderem
Theorien der Bindung zwischen Kind und padagogischer Fachkraft mit dem Fokus auf
die Geschlechtlichkeit.

4.1 Geschlechtsspezifische Beziehungsgestaltung

Zu Beginn werde ich allgemeine Aussagen zur Beziehungsgestaltung zusammenfassen,
um danach spezifisch auf die Beziehungsgestaltung unter Beachtung des Geschlechts zu
kommen. Ich werde auch einige primdre Bindungstypen benennen, jedoch nicht
vertiefend darauf eingehen, da diese nicht im Fokus meiner Untersuchung stehen.
Vielmehr werden die Bindungen zwischen der pddagogischen Fachkraft und den
Kindern im Mittelpunkt stehen.

Schéfer (vgl. 2011, S. 268- 270) schreibt den Beziehungen einen Bindungsaspekt
und einen Loslosungsaspekt zu. FEine sichere Bindung zu den péddagogischen
Fachkriften oder weiteren Erwachsenen legt den Grundstein, um Bildungsprozesse zu
ermoOglichen. Unter dem Loslosungsaspekt versteht er, das Kind loszulassen, ihm
Zutrauen zu schenken, damit Explorationen mdglich werden und folglich
Bildungsprozesse entstechen konnen. Es braucht ein ausgewogenes Néhe-Distanz-
Verhiltnis, welches von Kind zu Kind verschieden ist.

Padagogische Fachkrifte sollten die kindliche FEigenstindigkeit aushalten und
unterstiitzen, damit sie sich stetig weiterentwickelt. Es bedarf eines abgesteckten
Rahmens, der es ihnen ermoglicht, eigene ,,[...] Handlungs- und Erkenntnisformen [...]“
(ebd. S. 268) einzusetzen. ,,.Bevor Erzieherinnen Bildungsprozesse begleiten und unterstiitzen
konnen, miissen sie erst einmal wahrnehmen, von welchen Vorstellungen Kinder ausgehen,
wenn sie fragen an die Welt stellen” (ebd. S. 268). Im Vordergrund steht fiir die
Erwachsenen die Annahme der Selbststindigkeit der Kinder. Ihre Handlungen miissen
ernstgenommen werden und die Erwachsenen sollten zur Verfiigung stehen, falls die
Kinder Hilfe brauchen.

Auch die Kommunikation/Verstindigung spielt eine grole Rolle. Das Kind muss
wahrgenommen und ihm muss zugehort werden. Ebenso wichtig ist jedoch auch ein
Austausch liber Dinge, die die Kinder wahrgenommen haben (ebd. S. 268- 270).

Schéifer geht auch auf die Anwesenheit des Erwachsenen ein, ohne dabei Anteil an den
Aktivititen des Kindes zu haben. Kinder konnen entweder Dinge, die sie in der Lage

sind, allein zu bewiltigen, allein tun oder Dinge, die ithnen noch nicht vollends allein
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gelungen sind, trainieren. Der Erwachsene ist im Hintergrund anwesend und kann bei
Bedarf Hilfestellung geben (ebd. S. 268- 270).

Eine weitere Aufgabe ergibt sich aus der Spiegelung des Kindes mit dem, was die
padagogische Fachkraft glaubt, wahrgenommen zu haben. Dem Kind wird aufgezeigt,
wie es sich gerade verhédlt und wie es aus der Sicht einer anderen Person
wahrgenommen wurde. Seine und die aullenstehende Perspektive lassen sich
gegebenenfalls abgleichen und verdndern (ebd. S. 268- 270).

Eine nichste Ebene stellt eine herausfordernde Haltung des Erwachsenen gegeniiber
dem Kind dar. Es soll sich angesprochen fiihlen, Neues zu probieren und so gefordert
werden, ohne lberfordert zu werden. Herausforderungen kniipfen demnach an die

Entwicklungsstinde und Erfahrungen der Kinder an (ebd. S. 268- 270).

Im Allgemeinen braucht es zum erfolgreichen Beziehungsautbau eine padagogische
Fachkraft, die die Bediirfnisse des Kindes wahrnimmt, diese in einem bestimmten
Zeitfenster befriedigt und so dementsprechend passend auf das Kindesverhalten
reagiert. Sicher gebundene Kinder haben ein inneres Arbeitsmodell entwickelt, welches
dazu beitrdgt, dass die positiv gemachten Beziehungserfahrungen auf die padagogische
Fachkraft projiziert werden konnen. Hierbei hat das Kind eine Erwartungshaltung,
nidmlich dass die Erzieherin oder der Erzieher ebenso auf seine Bediirfnisse antwortet
wie seine primédre Bezugsperson. Ist dies der Fall, entwickelt sich stiickweise eine
vertrauensvolle Beziehung. Sicher gebundene Kinder neigen dazu, ihre Emotionen
offen zu zeigen, Bediirfnisse sind erkennbar und sie sind kontaktfreudiger (vgl.
Gartinger, 2016, S. 170/171).

Hingegen sind unsicher gebundene Kinder von negativen Beziehungserfahrungen
gepragt und sie konnen deshalb nur schlecht eine vertraute Beziehung zur
piddagogischen Fachkraft eingehen, da sie fiirchten, abgewiesen zu werden. Hier ist viel
Einflihlungsvermogen nétig. Das Kind muss langsam lernen, dass es sich auf den
Erzieher, die Erzieherin verlassen kann. Unsicher gebundene Kinder sind weniger

kontaktfreudig und teilen Bediirfnisse seltener mit (ebd. S. 170/171).

Grundsétzlich konnte man in Untersuchungen feststellen, dass Beziehungen, die
zwischen der péddagogischen Fachkraft und dem Kind entstehen, bindungsidhnliche
Merkmale aufweisen. Diese zeichnen sich durch Zuwendung, Sicherheit, Erkundung,

Wissenserwerb und Stressreduktion aus. Ahnert (2014, S. 414) zitierte aus ihrem Werk



29

von 2009 dazu: ,,Forschungsstudien zeigen, dass sichere Erzieher/innen-Kind-Bindungen in
jenen Kindergruppen entstehen, in denen die Gruppenatmosphire durch ein emphatisches
Erzieherverhalten bestimmt wird, das gruppenbezogen ausgerichtet ist und iiber prosoziale
Interaktionen die Gruppendynamik reguliert“. Schon 2008 wies Ahnert darauf hin, dass der
Bindungsaufbau des Kindes je nach Geschlecht Unterschiedlichkeiten erkennen lésst

(ebd. S. 414).

Es gibt einige Studien, die eine unterschiedliche Beziehungsgestaltung zwischen Jungen
und Midchen in der Kindertagesstitte und den meist dort tdtigen Erzieherinnen
bestdtigen. So stellten Ahnert, Pinquart und Lamp Zusammenhénge ,,[...] zwischen
Bindung, Geschlecht und Peergruppen [...]* fest (Rohrmann, 2014, S. 106). Um zu diesen
Erkenntnissen zu gelangen, zogen sie 40 Studien, davon 5 Studien, die die
Geschlechtlichkeit der Kinder zusétzlich in den Mittelpunkt stellten, heran. Diese fiinf
auf das Geschlecht spezialisierten Studien ergaben nahezu gleiche Ergebnisse. Fazit
dieser Auswertungen war, dass es Madchen besser gelang zu den Erzieherinnen eine
Bindung aufzubauen. Die Forscher schlussfolgerten: ,[...] dass geschlechtsstereotype
Orientierungen der meist weiblichen Erzieherinnen dazu fiihren, dass sie den Erwartungen von
Maiddchen mehr entsprechen, was diesen wiederum den Aufbau einer sicheren
Bindungsbeziehung erleichtert” (ebd. S. 106).

Weibliche piddagogische Fachkrifte wiirden nach Rohrmann Jungen am Sozialverhalten
der Médchen messen, wodurch diese dann negativer auffallen. Madchen wiirden sich
mit den Erzieherinnen eher identifizieren, was Jungen nicht moglich ist. Er mutmalt,
dass womoglich ménnliche Piadagogen dieses Phianomen ausgleichen konnten (ebd. S.

106).

Fazit

Festgestellt wurde bereits, dass Unterschiede beim Beziehungsaufbau sichtbar werden
und es Méadchen durch die Erzieherin, da sie dem gleichen Geschlecht angehort, leichter
haben eine Beziehung zu ihr einzugehen. Bislang fehlen Untersuchungsergebnisse, die
die Hypothesen der Forscher belegen, dass Jungen der Beziehungsautbau zu
minnlichen Fachkréiften ebenso leichter fillt als zu einer gegengeschlechtlichen
Erziehungsperson. Fiir meine Forschungsfrage konnte sich eine unzureichende Antwort
ergeben, da weitere Untersuchungen in Bezug auf die médnnliche Fachkraft und Jungen

sowie Miadchen fehlen. Vorliegende Ergebnisse bedeuten allerdings auch, dass sich die
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weiblichen Fachkrifte unbedingt mit dem mainnlichen Geschlecht auseinandersetzen
miissen. Ein Beziehungsaufbau wird ndmlich dann erleichtert, wenn die Bediirfnisse
der Jungen besser wahrgenommen werden und sie sich verstanden fiihlen. Denn dann
baut sich Vertrauen auf, was einer Beziehungsentwicklung entgegenkommt. Ein
Weiterer Aspekt im Hinblick auf meine Fragestellung ist das Zustandekommen von
Bildungsprozessen. Da eine positive Beziehung dafiir ausschlaggebend ist, muss die
piadagogische Fachkraft unbedingt den Nachteil, den Jungen scheinbar durch fehlende
Erzieher haben, beriicksichtigen. Allein das Wissen iiber diesen Umstand konnte sich
positiv auf weitere Beziehungsgestaltungen auswirken, da sich die Erwartungshaltung
der Erzieherin dndert.

Da Rohrmann, Gartinger und Ahnert jedoch anfangs auch Einstellungen der
pddagogischen Fachkrifte gegeniiber Kindern thematisieren, die im Grunde keine
Unterschiedlichkeit aufweisen, brauchen Kinder, Jungen wie Médchen, verldssliche

Erzieher und Erzieherinnen, die sie immer aufsuchen konnen, wenn sie Hilfe bendtigen.

4.2  Geschlechtsspezifisches Erziechungsverhalten

In einem Forschungsprojekt von Aigner und Rohrmann (2014, S. 108- 111) sollte
herausgefunden werden, ob es Unterschiede im Erziehungsverhalten von Erziehern und
Erzieherinnen in Bezug auf Jungen und Maidchen in Kindertageseinrichtungen gibt.
Minner gaben in Befragungen beispielsweise an, korperbetontere Spiele und Spiele
lieber draulen zu spielen. Frauen hingegen wiirden ofter basteln und ordentlicher sein.
Allerdings ergaben die meisten Befragungen, dass Mainner wie Frauen keinen
relevanten Unterschied zum anderen Geschlecht feststellten. Bei den darauthin
gefiihrten Interviews verdeutlichten sich dann angenommene Unterschiede. Mit der
Studie konnte belegt werden, was schon zuvor hdufig beobachtet wurde. Namlich in
Teams, in denen minnliche wie weibliche Fachkrifte arbeiteten, kamen diese
geschlechtstypischen Arbeitsbereiche zum Vorschein. Beispielsweise wurden die
Mainner zum Reparieren eingeteilt. In geschlechtshomogenen Teams hingegen nahmen

die Erzieherinnen alle Aufgaben wahr. Eine Arbeitseinteilung war nicht erkennbar.

In einer weiteren Studie, einer Tandem-Studie von Andrd, Schneider-Andrich und
Brandes wurden die Interaktionen zwischen Erziehern sowie Erzieherinnen und Kindern

videografiert. ,Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass qualifizierte Fachkréifte in vieler
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Hinsicht pddagogisch dhnlich reagieren und sich in bindungstheoretische Annahmen aus der
Elternforschung [...] nicht auf professionelle Fachkrifte ibertragen lassen* (Rohrmann, 2014,
S. 110). Zudem wiirden ,,[...] Fachkrifte gerade in den Momenten, wo Geschlechtsbeziige
sichtbar werden, besonders authentisch wirken* (ebd. S. 111). Die gesamte Untersuchung
ergab keine Eindeutigkeit bei geschlechtstypischen Unterschieden im Erziehungsstil
(ebd. S. 108-111).

Cremers (vgl. 2012, S. 151- 157) stellte fiir seine Recherche zwei wesentliche
Erwartungen in den Mittelpunkt, die sich in vielen Offentlichen Diskussionen immer
wieder herauskristallisieren. Einerseits wird Ménnern nachgesagt, dass sich ihre
Spielangebote und somit Lernerfahrungen von den Frauen unterscheiden, und Jungen
brauchen gerade Ménner, um sich mit ihnen identifizieren zu kénnen. IThnen kommt
dabei eine besondere Rolle der Vorbildfunktion zu. Zunédchst gerdt auch hier der
Forschungsstand in die Kritik, da es bisher nicht gelang, Untersuchungen mit diesen
wenigen minnlichen Fachkriften durchzufiihren, sodass man sich nur auf empirische
Erkenntnisse bei der Beantwortung der Fragen berufen konnte. Cremers hat deshalb die
Elternforschung aus dem Bereich der Entwicklungspsychologie aufgegriffen, um die
dort gewonnenen Erkenntnisse auf das Verhalten ménnlicher und weiblicher Fachkrifte
auf die Jungen und Midchen zu iibertragen. Eine genaue Ubertragung der Ergebnisse
schlieft Cremers aus, jedoch formuliert er allgemeine Hinweise, die beschreiben, wie
sich beide Geschlechter unterscheiden, wenn sie sich um ein Kind kiimmern.

Miitter haben durch Schwangerschaft und die Féhigkeit, den Sédugling zu stillen,
eine grofere biologische Verbundenheit. Forschungsergebnisse zeigten allerdings, dass
diese Verbundenheit nicht bedeutet, dass sie auch deshalb Kinder besser betreuen oder
fiir sie sorgen. ,,Zwar zeigen Miitter eine hohere Sensibilitit und Reaktionsbereitschaft in
Bezug auf das Schreien ihrer Sduglinge, dies ldsst sich aber darauf zuriickfiihren, dass sie
schlichtweg mehr Umgang mit diesen haben“ (ebd. S. 153). Ahnliche Ergebnisse wurden
bei Forschungen zur Kommunikationsfahigkeit mit dem Sdugling erbracht. Auch bei
diesen Untersuchungen zeigten sich keine relevanten Unterschiede (vgl. Breitenbach,
2015, S. 34- 35/ Cremers, 2012, S. 151- 157). Jean Le Camus (vgl. 2001) legte dar, dass
beide Elternteile sich auf das Entwicklungsniveau ihres Kindes einstellen und somit ihre
Sprache ithm gegeniiber anpassen. Der Entwicklungspsychologe Lamb beschreibt, dass
Eltern, unabhéngig ob Vater oder Mutter, ihrem Kind Nihe, Fiirsorge und Wérme
entgegenbringen (vgl. Lamb, 1997, S. 1-17).
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Auch wenn diese Untersuchungen keine groben Geschlechtsunterschiede im Verhalten
der Eltern dem Kind gegeniiber aufzeigten, so bestitigen differenziertere Forschungen,
dass ,[...] es im Detail immer wieder auch Unterschiede zwischen miitterlichem und
viterlichem Verhalten [...]* gibt (ebd. S. 154). ,Die Untersuchungsergebnisse der
Bindungsforschung legen damit nahe, dass zwar Viter wie Miitter gleichermaflen zum
Bindungs- und Erkundungsverhalten der Kinder beitragen, dabei aber das Bindungsverhalten
der Kinder stiarker durch die Miitter und das Erkundungsverhalten der Kinder starker durch die
Viter beeinflusst wird“ (ebd. S. 155). Eltern ergdnzen sich somit in ihrem
Erziehungsverhalten. Wie schon beschrieben, sind die Forschungsergebnisse {iiber
Eltern nicht zu einhundert Prozent auf professionelle Fachkrifte iibertragbar (ebd. S.

151-157).

In einer weiteren laufenden Untersuchung der FU Berlin unter Bettina Hannover wurde
ermittelt, dass ,,[...] Mddchen sicherer an sekundire Bezugspersonen (d. h.: Frauen) gebunden
sind als Jungen. Dariiber hinaus gibt es einen Zusammenhang der Bindungsqualitit zur
Erzieherin mit Vorlduferkompetenzen im schriftsprachlichen Bereich, die bei Médchen im
Durchschnitt besser ausgeprigt sind* (Rohrmann, 2009, S. 52). Die Forscher gehen davon
aus, dass Erzieherinnen speziellere Angebote fiir Mddchen machen oder aber, dass den

Maidchen die leichter aufgebaute sichere Bindung zugutekommt (ebd. S. 52).

Fazit

Die Darstellung zeigt auf, dass es keine Immensen, jedoch feine Unterschiede im
Erziehungsverhalten zwischen Mann und Frau gibt. Eltern gelingt es, die Unterschiede
auszugleichen, sodass es fiir die kindliche Entwicklung optimal ist. Auf professionelle
piadagogische Fachkréfte fallen diese Unterschiede in den bisherigen Untersuchungen
nicht zuriick. Geschlechtstypisches Verhalten wurde erst in geschlechtsheterogenen
Teams festgestellt. Hierbei wurden Ménnern Aufgaben zugeteilt, die eher dem
Handwerk entsprechen. Frauen hingegen finden sich dfter beim Basteln wieder. Fiir die
Kinder konnte dies bedeuten, dass sie in einigen Bildungsbereichen mehr Erfahrungen
sammeln als in anderen, gerade wenn ihnen nur die weibliche pddagogische Fachkraft

zur Verfligung steht.
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4.3 Relevanz gleich- und gegengeschlechtlicher Bezugspersonen

Festgestellt wurde bereits, dass ,[...] Spielpartnerschaften durch geschlechtstypisierende
Einstellungen und Verhaltensweisen von péddagogischen Fachkriften beeinflusst werden®
(Rohrmann, 2012, S. 53). So beschrieb er ein weniger angeleitetes raumgreifendes Spiel
der Médchen durch die weibliche padagogische Fachkraft. Jungen wiirden durch Raufen
im Spiel des Ofteren angezihlt werden. Auch wird ihr Sozialverhalten mit dem der
Maidchen gleichgesetzt, was zu dhnlichen Reaktionen der Erziehungsperson fiihrt und
Jungen deshalb auffilliger wirken. Méadchen wiirden sich eher den Vorgaben der
padagogischen Fachkraft anpassen und sich so mit ihr identifizieren (ebd. S. 106/107).
Dem Spiel in der Nédhe der Fachkrifte kommt auch eine bedeutende Rolle zu. Méadchen
tun dies vorrangig und nehmen sich der vorgelebten Struktur durch die Fachkraft an.
Jungen spielen oft fern der Erwachsenen, vermutlich aus bindungstechnischen Griinden.
Sie spielen vermutlich deshalb lieber in ihrer Gruppe und erlernen diese Anpassung

nicht auf die gleiche Art und Weise (ebd. S. 53).

Wie schon im vorherigen Punkt angesprochen konnte die Vorbildfunktion, die von
den Erzieherinnen und Erziehern ausgeht, einer wichtigen Bedeutung beigemessen
werden. Dafiir sprechen einige Forschungserkenntnisse, die Kinder und ihre
Geschlechtszugehorigkeit in den Mittelpunkt stellen. Dieser ordnen sie sich schon
zwischen drei und sechs Jahren zu. Weiterhin werden Frauen und Minner als
signifikanter Anzugspunkt fiir Kinder deklariert. Dabei stellen Forscher wie Owen oder
Cameron immer wieder in Frage, welche Rolle Erzieher eigentlich einnehmen sollen, da
Geschlechterbilder von der Gesellschaft erschaffen werden und somit einem stetigen
Wandel unterliegen. Kritisch wird diese Frage auch auf die Frauen bezogen, die in
diesem Zusammenhang so noch keine Fragen aufgeworfen hat (vgl. Cremers, 2012, S.
158).

Er schreibt hierzu: ,Wir wissen nur wenig dariiber wie Geschlechtsidentitdt ko-
konstruiert wird. So gibt es zwar gute Griinde fiir die theoretische Annahme, dass fiir die
Entwicklung einer sicheren und entwicklungsfdhigen Geschlechtsidentitit insbesondere von
Jungen die Moglichkeit der direkten, lebendigen Interaktion und Auseinandersetzung mit
mannlichen Erwachsenen hilfreich oder sogar unverzichtbar ist, aber kaum {iiberzeugende

empirische Nachweise hierfiir“ (ebd. S. 158/159).
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Fazit

Zwar fehlen noch viele Untersuchungsergebnisse, jedoch wird in den Annahmen davon
ausgegangen, dass Kindern ein ausgewogenes Verhidltnis von weiblichen wie auch
ménnlichen Bezugspersonen guttun wiirde. Allein durch feine Unterschiede, die jedoch
empirisch nicht ausreichend belegt sind, wiirde ihnen eine groflere Angebotspalette
allein als Angebot der Gemischtgeschlechtlichkeit zur Verfiigung stehen. Dies bedeutet,
dass ich mich nicht nur auf die Rollenvorbilder konzentrieren sollte, sondern auch auf
die vom Erzieher und von der Erzieherin angeleitete oder tolerierte Spiele in den Blick
nehme. Daraus lassen sich dann weitreichende Folgen fiir die Jungen und Méadchen
ableiten. Jungen bilden durch ihr raumgreifendes, exploratives Spiel Féahigkeiten aus,
die ihnen im Mathematischen und Physikalischen Bereichen zu Gute kommen.
Maidchen hingegen haben diese Vorteile in der Ausbildung des Sozialverhaltens. Thnen
fallt es auch in der Schule leichter, sich an Regeln zu halten, was bei Jungen o6fter zu
Ermahnungen fithren konnte. Die Gleichsetzung des Sozialverhaltens durch die
padagogische Fachkraft wirkt kontraproduktiv und verstiarkt das Verhalten der Madchen
und Jungen. Die Jungen fiihlen sich abgelehnt und kdnnten Ermahnungen als ungerecht
auffassen und Miadchen fiihlen sich vermutlich bestirkt. Dessen miissen sich Erzieher
und Erzieherinnen bewusst sein, um beiden Geschlechtern die Chance zu geben, alle
Bildungsbereiche auszubilden. Gleichzeitig miissen auch die Bediirfnisse der Jungen

und Médchen wahrgenommen und befriedigt werden.

4.4 Bedeutung des Mannes/der Frau fiir das Kind aus psychoanalytischer Sicht

Entwicklungspsychologen stellten schon oOfter die Wichtigkeit des Mannes fiir die
Kindesentwicklung in den Mittelpunkt. Gerade fiir Kinder, die beispielsweise keine
Vaterfigur oder weitere méannliche Bezugspersonen in ihrem nédheren sozialen Umfeld
haben, konnte dies Bindungs- oder Beziehungsstérungen sowie Probleme im
Konfliktloseverhalten nach sich ziehen. In der Forschung wurde bisher bestétigt, dass
sich ,,[...] fehlende ménnliche Pddagogen negativ auf das Bindungs- und Aggressionsverhalten
der Jungen auswirken“ (Rose, 2014, S. 30). In diesem Zusammenhang wird auch wieder
die Vater-Kind-Beziehung beleuchtet. Es wurde nachgewiesen, dass ,,[...] sich Kinder

mit einem zugewandtem Vater besser als jene entwickeln, die einen solchen Vater nicht

erleben (ebd. S. 31).
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In ihrem néchsten Punkt nennt sie die fehlende Identifikationsfigur des Jungen (vgl.
Wyrobnik, 2010, S. 123) und die daraus folgende schwierigere
Identifikationsentwicklung. Jungen wiirden demnach im Alltag nur mit den weiblichen
Verhaltensweisen konfrontiert und wiirden sich manchmal nicht so angepasst verhalten.
Mit Erziehern in ihrer Umgebung wiirden sie minnliche wie weibliche
Verhaltensweisen erlernen. Dem Erzieher kommt hiermit eine bedeutende

sozialisatorische Rolle zu (vgl. Rose, 2014, S. 30/31).

Alle hier angesprochenen Aspekte sind lediglich Hypothesen vieler Forscher, zu
denen zurzeit bereits Untersuchungen laufen. Von den Ergebnissen werden wir in
einigen Jahren profitieren konnen, wenn die genaue Wirkungsweise auf den
Sozialisationsprozess des Mannes auf die Jungen belegt wurde. Bisweilen vermuten
Forscher Parallelen, die sich auch schon in der Viterforschung zeigten. Rose
formulierte auch Forschungserkenntnisse aus der Schule, die belegen, dass Jungen hier
erfolgreicher sind, wenn sie von ménnlichen Lehrkriften unterrichtet werden. Ob sich
diese Erkenntnisse eins zu eins auf Kindertageseinrichtungen tibertragen lassen, bleibt
bisher unbeantwortet (ebd. S. 30-36).

Rose bemerkt zudem, dass viele Stimmen um Ménner, die den Jungen fehlen, laut
geworden sind, es allerdings noch nicht angemerkt wurde, inwieweit dies auch die
Maidchen betrifft, die ebenso ohne Vaterfigur aufwachsen konnten. Madchen brauchen
zudem minnliche Fachkrifte ebenso wie weibliche. ,,Diese konnen ihnen Achtung und
Zuwendung, Lob und Ermutigung entgegenbringen. Erzieher konnen Médchen Trost spenden,
ihnen Mut machen und eine emotionale Unterstiitzung und Beratung bieten* (Wyrobnik, 2010,
S. 123).

Wyrobnik (ebd. 123- 125) schreibt der weiblichen péddagogischen Fachkraft einen
groBBen Einfluss bei Ausbildung der Geschlechtsidentitit der Madchen zu. Auffallend
ist, dass sie auch die Jungen benennt, sie jedoch in Klammern setzt. ,,Die Erzieherinnen
geben durch ihr Handeln ein Beispiel [...] wenn sie geschlechtstypisches Verhalten an den Tag
legen, ebenso wie fiir geschlechtsflexibles Verhalten” (ebd. S. 123). Sie sieht eine enorme
Wichtigkeit in den geschlechtserweiternden Rollen der Erzieherin, die alle Bildungs-

und Erziehungsbereiche abdecken sollte.

Blank-Mathieu (vgl. 2008, S. 83) machte bei ihren Forschungen die Entdeckung,

dass die Frau, als Erzieherin, in Beobachtungen oder Interviews nicht zum Tragen kam.
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Sie wurde weder beachtet noch angehdrt. Bei Gespriachen mit Jungen kam heraus, dass
diese schilderten, gleichgeschlechtliche Spielpartner zu bevorzugen. Sie benannten auch
ihre Viter, die eher mit ihnen handwerklich tdtig wurden. ,,Die Bedeutung der Erzieherin
bleibt jedoch auBBen vor. Eventuell wird sie als Frau neben der Mutter und in dieser Rolle fiir die

eigene Geschlechtsidentitit nicht als bedeutsam angesehen* (ebd. S. 83).

Fazit

Es lieB3 sich schon zwischendurch feststellen, dass die Forscher immer wieder Fragen in
den Raum stellen, die den Mann betreffen, jedoch die Frau im gleichen Bezug vollig
aulen vor lassen. Diese Kritik an den bisherigen Untersuchungen teilen auch viele
weitere Forscher. Auch sind bisherige Annahmen, die ebenfalls von vielen
wahrgenommen wird, empirisch nicht belegbar. So gehen die Forscher davon aus, dass
Kinder unbedingt Erzieher wie Erzieherinnen brauchen, um sich mit ihnen identifizieren
zu konnen und um ihren Mangel an einem fehlenden Elternteil auszugleichen. Im
Endeffekt klingen diese Annahmen, da sie auch mit der Viterforschung verglichen
wurden, plausibel. Daraus ergibt sich, dass ich die Folgen fiir das Fehlen ménnlicher
Fachkriafte nur als Annahme darlegen kann. Wichtig ist, die Kinder genau zu

beobachten und ihre Tatigkeiten zu hinterfragen.

4.5 Bewertung des Verhaltens von Jungen und Miadchen

Jungen werden durch ihr raumgreifendes Spiel, welches mit einer erhdhten Lautstirke
und mehr Bewegung verbunden ist, oft ermahnt. Dies ist einmal der immer groferen
Altersspanne der Kindergartengruppe geschuldet, aber auch den oftmals zu kleinen
Réaumlichkeiten und der darin spielenden grofen Kindergruppe.

,Die Jungen, die sich in eine hierarchische Jungengruppe einfinden, wahrzunehmen und ihre
Bediirfnisse umsetzen zu helfen ist fiir Erzieherinnen und tibrigens auch Erzieher ein Problem.

Jungen fiihlen sich dadurch von den Erzieherinnen in ihren Bediirfnissen nicht ernst genommen

und rebellieren heimlich [...]* (Blank-Mathieu, 2008, S. 85).

Melitta Walter (vgl. 2005, S. 211) beschreibt das Verhalten der Erzieherinnen dhnlich
und begriindet dies mit dem entstehenden Larm, der sich vorrangig bei den Jungen im
Spiel durch Umherrennen ergibt. Hingegen beschéftigen sich Midchen leiser. Sie geht

hierbei nicht von einer bewussten Bevorzugung oder Benachteiligung eines Geschlechts
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aus und fiihrt das Handeln auf ,,[...] berufsbedingten Alltagsbewiltigungsstrategien und den

vielen blinden Flecken im eigenen Bewusstsein“ zuriick (ebd. S. 211).

Auch spielen Jungen aktiver, wilder und riskanter, sie raufen und kimpfen,
kommunizieren mit Drohungen und entfernen sich auch aus dem Sichtfeld der Erzieher
und Erzieherinnen. Diese Verhaltensweisen wurden von Rohrmann (vgl. 2009, S. 27)
zusammengefasst und sind {liber Jahrzehnte untersucht und belegt worden. Gleichzeitig
fasst er das Verhalten von Médchen wie folgt zusammen: sie seien ldnger in Konflikte
verwickelt, kooperieren mehr und verhalten sich angepasster. Er gibt allerdings zu
bedenken: ,,Viele dieser Aussagen beruhen allerdings auf dlteren Studien, vielfach aus den
siebziger und achtziger Jahren des vergangenen Jahrhunderts, und es ist

nicht immer klar, inwieweit es sich dabei um {bertriebene Generalisierungen

und Klischees handelt“ (ebd. S. 27).

Focks (vgl. 2016, S. 46) thematisiert in threm Werk ,,Starke Méadchen, starke Jungen*
die Forschungsergebnisse von Ducret und Nanjoud, die folgendes herausfanden:
,Maidchen erhalten Komplimente zu ihrer dsthetischen Erscheinung, Jungen zu ihrer physischen
Kraft. Jungen werden héufiger (auf-) gefordert. Midchen werden haufiger unterbrochen.
Maidchen werden weniger gelobt und ihnen wird weniger Beachtung geschenkt. Jungen werden
eher dazu ermutigt, eine Aufgabe erfolgreich abzuschlieSen. Kinder werden nicht dazu ermutigt,
sich mit geschlechtsuntypischen Spielmaterialien zu beschiftigen. Wenn Kinder
geschlechtsuntypische Spiele spielen, werden sie selten von erwachsenen Personen dabei
begleitet. Wenn padagogische Fachkrifte in Konflikten intervenieren, schlagen sie hdufiger den
Midchen vor, sich zu verséhnen“ (ebd. S. 46). Die Studie fiihrten sie in elf Krippen und
Kindergirten durch. Untersuchungen sind momentan auf die Beobachtung oder
Befragung von Erzieherinnen und Jungen wie Maidchen ausgelegt. Méinnliche

padagogische Fachkréfte konnten nicht einbezogen werden.

Fazit

Insgesamt bleibt festzuhalten, dass es auch hier wieder um viele Annahmen geht, die
von den piddagogischen Fachkriften unbedingt hinterfragt und reflektiert werden
miissen. Dies zeigen gerade letztere Beobachtungen und Untersuchungen, die
gravierende Folgen fiir die Kinder haben konnten. Gerade die nicht ausreichend

beachteten Bediirfnisse der Jungen fiihren dazu, dass die Entfernung von den
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padagogischen Fachkriften weiter zunimmt. Thnen wird allein durch diese
Mafregelungen erschwert, das Verhalten padagogischer Fachkrifte zu ibernehmen. In
der durchgefiihrten Studie wurde deutlich, dass Méddchen und Jungen fiir ihr Verhalten,
welches ihrem Geschlecht entspricht, Anerkennung fanden. Als Griinde gelten in den
Alltag integrierte Handlungen, die keinerlei Beachtung finden, da sie als gewdhnlich
angesehen werden. Erzieher und Erzieherinnen sind sich ihrer Wirkung oft nicht
bewusst. Spiele und Angebote oder Alltagssituationen miissen bewusster geplant und
begleitet werden. Spiele sollten demnach die Jungen unterstiitzen, ihre weitldufigen
Tatigkeiten auszuiiben und integrierte Regeln konnen zeitgleich das Sozialverhalten
starken. Auch Médchen konnen angeleitete Spiele im Freien angeboten werden, um
thren Raum zu erweitern und ihnen Experimente ermdglichen. In dieser Kombination
konnten Bildungsbereiche, die sonst nur unzureichend ausgebildet werden, mehr
Beachtung finden. Da die meisten Kinder den groBten Teil des Tages in den
Kindertageseinrichtungen verbringen, sollte unbedingt die Wirkung der tétigen
padagogischen Fachkrifte beleuchtet werden. Im folgenden Teilabschnitt werde ich

genau dies aufgreifen.

4.6 Einfluss padagogischer Fachkrifte auf die Kinder

Eltern kommt bei den Geschlechterrollenvorstellungen eine grofle Rolle zu, allerdings
ist auch der Einfluss pddagogischer Fachkrifte nicht zu verachten. Kinder verbringen
nahezu die meiste Zeit des Tages in der Kindertagesbetreuung, deshalb ist es wichtig
herauszufinden, inwieweit sich die Pddagogen Einfluss auf die Kinder haben. In
Interviews fielen Aussagen von Erzieherinnen auf, die Redensarten verwenden, die
Geschlechtsstereotype verstiarken. Alshut (vgl. 2012, S. 88-90) wie auch Rohrmann
merken an, dass es pddagogischen Fachkréften an Sensibilisierung fehlt, die eine
geschlechtergerechte Erziehung mit sich bringt. Méadchen werteten sie ofter ab und
gaben an, dass sie schlichtweg zickig seien. Jungen hingegen brachten sie immer wieder
mit Machogehabe in Verbindung.

Sie schreibt dazu: ,Kinder lernen durch Beobachtung und eifern den Erwachsenen
unmittelbar nach. Kommunizieren oder verhalten sich die Fachkréifte nicht entsprechend
geschlechtersensibel, so sind die Vermittlungen von Geschlechterrollen sowie eine

Untermauerung von Geschlechtsstereotypen wahrscheinlich* (ebd. S. 90).
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Der padagogischen Fachkraft kommt unweigerlich eine Vorbildfunktion zu. Wie schon
in dem Zitat beschrieben beobachten Kinder, ordnen zu, ahmen nach und probieren
neue Handlungsmuster aus. Hierbei ist ein authentisches Auftreten des Erziehers/der
Erzieherin  erforderlich. , Entscheidend an einer Vorbildfunktion im Rahmen
geschlechtergerechter Arbeit ist, dass ebenfalls untypisches Verhalten vorgelebt wird [...]
(ebd. S. 137). Reflexionen sind unbedingt nétig, um seine persdnliche Vorbildfunktion
zu hinterfragen. Gerade die ,vorgelebten Handlungs- und Denkstrukturen sowie die
angebotenen Methoden und Beschiftigungen” (ebd. S. 140) sollten hinterfragt werden, um
diesbeziiglich ihre Wirkung auf die Kinder zu erfassen. Busche (vgl. 2010, S. 208),
stellt die Frage in den Mittelpunkt, welche genderspezifischen Handlungen im
Kindergartenalltag bedeutsam erscheinen und welche Vorstellungen und Stereotype
jede einzelne péddagogische Fachkraft hat. Hinderliche Verhaltensweisen konnen so
aufgedeckt werden. Des Weiteren spricht er die offene Haltung gegeniiber untypischen
Verhaltens der padagogischen Fachkrifte an, die unbedingt von Noten ist, um sich dem

Genderthema zu néhern (vgl. Alshut, 2012. S. 141).

Erzieherinnen und Erzieher haben es in ihrer Hand, den Alltag genderbewusst zu
gestalten, indem sie sich flir ihre Verhaltensweisen sensibilisieren und so die
Entfaltungsmoglichkeiten der Kinder erweitern. Focks (2016, S. 48) beschreibt das
padagogische Verhalten dahingehend, dass Verhaltensweisen unterlassen werden
sollten, die ,,[...] traditionelle Geschlechterverhiltnisse reproduzieren [...]“ und sie ,,[...] sind
sensibel fiir die Konstruktion von Geschlecht in der alltdglichen Kommunikation und meiden
Weiblichkeits- und Ménnlichkeitskonstruktionen [...]“ (ebd. S. 48). Sie beschreibt ebenfalls,
dass es von Vorteil sei, wenn pddagogische Fachkrifte von Verallgemeinerungen und

Einordnungen absehen und alternativ formale Beschreibungen verwenden.

Fazit

Das Verhalten der Erzieher und Erzieherinnen spielt eine immense Rolle fiir die
Verhaltensweisen der Kinder. Sie sehen sich Handlungen ab und eifern thnen nach. Ist
der Erwachsene sensibel im Umgang mit Geschlechtsstereotypen und ldsst beiden
Geschlechtern Handlungsraum, um sich auszuprobieren, erweitert dies den
Erkenntnishorizont des Kindes ungemein. Fiir meine Fragen bedeutet dies, dass der
Reflexion, die Bestandteil eines jeden Tages ist, einer noch gréBeren Bedeutung

zukommt. Auch die Einstellung den Médchen und Jungen gegeniiber muss unbedingt
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hinterfragt werden. Viele Fachkrifte werten Verhaltensweisen mit Kommentaren der
Kinder ab, wenn diese sich nicht ihrem Geschlecht entsprechend verhalten. Gerade
Spiele, die von Kindern praktiziert werden, die nicht ihrem Geschlecht entsprechen,
erfahren zu wenig Anerkennung. Infolgedessen werden diese Spiele nicht weiter oder
nur selten gespielt. Auch hier konnte das negativ fiir die Ausbildung aller Fahigkeiten
sein. Erzieher und Erzieherinnen brauchen ein dementsprechendes Bewusstsein,

welches sie diese Spiele erkennen und fordern lésst.

4.7 Selbstreflexion als Grundlage

Selbstreflexivitit kann als Bereitschaft gesehen werden, ,,[...] das Erleben und Verhalten
von Menschen nicht durch schnelle Zuordnung zu Stérungsbildern oder Kulturen zu erkldren,
sondern selbst in Interaktionsprozessen mit dem Kind [...] in Erfahrung zu bringen, wie es sich
und seine Lage sieht* (Gartinger, 2016, S. 453). Sie fiihrt weiter aus, dass die
Auseinandersetzung mit dem Gegeniiber neue Zuginge erdffnet. Dabei verweist sie auf
Neurowissenschaftler, die belegen, dass Einstellungen, die erlernt wurden, im Gehirn
abgespeichert werden und nur durch neu gemachte Erfahrungen modifizierbar sind (vgl.
S. 453).

Sich und die eigene Biografie zu reflektieren kostet viel Zeit. Laewen (2002, S.
285-) erldutert: ,Biografieforschung bietet dem Subjekt die Chance, tiiber die
Auseinandersetzung mit der eigenen Lebensgeschichte handlungsfahiger zu werden®.
Erzieherinnen und Erzieher beleuchten auf diesem Weg ihre eigene
Identitdtsentwicklung. ,,Sich auf Neues einzulassen stellt Bisheriges [...] in Frage* (ebd. S.
286). Er kritisiert die zu wenig angewandte biografische Forschungsarbeit, weil sie das

Fundament beruflicher Identitédt darstellt.

Die Selbstreflexion pddagogischer Fachkrifte wird als Grundlage gerade im Bereich
geschlechtergerechter Padagogik gesehen. ,Individuelle Kompetenzen im Umgang mit
geschlechtsbezogenen Fragen sind dabei entscheidend durch eigene Lebenserfahrungen
bestimmt* (Rohrmann, 2014, S. 119). Auch Blank-Mathieu (vgl. 2008, S. 86) beschreibt
die Wichtigkeit, die eigene Sozialisation zu hinterfragen. Sie greift dabei den
sdchsischen Bildungsplan auf, den auch Rohrmann benennt und der diese Inhalte der
Reflexion vermittelt. Die Selbstreflexion nimmt im allgemeinen Kontext zwar eine

Rolle ein, jedoch nicht ausgerichtet auf die Wahrnehmung der Mddchen und Jungen.
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Sie pladiert dafiir ,,[...] entsprechende Reflektionen zur Arbeit mit Jungen und Méadchen in die
oft existierenden Konzeptionen [...]* aufzunehmen (ebd. S. 87). Aullerdem konnten gleich
die Bediirfnisse von Madchen und Jungen aufgenommen werden und ,.[...] Uberlegungen
angestellt werden, wie man (als Frau) diese richtig wahrnimmt und welche Konsequenzen
daraus zu ziehen sind“ (ebd. S. 87). Fiir eine Aufnahme in die Konzeption spricht ihre
stetige Weiterentwicklung, sodass Anderungen jederzeit moglich sind und
vorgenommen werden konnen (vgl. S. 87).

Kuhnert-Zier (2005, S. 291) schreibt: ,.Die Auseinandersetzung mit der eigenen
Lebensgeschichte und dem eigenen Geschlecht ist fiir das Erlangen von genderbezogener
Selbstkompetenz eine unverzichtbare Voraussetzung®. Die pédagogische Fachkraft sollte
sich dazu mit dem Umgang der eigenen Geschlechtlichkeit sowie Angsten und
Vorstellungen von Geschlechtern auseinandersetzen. Biografisches Arbeiten ermdglicht
die Geschlechterkonstruktionen, Vorurteile oder Erwartungen offenzulegen und sich so
dessen bewusst zu werden. Eine Sensibilisierung des eigenen Geschlechts wird
moglich. Auch im Team ist dies moglich, was den Nebeneffekt hat, sich mit anderen
Perspektiven zu befassen und seine empathischen Fahigkeiten weiter zu entfalten (ebd.

S. 291/ 292).

Fazit

Die eingangs beschriebene Modifizierung des Handelns ist eine wichtige Erkenntnis.
Sind padagogische Fachkréfte nicht bereit, sich neuem hinzugeben, zuzusehen und zu
lernen, so bleibt es auch ihren zu betreuenden Kindern verwehrt und es findet keine
Sensibilitdt fiir die Geschlechter statt. Das spiegelt sich auch in den téglichen
Angeboten und im Alltag wieder. Die Angebote werden fliir Méddchen und Jungen
vielfiltiger und anregungsreicher gestaltet und dementsprechend auch eher
angenommen, wenn die Padagogen sich mit ihrer eigenen Sozialisation und den
Geschlechterrollenbildern befassen. Die Selbstreflexion, gerade in Bezug auf eigene
Erfahrungen mit seinem Geschlecht wird als erster Schritt gesehen, geschlechtsgerechte

Arbeit auszufiithren.

5 Handlungsgrundlagen fiir die Praxis

Es besteht in vielen Einrichtungen ein grundsatzlicher Handlungsbedarf, da wie schon

vorher angemerkt, das Genderthema zwar oft bekannt ist, aber nicht umfianglich in
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Weiterbildungen oder Fachtagungen an die pddagogischen Fachkrifte weitergegeben
wird. Worauf sollte in der Praxis also das Augenmerk liegen? Was brauchen
padagogische Fachkrifte, um gendergerecht zu arbeiten? Im Vordergrund sollte das Ziel
der Chancengleichheit von Méadchen und Jungen stehen (Trautner, 2010, S. 41).
Geschlechtergerechtigkeit bedeutet fiir padagogische Fachkrifte, die Kinder darin zu
unterstiitzen, ein Méadchen oder Junge zu werden und dabei ihre Einzigartigkeit
wertzuschdtzen (vgl. Alshut, 2012, S. 109/Focks, 2016, S. 49). Wie dies erreicht werden
kann, werde ich in den folgenden Punkten darlegen und dabei auch auf die

Bildungsbereiche zu sprechen kommen.

5.1 Geschlechtsbewusste Padagogik

Erzieher und Erzieherinnen brauchen vorrangig ein erweitertes Wissen zum Thema,
welches schon in Ausbildungen oder Studiengéingen ausreichend Platz in den
Lehrpldnen finden sollte. Es ist eine ernst zu nehmende Querschnittsaufgabe, die auch
in der Frilhpddagogik unbedingt weiter erforscht werden muss. Weiterbildungsinhalte
sollten unbedingt Geschlechtsrollenstereotype thematisieren und die daraus
resultierenden Folgen aufgreifen, damit sich padagogische Fachkrifte im Alltag stirker
reflektieren vgl. Focks, 2016, S. 48/Wyrobnik, 2010, S. 125). Vermittelt werden miissen
Geschlechtsunterschiede und die Phasen der Entwicklung des Kindes, damit durch
Beobachtungen verdnderungsbediirftige Strukturen auffallen und verdndert werden
konnen (vgl. Wyrobnik, S. 125). Ein zuriickhaltender Umgang in Bezug auf die Bildung
gleichgeschlechtlicher Gruppen, in denen die Kinder spielen ist ebenfalls wichtig sowie
das Zulassen von geschlechtsrollentypischen Spielen, die wéhrend einer bestimmten
Phase in der Kindesentwicklung praktiziert werden (vgl. Alshut, S. 111/ Wyrobnik, S.
125/Rohrmann, 2008, S. 356). Sie fordern die Selbstbildung des Kindes. Das
Spielmaterial sollte Madchen wie Jungen ansprechen. Padagogische Fachkréfte sollten
zudem gemeinsame Aktivititen fordern, sodass beide Geschlechter diesbeziiglich
Unterstiitzung erfahren. In Bezug auf das Spielmaterial sollte dieses fiir Jungen
aufgestockt werden. Alshut (vgl. S. 112) thematisiert speziell Biicher, insbesondere
Mirchen, in denen Miadchen wie Jungen in traditionellen Rollen dargestellt werden.
Diese sollten mit den Kindern unbedingt zur Sprache gebracht werden und diirfen nicht

einfach nur so vorgelesen und hingenommen werden.
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Der Umgang mit ménnlichen Bezugspersonen ist fiir Kinder sehr wertvoll. Sind sich
padagogische Fachkrifte dieser Wirkung bewusst, so hat dies einen zusitzlichen
positiven Effekt fir die Kinder. Konzepte anderer Lénder, in denen die
geschlechtsbewusste Erziehung schon lidnger praktiziert wird, konnen die eigenen
Handlungsmoglichkeiten erleichtern und Anregungen geben. Ein weiterer Aspekt ist die
Betrachtung der Genderthematik im Qualititsmanagement, denn dieses Thema ist fiir

beide Geschlechter gleich wichtig (vgl. Wyrobnik, 2010, S. 125-126).

Nach Focks (vgl. 2016, S. 48/49) sollten péddagogische Fachkrifte
Geschlechtskonstruktionen in der tdglichen Kommunikation unterlassen und Fragen,
Aufforderungen oder Lob allgemein fassen. Dies gilt ebenso fiir Verallgemeinerungen
der Geschlechter. Hier bieten sich sachliche Beschreibungen an, die beispielsweise
Merkmale enthalten. Kinder brauchen Unterstiitzung zur Entwicklung ihrer
Geschlechtsidentitit, dazu bedarf es Fachkriften, die die geschlechtstypischen
Rollenvorstellungen aus dem Fokus nehmen. Verhaltensweisen, die nicht vorherrschend
einem Geschlecht zugeordnet werden, gilt es positiv anzuerkennen und die Kinder zu
bestirken und ihre Bediirfnisse und Gefithle ernst zu nehmen. Um diesen
Anforderungen gerecht zu werden, ist es erforderlich, eigene Vorstellungen tiber die
Geschlechter kritisch zu hinterfragen und im Team zu diskutieren. Dabei spielt auch die
eigene Biografie eine Rolle.

Rohrmann (vgl. 2008, S. 366/367) stellt ebenfalls Handlungsmoglichkeiten zur
padagogischen Praxis vor. Er rdt dazu, das Miteinander beider Geschlechter zu fordern
und Gelegenheiten aufzusuchen, die den Dialog und das Zusammenwirken von Jungen
und Médchen fordern. Diesen Wortlaut verwendet auch Kuhnert-Zier (vgl. 2005, S.
296) und hebt unter anderem die Wichtigkeit einer differenzierten Wahrnehmung der
Geschlechter und eine vorurteilsfreie Haltung hervor.

Geschlechtsgetrennte Angebote, aber auch geschlechtsuntypische Erfahrungen sollten
den Kindern ermdglicht werden. ,,Kindertageseinrichtungen [...] sind dafiir eine wunderbare
Biihne, denn Jungen und Méidchen sind in diesem Alter nicht nur auf der Suche nach klarer
Orientierung in ihrer Geschlechtsidentitét, sondern gleichzeitig auch neugierig und offen fiir ein
Spiel mit Geschlechterbildern, das unerwartete Kombinationen und ,,verriickte” Erkldrungen

genau so wertschitzen kann wie eindeutige Antworten und traditionelle blau-rosa-Polaritaten*

(ebd. 366).
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Cremers (vgl. 2012, S. 228-230) zitiert Wagner, der Vielfalt als Chance sieht, jedoch
miissen Ambivalenzen und Widerspriichlichkeiten wahrgenommen werden, um
Geschlechtlichkeit nicht auf das Geschlecht zu minimieren. Er bezeichnet
geschlechterbewusste Pddagogik als ,,[...] Balanceakt zwischen Entdramatisierung und
Thematisierung von Geschlecht [...]“ (ebd. S. 229). Erzieher und Erzieherinnen sollten
geschlechtsbezogene Spiele und Erzdhlungen untersuchen und mit den Kindern den
Dialog suchen. So finden geschlechtsbezogene Fragen Platz und die Madchen und
Jungen fiihlen sich ernst genommen. Pddagogische Fachkrifte und Kinder untersuchen

so zusammen die Welten der Geschlechter.

5.2 Gender in den Bildungsbereichen

Rohrmann (vgl. 2009, S. 85-91) widmet sich den einzelnen Bildungsbereichen, die, so
schreibt er, in den Bildungsplédnen unzureichende Beachtung finden. Hier ist unbedingt
Nacharbeit notig. Er thematisiert Bildungsbereiche wie Partizipation, Sprache,
Naturwissenschaften, Asthetik sowie Kérperwahrnehmung und Bewegung, die ich nun

noch einmal einzeln aufgreifen werde.

Partizipation
Die Beteiligung der Kinder gewinnt immer mehr an Bedeutung und wird oftmals als
»|---] Schliissel kindlicher Bildungsprozesse [...]“ (ebd. S. 85) gesehen. Somit wurden
schon einige Bildungspline um den Bereich der Partizipation erweitert. Rohrmann
beschreibt eine unterschiedliche Angebotsannahme von Médchen und Jungen im
Praxisfeld und greift unterschiedliche Erkldrungen auf. Maidchen wiirden diese
Moglichkeiten ernster nehmen und mehr Aktivitdt bei der Ausgestaltung zeigen. Es
wird gemutmalt, dass dies an ihren verbalen Fdhigkeiten liegen konnte, die bei ihnen
friiher ausgebildet werden als bei Jungen. Es konnte aber auch an ,J...]
Gesprichsvorgaben und konkretes Verhalten der Erwachsenen [...]“ (ebd. S. 85) liegen oder
an der Themenauswahl und durch wen die Themen bestimmt werden. Bei der Analyse
der Kinderkonferenzen fand Kirstein heraus, dass Méadchen eher auf Regeln achten und
diese bei Verstol auch stirker bestrafen. Jungen hingegen wiirden neue Freirdume
aushandeln. Beide Geschlechter lieBen es sich nicht nehmen Regeln zusammen

aufzustellen.
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Untersuchungen ergaben einen Kommunikationsunterschied zwischen Ménnern und

Frauen, der sich auch auf die unterschiedliche Beteiligung der Kinder auswirkt.

Sprache

Die Sprachentwicklung ist fiir die Kleinsten ein sehr wichtiger Bildungsbereich, der
jedoch in Bezugnahme auf das Geschlecht der Kinder noch nicht thematisiert wurde.
Rohrmann beanstandet, dass es nicht einmal Fachbeitrdge zu diesem Thema gibt, die
sich piddagogische Fachkrifte aneignen konnen. Er verweist auf viele Studien, die die
unterschiedlichen Entwicklungen gerade im sprachlichen Bereich immer wieder
belegen. So lieBen sich unterschiedliche Kommunikationsstile nachweisen, die auf die
Kommunikation mit den Eltern in den ersten Lebensjahren zuriickgefiihrt wurde.
Hierbei spielte auch eine Rolle, ob es sich um die Kommunikation mit dem Vater oder
der Mutter handelte. Er zeigt weitere Forschungsergebnisse auf, wie Unterschiede im
Wortschatz beider Geschlechter beim Eintritt in die Grundschule und im
Kommunikationsverhalten, welches ebenfalls keineswegs gleich ist. ,,All dies lieBe sich
durchaus als Begriindung fiir eine geschlechtssensible Sprachforderung verstehen, fiir die es
bislang allerdings nur wenige Anregungen gibt“ (ebd. S. 87). Kinder, denen vorgelesen
wird, zeigen ein groferes Interesse an Biichern. Da Miitter ofter vorlesen als Viter,

konnte daraus geschlossen werden, dass Jungen Biicher weniger attraktiv finden.

Naturwissenschaften

Dieser Bildungsbereich wird erst in den letzten Jahren stirker in den Einrichtungen zum
Thema laut Tim Rohrmann (vgl. 2009, S. 88). Er gehort eher zum Bereich der
mannlichen padagogischen Fachkrifte (vgl. Wyrobnik, S. 81). Erkenntnisse, die im
Bereich Schule gewonnen wurden, fanden bislang keine Beriicksichtigung im
Kindergarten. Bisweilen geht es darum, den weiblichen pddagogischen Fachkréften
diesen Bildungsbereich vertrauter zu machen. Das Geschlecht wird nicht spezifisch

thematisiert (vgl. Rohrmann, 2009, S. 88).

Asthetik
Angebote im kreativen Bereich sind nahezu in jeder Kindertageseinrichtung an der
Tagesordnung. Zu beobachten ist, dass es meist Médchen sind, die sich hier
angesprochen fiihlen (vgl. Rohrmann, 2009, S. 89/ Wyrobnik, 2010, S. 119). Erst mit

dem Blick auf die nahende Grundschulzeit fallen Schwierigkeiten in der Feinmotorik
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der Jungen ins Auge. In einigen Einrichtungen werden den Kindern Werkbéanke
bereitgestellt. Diese sind dann jedoch nicht frei zugénglich, da es zu laut ist oder
niemand die Beaufsichtigung iibernehmen kann. Auch hier fehlen Anregungen, die

beide Geschlechter in den Mittelpunkt stellen (vgl. Rohrmann, S. 89).

Korperwahrnehmung und Bewegung

Das groflere Bewegungsbediirfnis der Jungen findet sich in zahlreichen Werken von
Autoren wie Rohrmann, Focks, Wyrobnik und weitere wieder. Die unterschiedlichen
Bewegungsbediirfnisse zwischen den Geschlechtern sind offensichtlich und konnen
taglich beobachtet werden. Jungen bevorzugen athletische Sportarten (vgl. Kohler-
Bischof, 2008, S. 27) oder Fuf3ball. Bei Bewegungsangeboten oder in Konzepten
werden diese jedoch nur selten beriicksichtigt. Rohrman (2009, S. 90/ 91) schreibt:
»Erkenntnisse  iiber Zusammenhdnge von Geschlechtsidentitidt, geschlechtstypische
Sozialisation, Korper und Bewegungsverhalten bilden eine wichtige Grundlage entsprechender
Konzepte. Zahlreiche Erfahrungen aus Fortbildungen und Praxisprojekten, die ich begleitet
habe, zeigen, dass eine zeitweise oder “experimentelle Trennung von Madchen und Jungen in
diesem Bereich nicht nur von Kindern positiv aufgegriffen wird, sondern auch Erzieherinnen fiir

geschlechtsbezogene Zusammenhénge sensibilisieren kann [...]*

Zusammen ergeben sich viele Ziele, die durch geschlechterbewusste Arbeit erreicht
werden sollen. Erzieher und Erzieherinnen wirken unterstiitzend bei der
Geschlechtsidentitét der Kinder und vermitteln eine Haltung, die das eigene Geschlecht
akzeptiert. Sie lehren Respekt und Sensibilitit vor dem anderen Geschlecht, eine
Haltung die die Bediirfnisse anderer akzeptiert, sowie eine Toleranz beiden
Geschlechtern gegeniiber. Sie befdhigen Kinder, sich in Kritikfdhigkeit in Bezug auf
geschlechtsstereotype Rollen zu {iben. Die Kinder erhalten Unterstiitzung, um
Bediirfnisse des eigenen Geschlechts wahrzunehmen, zu &duBlern und diesen
nachzugehen und somit entwickelt sich eine selbstbewusste Haltung ihrer

Geschlechtszugehorigkeit (vgl. Gartinger, 2016, S. 474).

Fazit
Wie schon in den einzelnen Bildungsbereichen aufgefiihrt wurde, fehlt es entweder an
Untersuchungen oder an Handlungsplinen, die aufbauend auf bestehende

Untersuchungsergebnisse entwickelt werden. Die Forscher entwickelten zahlreiche
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Erkldrungen, warum Madchen und Jungen in den unterschiedlichen Bildungsbereichen
unterschiedlich gute Kompetenzen entwickeln. Diese sind fiir Erzieherinnen und
Erzieher bei den Angeboten zu beriicksichtigen. Weiterfithrend miissen alle Bereiche in
Bezug auf die Besonderheiten der Geschlechter in den Bildungsplédnen Platz finden und
demnach auch in Konzeptionen der Einrichtungen iibertragen werden. Mit diesem
Schritt miissten dann auch padagogische Fachkrifte geschult werden, damit beide

Geschlechter eine chancengleiche Forderung erfahren.

6 Fazit und Ausblick

Es konnte aufgezeigt werden, dass das vorliegende Thema trotz seiner Verankerung im
Gesetz und als teilweise Ausarbeitung der Bildungspline in den meisten
Kindertageseinrichtungen keinen wesentlichen Bestandteil der tiglichen Arbeit darstellt.
Der Grund hierfiir ist das in diesem Punkt schlecht ausgebildete Personal. Des Weiteren
fehlen Arbeitsrichtlinien in Konzeptionen der Einrichtungen, die als Arbeitsgrundlage
dienen.

Das Verhalten der pddagogischen Fachkrifte den Madchen und Jungen gegeniiber
unterscheidet sich darin, dass Frauen das Verhalten der Madchen cher tolerieren als das
raumgreifende, tobende Spiel der Jungen. Zum einen liegt nahe, dass sie dem gleichen
Geschlecht angehdren und Médchen sich eher an ihnen orientieren und im Endeffekt
dadurch weniger negativ auffallen. Sie scheinen den Médchen verbundener zu sein.
Jungen hingegen werden Ofter ermahnt und entziehen sich hédufig den Augen der
Erzieherin. Méanner fordern zudem eher das von den Jungen beliebte Toben und Raufen,
Konstruktionsspiele wie auch Spiele unter freiem Himmel.

Beobachtet wurde, was sich zudem auch in Interviews widerspiegelte, dass in
geschlechtshomogenen Teams die Erzieherinnen alle Aufgaben wahrnahmen, ohne dass
es typisch ménnliche und weibliche Zuschreibungen gab. In geschlechtsheterogenen
Teams zeigte sich jedoch, dass dann Frauen wie Mainnern Geschlechtsstereotype
zugeschrieben wurden und sie sich in Rollen wiederfanden, die sie eigentlich nicht
wollten.

Folglich konnte zum Teil bestitigt werden, dass es Bildungsbereiche gibt, in denen
die Jungen und Miadchen unterschiedliche Kompetenzen ausbilden. Das liegt zum einen
an der Sozialisation und zum anderen an der nicht geschlechtsgerechten Forderung in

den einzelnen Bildungsbereichen. Kinder sind Madchen und Jungen, die nicht als
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unbeschriebenes Blatt zur Welt kommen. Sie reagieren schon nach der Geburt auf das
gleiche Verhaltensangebot der Eltern anders, was feinfiihlige Eltern dazu veranlasst,
ihre Reaktion demnach anzupassen. Dies wird im Verlauf der Kindheit fortgefiihrt, was
dann auch in den Einrichtungen durch die pddagogischen Fachkrifte wahrgenommen
wird. Es spielen allerdings auch die Kultur, Anlage und Umwelt sowie die Sozialisation
eine Rolle. Alle Aspekte stehen in Wechselwirkung und miissen zusammen gedacht
werden und Beachtung gleichermaf3en finden.

Jungen brauchen demnach andere Angebote, die die Lesekompetenz fordern, als
Maidchen. Denn Midchen erfahren oft schon aus ihrem Elternhaus durch das verstéirkte
Vorlesen der Miitter, dass Biicher interessant sind. Dadurch, dass es scheinbar Vitern
weniger daran gelegen ist, nehmen sich Jungen dem nicht so an, was sich in der
Kommunikation und spéter beim Lesen oder Nacherzidhlen widerspiegelt. Hier hat die
Vorbildfunktion der Eltern eine sehr starke Wirkung. Natiirlich kann
geschlechtergerechte Pddagogik, die die Angebotsschwerpunkte fiir die Madchen und
Jungen so legt, dass fiir alle ein bestmdglicher Lernerfolg zustande kommt, nicht dafiir
sorgen, dass es keine Unterschiede im Kompetenzerwerb gibt. Jedoch konnten sich
kleine Teilbereiche verbessern, die den Jungen einen wesentlich leichteren Start im
Deutschunterricht ermoglichen. Das gilt auch fiir andere Bildungsbereiche. Hier ist es
wiinschenswert, dass Erzicherinnen wie Erzieher viel stirker unterrichtet werden, und
die Geschlechtlichkeit der Kinder, aber auch und das ist der Grundstein, um die Kinder
chancengleich zu erziehen, ihre eigene Biografie hinterfragen. Denn sind sich alle
dessen bewusst, welche Erwartungen sie an sich, die Gesellschaft an sie und wir an das
Geschlecht der Kinder haben, konnen wir die Kinder sensibler wahrnehmen, haben
mehr Verstandnis fiir ihre Bediirfnisse, die vielleicht gerade den Erzieherinnen in Bezug
auf Jungen fremd vorkommen mogen und die Jungen konnen folglich leichter eine
Beziehung zu ihr aufbauen, da sie sich verstanden und angenommen fiihlen. Denn nur
wenn die Beziehung zwischen Erziehungsperson und Kind stimmt, sind Lernprozesse
moglich. Dazu gehort auch eine madchen- und jungengerechte Ausstattung in den
Kindertageseinrichtungen und Spielrdume drinnen und drauBlen, in denen sich alle

angesprochen fiihlen.

Fiir mich personlich ist die Arbeit ein Gewinn. Ich werde mich noch einmal mit
meiner Biografie auseinandersetzen. Zudem werde ich meine Konzeption um den

Bereich der Geschlechtergerechtigkeit erweitern und in Zusammenarbeit mit meinem
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Kollegen vielleicht Ideen entwerfen, wie Bildungsbereiche so gestaltet werden konnen,
dass auch die scheinbar unattraktive Angebote, attraktiver werden. Ziel ist keine
Verstellung der Geschlechter, sondern ein Zugewinn an Kompetenzen. Fiir die Madchen
und Jungen und uns als pddagogische Fachkréfte. Bis dahin ist es ein langer Weg, der
mit viel Arbeit verbunden ist, jedoch erreichen wir schon viel, wenn wir beiden
Geschlechtern sensibel gegeniiberstehen und sie in ihrer Geschlechtsidentitét
unterstiitzen. Kinder brauchen Erwachsene, die zuhdren und ihnen ein respektvolles

Miteinander vorleben und sie so annehmen, wie sie sind.
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