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Kurzfassung
Gegenstand der hier vorgestellten Masterarbeit ist die Wahrnehmung von Sportlehrerinnen

und Sportlehrern von Heterogenitdtsmerkmalen der Schilerinnen und Schiilern mit
besonderem Fokus auf die Kategorien ,,Gender” und ,,Class®. Auf Basis von Interviews
werden die Aussagen in Bezug auf die individuelle Wahrnehmung und zugehérige

Kompetenzen diskutiert.

Nachdem ein kurzer Uberblick der wichtigsten thematischen Hintergriinde gemacht wird,
widmet sich der Grofteil der Arbeit der empirischen Forschung. Da personliche Ansichten
am besten in einem Gesprach erfasst werden kénnen, wurde das halbstrukturierte Interview

als Erhebungsmethode ausgewadhlt.

Das Ziel dieser Masterarbeit ist es mittels empirischer Daten zu untersuchen, wie die
Probandinnen und Probanden ihre Schilerinnen- und Schilergruppen beziglich deren
Geschlecht und sozio6konomischem Hintergrund wahrnehmen und inwiefern sie
Kompetenzen in diesem Bereich mitbringen. Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse, dass
die interviewten Personen zahlreiche Genderkompetenzen besitzen, welche mit der
Differenzkategorie ,,Class* in Verbindung gebracht werden konnen. Nichtsdestotrotz geht
aus den Daten hervor, dass Wahrnehmungsliicken, wie das Nicht Beachten von ,,diversen*
Kindern und Jugendlichen, vorhanden sind und ausschlie8lich das ménnliche oder weibliche

Geschlecht wahrgenommen wird.



Abstract

The subject of this master's thesis is the PE teachers’ perception of heterogeneity
characteristics of pupils with a special focus on the categories "gender" and "“class". Based
on interviews, the statements are discussed in relation to individual perceptions and

associated competencies.

After a brief overview of the most important thematic background, the majority of the work
is devoted to empirical research. As personal views are best captured in a conversation, the

semi-structured interview was chosen as the method of data collection.

The aim of this master's thesis is to use empirical data to investigate how the test subjects
perceive their student groups in terms of their gender and socio-economic background and
to what extent they have skills in this area. In summary, the results show that the interviewees
have various gender competencies that can be associated with the difference category
"class". Nevertheless, the data displays that there are gaps in perception, such as not paying
attention to "diverse" children and adolescents, and that only the male or female gender is

perceived.
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Einleitung
Die Wahrnehmung und Bewertung von Unterschieden unter Schilerinnen und Schillern

durch  Sportlehrpersonen  spielen in der padagogischen Praxis und den
zwischenmenschlichen Beziehungen im schulischen Kontext eine entscheidende Rolle. Vor
allem die Differenzkategorie ,,Gender* wird von vielen Sportlehrerinnen und Sportlehrern
als eine bedeutende und oft ausschlaggebende Dimension im Unterricht wahrgenommen
(Wagner et al., 2021). Empirische Studien haben gezeigt, dass geschlechtsspezifische
Unterschiede im Sportunterricht zu unterschiedlichen Erfahrungen und Wahrnehmungen bei
Schilerinnen und Schulern fihren kdnnen. Beispielsweise fuhlen sich einige Schiilerinnen
durch an ménnliche Bedirfnisse angepasste Unterrichtsinhalte benachteiligt und ziehen sich
infolgedessen haufig in den Hintergrund des Unterrichtsgeschehens zuriick (Bartsch et al.,
2022).

Die Klassifikation von Geschlecht in mannlich und weiblich, geschlechterspezifische
Verhaltensweisen sowie die Zuweisung geschlechtstypischer Rollen pragen maRgeblich den
schulischen Alltag, in dem Schilerinnen und Schiler ihr Geschlecht erleben und
reprasentieren. Der Einfluss des Geschlechts ist insbesondere im schulischen Kontext
hinsichtlich der Leistungen von erheblicher Bedeutung. Demnach stellt das Bildungssystem
einen wesentlichen Faktor fir die Reduzierung von Ungleichheiten beziiglich der
Bildungschancen dar. Die Schule sowie der Grad der Professionalisierung der Lehrkrafte
spielen bei der Konstruktion wvon Geschlecht und der Gestaltung von
Geschlechterverhaltnissen eine zentrale Rolle (Faulstich-Wieland, 2006). Lehrkréaften
kommt eine wesentliche Verantwortung im Unterricht zu, da sie Geschlechterdifferenzen

adressieren und in weiterer Folge minimieren sollen.

Diese Beobachtungen werfen wichtige Fragen dariiber auf, wie Sportlehrerinnen und
Sportlehrer die Kategorie ,,Gender in ihrem Unterricht wahrnehmen und welche Strategien

sie entwickeln, um mit den daraus resultierenden Herausforderungen umzugehen.

Meine Motivation zur Themenwabhl ergibt sich aus der Tatsache, dass ich selbst als Schiilerin
erlebt habe, mich in den Hintergrund zu riicken, wenn wir koedukativen Unterricht hatten.
Damals hatte ich das Gefiihl, dass die Geschlechterdifferenzen von den Lehrpersonen
hervorgehoben wurden und ich mich in zahlreichen Situationen sehr unwohl gefiihlt habe.
Die Hauptfragestellung, welcher im Zuge dieser Masterarbeit nachgegangen wird, lautet wie

folgt:



»Wie nehmen Osterreichische  Sportlehrerinnen und  Sportlehrer  die

Differenzkategorie ,Gender’ im Bewegungs- und Sportunterricht wahr?*

Demnach liegt der Fokus auf den Wahrnehmungen von Sportlehrerinnen und Sportlehrern
bezuglich des Geschlechtes und den damit verbundenen Ausdrucksweisen der Schiilerinnen
und Schilern. Weiters soll erforscht werden, welche Kompetenzen und Lésungsansétze die
Lehrpersonen im Bereich ,,Gender* mitbringen. Zusatzlich befasst sich diese Arbeit mit der
Differenzkategorie ,,Class®, da nur Probandinnen und Probanden ausgewé&hlt werden,
welche an einer sozial angesehenen Schule unterrichten. Im weiteren Schritt soll erforscht
werden, ob ein Zusammenhang zwischen den Heterogenititsmerkmalen ,,Gender* und
,,Class* besteht.

Die Forschung gliedert sich in zwei Teile, zu Beginn werden die wichtigsten theoretischen
Hintergriinde hermeneutisch bearbeitet. Es werden einige Begriffsbestimmungen beziiglich
der Heterogenitdt und den genannten Differenzkategorien erldutert und im schulischen
Kontext detailliert beleuchtet. Den zweiten Teil der Arbeit bildet die empirische
Untersuchung: Die ausgewahlten Sportlehrerinnen und Sportlehrer werden mittels
halbstrukturierten Interviews aufgenommen. AnschlieBend wird die dokumentarische
Methode eingesetzt, um die qualitativen Daten auszuwerten. Diese wird als passend
eingestuft, da sie das personliche Denken und Handlungswissen miteinbezieht (Bohnsack,
2003). Die Ergebnisse zeigen, dass die Lehrpersonen einige Genderkompetenzen

mitbringen, jedoch die Gruppen nur als weiblich oder mé&nnlich wahrnehmen.

AbschlieRend werden die dargestellten Ergebnisse diskutiert, mit vorhandener Literatur

verglichen und Limitationen und mogliche Ausblicke dieser Forschung erldutert.



1.2. Forschungsstand

Das Forschungsfeld der Heterogenitat im Sportunterricht hat sich in den letzten Jahren
besonders auf die personlichen Ansichten und Wahrnehmung der Lehrpersonen fokussiert
(Rischke et al., 2019; Wagner et al., 2021; Zimlich et al., 2018). Die aktuelle Studie von
Wagner et al. (2021) schafft mittels quantitativen Erhebungsinstrumenten einen Uberblick
uber die Wichtigkeit von Differenzkategorien aus Sicht von deutschen Lehrpersonen im
Sportunterricht. Durch die Nutzung eines Fragebogens konnten fast 1000 Sportlehrerinnen
und Sportlehrer an der Studie teilnehmen, weshalb sie als sehr aussagekraftig eingestuft
werden kann. 21,5 Prozent der befragten Lehrpersonen gaben an, dass die
Differenzkategorie ,,Gender” sehr relevant fiir den Sportunterricht ist und nur 3,7 Prozent
aulerten, dass diese Kategorie fur sie als nicht relevant eingestuft werden kann. Diese Daten
machen sichtbar, dass die Wahrnehmung und Kategorisierung des Geschlechts von
Sportlehrerinnen und Sportlehrern genauer erforscht werden sollte. Dadurch, dass in dieser
Studie nur ein Uberblick tber die Wichtigkeit der verschiedenen Perspektiven der
Heterogenitat geliefert wird, stellt es sich als interessant heraus eine Differenzkategorie
genauer mittels qualitativer Forschungsmethoden zu untersuchen und somit die bereits
bestehenden  Ergebnisse zu hinterfragen und ergadnzen. Im Kontext der
geschlechtsspezifischen Forschung ist der Aspekt der Intersektionalitit unumgéanglich
(Bartsch, 2021). Dieser beinhaltet, dass Differenzen nicht als separat, sondern
uberschneidend wahrgenommen werden. Lutz und Amelina (2017) kommen in ihrer
Forschung zu dem Schluss, dass Diskriminierung, oder Kkritisch zu betrachtende Sichtweisen,
erst durch die wechselseitige Beziehung von Differenzkategorien sichtbar wird.
Insbesondere die Kategorien ,,Race®, ,,Class* und ,,Gender* werden von ihnen als relevante
Verbindung angesehen. Das Konzept der sich lberlagernden Differenzkategorien findet
daher auch in der vorliegenden Arbeit an Bedeutung. Aus diesem Grund mussen bei der
Forschung dieser Arbeit Einflussfaktoren wie der Standort und die Art der Schule, welche
oftmals Informationen Gber den sozio6konomischen Hintergrund der Schiilerinnen und
Schiler preisgeben, in die Auswahl der zu interviewten Lehrpersonen, als auch der
Reflexion miteinbezogen werden. Diese Uberlegungen basieren auf der Ansichtsweise, dass
Differenzen erst in sozialen Prozessen entstehen und nicht klar ist, welche Personen welche

Unterschiede als relevant ansehen (Koller, 2014).



Mit dem fachdidaktischen Umgang von Heterogenitat, und somit den methodisch-
didaktischen Entscheidungen von Sportlehrkréften beschéftigen sich Meier und Reuker in
ihrer Studie aus dem Jahr 2022 (Meier & Reuker, 2022). In ihrer Arbeit erforschen sie mittels
eines Scoping Reviews Beitrage, welche sich mit den fachdidaktischen Perspektiven von
Sportlehrpersonen innerhalb der Ziel-, Konstrukt- und Unterrichts-Ebene im Umgang mit
Heterogenitat beschéftigen. In der vorliegenden Forschung wird es interessant zu
beobachten sein, ob die ausgewahlten Interviewpartnerinnen und -partner die Kompetenz
besitzen, etwaige methodische Entscheidungen treffen zu kénnen. Zusatzlich lassen sich im
fachdidaktischen Diskurs in Bezug auf Heterogenitat verschiedene Zielsetzungen erkennen,
welche Sportlehrpersonen verfolgen, um den Bewegungs- und Sportunterricht so gut wie
mdoglich zu gestalten (Meier & Reuker, 2022). Dadurch, dass die Qualitat des eigenen
Unterrichts eine hohe subjektive Wahrnehmung mit sich bringt, stellt es sich als
erstrebenswert heraus, diese Komponente genauer zu betrachten und Parallelen

beziehungsweise Unterschiede zwischen den Probandinnen und Probanden zu untersuchen.

Als Erganzung zur Wahrnehmung und Gliederung von Heterogenitdtsmerkmalen im
Bewegung- und Sportunterricht aus der Sicht der Lehrpersonen haben Bartsch et al. (2022)
die Perspektiven von Schulerinnen und Schilern zu dem Thema mittels quantitativer Daten
eingeholt und kritisch betrachtet. Es ist festzustellen, dass der Durchschnitt der befragten
Schilerinnen und Schiler das personliche Geschlecht als eher nicht relevant fur den
Sportunterricht ansehen. Da auch diese Studie durchgefiihrt wurde, um einen groben
Uberblick zu schaffen, stellt es sich als wesentlich heraus Sportlehrkréfte zu dieser Thematik
genauer zu befragen. Des Weiteren erscheint es sinnvoll sein zu erforschen, ob die Mehrheit
der in dieser Forschung befragten 6sterreichischen Lehrkrafte die Angaben der Schiilerinnen
und Schulern aus Deutschland teilen.

Weber (2005) ist eine der Autorinnen, welche sich mit dem Thema der Intersektionalitét in
der Schule befasst und sowohl ethnische, als auch geschlechtliche Zuschreibungsprozesse
von Lehrerinnen und Lehrern in gymnasialen Oberstufen untersucht. Sie erforscht, dass
gegenderte Ethnisierungsprozesse, welche in der Schule ablaufen, soziodkonomische
Ungleichheiten dethematisieren kénnen (Weber, 2005). Zusétzlich zeigt die Studie von
Wellgraf (2012), dass soziale Ungleichheiten in verschiedenen Schultypen von der
Gesellschaft produziert werden und die Heterogenitatsmerkmale Geschlecht und Ethnizitat

sozialstrukturelle Probleme darstellen, welche oftmals verschleiert werden. Aufgrund dieser



intersektionalen Forschungen fokussiert sich diese Arbeit auf die Kategorien ,,Class* und
,,Gender“. Es wird sich als interessant herausstellen, ob Uberschneidungen zwischen den
Heterogenitatsmerkmalen anhand der Aussagen und Erzéhlungen von Sportlehrerinnen und
Sportlehrern, welche an einer sozial angesehen weiterfiihrenden Schule unterrichten,
festzustellen sind. Die folgende Arbeit liefert einen zusétzlichen Beitrag zu dem Gebiet der
Intersektionalitatsforschung und versucht die bisher am wenigsten erforschte Komponente
,Class® im schulischen Kontext anhand des Faches Bewegung und Sport genauer zu
beleuchten. Helsper et al. (2008) erforschen, dass gymnasiale Bildung zur Produktion von
Ungleichheiten beitrdgt. Es wird demnach bedeutend sein herauszufinden, ob diese
Annahme auch auf heutige Sportlehrerinnen und Sportlehrer zutrifft, oder die Lehrpersonen
einen reflektierten Unterricht praktizieren und passend auf die Verschiedenheit der Kinder

und Jugendlichen eingehen.



2. Theoretischer Teil
Dieser Teil der Arbeit befasst sich mit relevanten Konzepten und Ansichten zu den Themen

»Gender, ,Class”, Heterogenitit und dem damit verbundenen Konzept der
Intersektionalitat. Zusatzlich soll ein Bezug zum Kontext Schule und Bewegungs- und
Sportunterricht hergestellt werden. Die folgenden Kapitel sollen Aufschluss Uber
verschiedene in der Literatur verankerte Meinungen geben und als Basis fur die

Interpretation der erhobenen qualitativen Daten dienen.

2.1. Begriff der Heterogenitat
Um den Heterogenitatsbegriff genauer untersuchen und analysieren zu koénnen, ist es

unumgéanglich zuerst einen allgemeinen Blick auf dieses Konzept zu werfen. ,,Heterogen®
lasst sich aus den griechischen Wortern ,,heteros* und ,,genos* ableiten, welche ,,anders*
oder ,,abweichend* und ,,Art", ,,Gattung* oder ,,Geschlecht* bedeuten . Allgemein kann der
Begriff als VVerschiedenartigkeit oder als eine uneinheitliche Zusammensetzung von Dingen
definiert werden (Trautmann & Wischer, 2011). Diese Definitionen finden beispielsweise in
den Bereichen der Naturwissenschaft oder der Soziologie Anwendung, erweisen sich jedoch
als sehr breit gefachert und teilweise als zu ungenau. Bei Menschen kann das Konzept nur
auf eine Vergleichsgruppe angewendet werden, bei welcher ein bestimmtes
Vergleichskriterium festgelegt wird (Hagedorn, 2010). Heterogenitat wird nur dann sichtbar,
wenn ein direkter Vergleich moglich und sichtbar ist. Dies bedeutet, dass Differenzen und
Heterogenitatsmerkmale nicht automatisch bestehen, sondern innerhalb sozialer Prozesse
konstruiert werden (Wenning, 2007). Es ist demnach nicht eindeutig, wann und von wem
welche Unterschiede als relevant angesehen werden. Zusétzlich ist festzustellen, dass in
manchen Situationen bestimmte Differenzkategorien zur Géanze ausgeblendet werden
(Koller, 2014).

2.1.1. Heterogenitatsbegriff in der Padagogik
Der Heterogenitatsbegriff hat vor allem seit Beginn der 2000er Jahre in der paddagogischen

Forschung und Literatur stark an Bedeutung gewonnen (Budde, 2012). Parallel zur
Entwicklung und der demographischen sowie gesellschaftlichen Veranderung der Welt
andern sich Ansichten und Konzepte im padagogischen Kontext. So ist festzustellen, dass
bevor der Begriff der Heterogenitat existierte, oftmals der Ausdruck Differenz im
erziehungswissenschaftlichen Setting verwendet wurde. Es stellt sich als unklar heraus, ob
das Konzept der Heterogenitat die Probleme des Differenzbegriffs beseitigt oder

abschwicht. Ahnlich zur Heterogenitat kann der Begriff der Differenz nicht eindeutig



definiert oder in Situationen als allgemein geltend betrachtet werden. Ende der 90er Jahre
kénnen demnach finf Bedeutungsdimensionen identifiziert werden. Die Differenz als
Produkt sozialer Ungleichheiten beschreibt Differenzen wie das Geschlecht, die Rasse oder
die Herkunft, welche durch sozial eingebettete Ordnungssysteme sichtbar werden (Lutz &
Wenning, 2001). Des Weiteren kann die Differenz als deskriptiver Unterschied verstanden
werden, bei welchem die beschreibende Bedeutungsdimension im Fokus steht und den
Unterschieden keine hierarchische Ordnung zu Grunde liegen (Bilden, 1980). Wenn die
Differenz als Andere beziehungsweise nicht-ldentische angesehen wird, liegt das
Hauptaugenmerk auf der Andersartigkeit und gilt als Gegenbewegung fur die
Normalitatsvorstellungen. In  der vierten Bedeutungsdimension Differenz  als
Ungleichartigkeit/ positive Ressource werden Differenzen zwar als wertend hervorgehoben,
jedoch wird nur auf das Neue und Positive eingegangen (Hohne et al., 2005). Dies bedeutet,
dass fiir die identifizierte ,,andersartige Gruppe positive Attribute und Interessen
hervorgehoben werden und dementsprechend zu berticksichtigen sind. Spricht man von
., Differenz als Differenzierung“ sind damit soziale und institutionelle Prozesse gemeint,
welche darauf abzielen, heterogene Individuen in allen gesellschaftlichen Ebenen
einzugliedern oder im péadagogischen Sinne bestmoglich zu férdern und unterstiitzen
(Durkheim, 1997).

Die oben aufgelisteten Bedeutungsdimensionen machen sichtbar, dass Differenzen auf
verschiedene Arten aufgefasst und verarbeitet werden kénnen. Zudem ist es mdglich einige
Bedeutungsfelder in den Erziehungswissenschaften gleichzeitig wahrzunehmen, was die
Debatte  des  Heterogenitatsdiskurses ~ weiter  entfacht. ~ Anhand  einiger
erziehungswissenschaftlicher Publikationen l&sst sich feststellen, dass in diesem Kontext
Heterogenitat tberwiegend als Herausforderung oder Problem dargestellt wird, welches eine
entsprechende Handlung oder Losung erfordert (Hagedorn et al., 2010; Hinz & Walthes,
2009; Katzenbach, 2007). Im Gegensatz zu dem evaluativen Bedeutungsbegriff wird bei der
erziehungswissenschaftlichen Haltung die notwendige Reaktion auf Ungleichheiten
verdeutlicht. Nichtsdestotrotz wurden zahlreiche Schriften publiziert, welche pladieren,
Heterogenitat als Chance und Mdoglichkeit zu betrachten (Prengel, 2007; Rebel, 2011). Diese
Ansichtsweise fordert die Menschen auf, ihre eigenen Einstellungen und Gedanken zu der
Thematik zu &ndern, um einen positiven Umgang zu generieren. Budde (2012) kritisiert
jedoch, dass einige Autorinnen und Autoren, welche Heterogenitat als Chance sehen, nicht

genau definieren, welche Moglichkeiten es in dieser Hinsicht gibt. Dementsprechend kann



man erneut auf das Problem der Begriffsungenauigkeit und Interpretationsproblematik
verweisen. Ein weiterer Aspekt der Heterogenitdt im Bereich der P&dagogik ist die
didaktische Komponente, welche in dem Kontext als weitgehend herausfordernd gilt
(Wischer, 2009). Es stellt sich die Frage, wie mit der Heterogenitét der Schilerinnen und
Schiler umgegangen werden soll und welche Methoden als sinnvoll erachtet werden. Laut
Trautmann und Wischer (2008) kann man weitgehend sogar von einer ,,didaktischen
Herausforderung® sprechen, die nicht eindeutig 16sbar ist. Das Unterrichtskonzept der
Differenzierung und Individualisierung gelangt durch diesen problematischen Diskurs
immer mehr an Bedeutung. Des Weiteren steht die didaktische Vielfalt der Lehrpersonen
klar im Fokus. Denn diese werden zusatzlich dazu aufgefordert, den Frontalunterricht mit
anderen Unterrichtskonzepten, welche einen vielfaltigen Einsatz von Materialien und

Sozialformen inkludieren, abzuwechseln (Prengel, 2007).

Ferner lassen sich im schulischen Kontext vier Merkmale der Heterogenitat verzeichnen,
anhand welcher Schulerinnen und Schiler oftmals von Lehrpersonen beurteilt und
kategorisiert werden. Die Wissensbasis bildet das erste Merkmal und umfasst die
unterschiedlichen Kenntnisse uber bestimmte Themen als auch personliche Féhigkeiten.
Lernende, welche bereits ein Repertoire an Wissen mitbringen, mdissen weniger
Informationen als ihre Mitschilerinnen und Mitschiler aufnehmen und stechen somit aus
der Gruppe hervor (Wellenreuther, 2005). Das zweite Merkmal bildet die Intelligenz, welche
sowohl die Kapazitat, als auch die Speicherung der Informationsaufnahme umfasst.
Schiilerinnen und Schiiler, denen es leicht fallt, sich Inhalte zu merken und auch
wiederzugeben, haben im Unterricht einen klaren Vorteil. Das nachste Merkmal, durch
welches sich Heterogenitdt bemerkbar macht, ist Motivation. Lernende fallen einerseits auf,
wenn sie sehr motiviert, wissbegierig und neugierig sind, oder wenn sie im Gegensatz dazu
eher lernfaul, unmotiviert und angstlich sind. Des Weiteren sind metakognitive Unterschiede
mafgeblich fur die individuelle Bewertung, da sie Strategien fiir die Lésung von Problemen

beinhalten und diese entscheidend fir die schulische Leistung sind (Wellenreuther, 2005).

2.2. Differenzkategorie Geschlecht
Im péadagogischen Kontext fiihrte die Beleuchtung von Genderthemen schon zu einigen

Erkenntnissen und thematisierte damit verbundene kritische Debatten beispielsweise Uber
Koedukation (Eisenbraun, 2014). Nichtsdestotrotz ist das Heterogenitdtsmerkmal
»Geschlecht™ ein Thema, welches nicht immer bewusst und reflektiert wahrgenommen wird.

Die Arbeiten der amerikanischen Philosophin Judith Butler, welche sich auf die
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Genderforschung spezialisierte, gelten als Vorreiter fir die Auseinandersetzung mit
diskursiven Ordnungen des Geschlechts. Butler (1990) fiihrt den Begriff ,,heterosexuelle
Matrix“ ein und bezeichnet damit eine kulturelle Matrix, durch welche Geschlechtsidentitét
(gender) verstdndlich wird. Durch eine Analyse der Verwendung der Begriffe ,,sex* und
»gender® macht Butler (1993) deutlich, dass Normvorstellungen von Geschlecht diskursiv
hergestellt werden. Wenn von dem Merkmal Geschlecht gesprochen wird, wird oft eine
korperliche und natirrliche Geschlechterbinaritat (sex) imaginiert und weiterfiihrend
entsprechende bindare Geschlechtsidentitdten mit Begehren des anderen Geschlechts
konstruiert. Von ,,bindr, bezichungsweise im Allgemeinen einer bindren Kodierung, spricht
man, wenn im Hinblick auf eine Zuordnung, wie in diesem Fall das Geschlecht, eine genaue
Grenze zwischen zwei Auspragungen vorhanden ist. Die genderspezifische Beschreibung
»one is one’s gender to the extent that one is not the other gender, a formulation that
presupposes and enforces the restriction of gender within that binary pair” (Butler, 1993:30)
macht deutlich, dass das Geschlecht und die dementsprechende Identitat erst durch
Differenzen und Ausschlisse sichtbar gemacht und konstruiert werden. Villa (2013) fiihrt
diese Ansichten weiter und beschreibt, dass Identitat auch aus dem besteht, was man nicht
ist. Somit Frau-sein gleich nicht-Mann-sein bedeutet und eine heterosexuelle ldentitat auf
eine nicht-homosexuelle Identitat beruht, was wiederum an den Ansatz der bindren
Kodierung anknupft. Natlrlich gibt es noch weitere Formen der sexuellen Identitét, auf
welche jedoch in der vorliegenden Arbeit mit ,sexueller Vielfalt” verwiesen wird.
Seit im Dezember 2018 die Einfuhrung einer dritten Geschlechtsoption sowohl im
Deutschen Bundestag als auch in der Gsterreichischen Regierung umgesetzt wurde, gewann
neben der Gender-Debatte auch der allgemeine Umgang mit den unterschiedlichen
Geschlechtern immer mehr an Bedeutung (BMI, 2018). Die Geschlechterzuordnung
»divers® ermoglicht sich auBlerhalb der bindren Kategorisierung einordnen zu konnen.
Insbesondere in der erziehungswissenschaftlichen Forschung stellt sich die Frage, wie man
sensibel und angemessen mit diesen Differenzen umgehen und weiterfiihrend die bereits
bestehenden Ansichtsweisen zu dem Thema Geschlecht adaptieren und verandern sollte. Es
ist anzufiihren, dass in dieser Arbeit der Begriff Geschlecht verwendet wird, wenn auf das
biologische Geschlecht verwiesen und deshalb hauptsachlich vom englischen Begriff
,aender” Gebrauch gemacht wird, um auf die Geschlechtsidentitit und das damit

verbundene Heterogenitdtsmerkmal einzugehen.



2.2.1. Doing Gender
In der sozial- als auch erziehungswissenschaftlichen Theorie ist die Ansicht, dass die soziale

Wirklichkeit andauernd interaktiv hergestellt sowie stetig reproduziert wird, von hoher
Bedeutung (Brdu & Schlickum 2015). Das Konzept ,,Doing Gender* wurde von mehreren
Autorinnen und Autoren entwickelt und weitergefihrt und halt die alltdglichen
Hervorbringungen geschlechtlicher Unterscheidungen fest (Garfinkel, 1967; Kessler &
McKenna, 1978; West & Zimmermann, 1987). Insbesondere durch den persdnlichen
Kleidungsstil sowie die Art und Weise, wie man sich bewegt, spricht und prasentiert, gibt
sich der GroBteil der Menschen als ,,Frau® oder ,,Mann* zu erkennen und tragt somit zu einer
»~Normalititserwartung® bei. Doch das ,,Doingkonzept™ kann auch auf sich und weitere
Formen der Heterogenitat Ubertragen werden. Abhédngig von der Situation ldsst sich
allgemein von ,,Doing Difference* sprechen und es wird damit markiert, dass verschiedene
Heterogenitatsmerkmale vor oder neben das Geschlecht rucken konnen (West &
Fenstermaker, 1995).

2.2.2. Undoing Gender
Der Begriff ,,Undoing Gender* wurde als erstes von Stefan Hirschauer (1994) eingefiihrt

und positionierte sich gegen die allgegenwartige Relevanzannahme von Geschlecht. Das
Ziel dieser Ansichtsweise ist der Abbau von Geschlechterungleichheit mithilfe der
Herstellung von Geschlechtsneutralitat. Durch die Omnipréasenz von Geschlecht bestimmt
dieses den Beginn einer Interaktion, jedoch muss im weiteren Verlauf dem Geschlecht nicht
zwingend mehr Bedeutung zugeschrieben werden und es kann somit ,,sozial vergessen*
werden (Hirschauer, 2001). Wichtig dabei ist, dass dieser Prozess nicht automatisch
eingeleitet werden kann, sondern eines bewussten internen Aktes bedarf. Francise Deutsch
(2007) hat diese Thematik weiter verfolgt und kritisiert ebenfalls, dass das Konzept ,,Doing
Gender* hauptséchlich fiir die Erforschung von Anpassungs- und Reproduktionsformen
verwendet wird und man deshalb den Gedanken von ,,Undoing Gender* anwenden sollte,
wenn es um den Abbau von Ungleichheiten geht. Die Notwendigkeit von
Geschlechterbewusstsein und die entsprechende Erweiterung des Wissens wird durch

folgendes Zitat deutlich:

“If gender consciousness is needed for the undoing of gender, effective forms to foster it

must be built on knowledge* (Stromquist & Fischman, 2009, S. 470).

Um das beschriebene ,,Undoing Gender* zu erreichen gibt es pddagogische Maflnahmen,

welche deutlich machen, dass ,,gender nicht als irrelevant angesehen werden darf. Dabei
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handelt es sich um eine konkrete Unterstiitzung gegen Diskriminierung sowie einer
expliziten Thematisierung von Ungleichheiten und der Genderseparierung. Als Basis fir die
Aufbrechung von sozial verankerter Geschlechtsadaquatheit gilt die Dramatisierung als auch
Entdramatisierung von Geschlecht. Dies umfasst nicht nur das Hinterfragen, sondern auch
Aneignen  von geschichtlich und sozial verankertem  Wissen bezuglich
Geschlechtergemeinsamkeiten und Geschlechterdifferenzen, sowie dessen kurz beleuchten
Annahmen (Brdu & Schlickum 2015). Die Entdramatisierung befasst sich mit einer
Festmachung, welche nicht auf das Geschlecht bezogen ist und erinnert somit an das friiher

beschriebene Konzept ,,Doing Difference” (West & Fenstermaker, 1995).

2.2.3. Geschlechterrollen
Innerhalb des Rahmens der sozialen Konstruktion des Geschlechts erfolgt eine

Kategorisierung in die Geschlechterkategorien Frau oder Mann, welche gesellschaftliche
Erwartungen beziiglich spezifischer Eigenschaften und Fahigkeiten der Geschlechter
hervorruft. Dieses kollektive Wissen U(ber geschlechtsspezifische Merkmale und
Verhaltensweisen wird durch Geschlechterstereotypen und Geschlechterrollen naher
erlautert. Das Konzept der Geschlechterrollen beschreibt konkret die sozial geteilten
Verhaltensweisen, die Frauen und Maénnern zugeschrieben werden (Connell, 2013).
Innerhalb der Gesellschaft bestehen daher differenzierte Vorstellungen und Erwartungen
beziiglich der Rollen, die Frauen und Manner erfiillen sollen. Diese Erwartungen werden als
Geschlechterrollenerwartung  bezeichnet und tragen zu den  konstruierten
Geschlechtsunterschieden in der Gesellschaft bei. Konformes Verhalten innerhalb dieser
Rollen wird unterstiitzt, wahrend abweichendes Verhalten, das auf3erhalb der Erwartungen
der Geschlechterrollen liegt, sanktioniert wird (Alfermann, 1996). Die Hauptursache fir
Geschlechtsunterschiede liegt laut Hel? (2010) in Beruf und Alltag in der Zuweisung dieser
typischen, gesellschaftlich hergestellten Geschlechterrollen. Folglich wird Frauen die
familidre Rolle im Kontext von Innenbeziehungen zugeschrieben, wahrend Mannern die
berufliche Rolle im Rahmen von AuBenbeziehungen zugesprochen  wird.
Rollenzuweisungen und -erwartungen tragen zur Manifestation der sozialen Konstruktion
des Geschlechts bei und tragen zur Entstehung von Geschlechtsunterschieden bei. Denn die
in der Gesellschaft vermittelte Einstellung zu Geschlechterrollen beeinflusst mal3geblich die
Wahrnehmung der Geschlechter. Diese Kategorisierung fuhrt zu einer normativen

Auswirkung geschlechtsspezifischen Verhaltens gemal den Geschlechterrollen.
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2.2.4. Geschlechterstereotypen
Das Konzept der Geschlechterstereotypen ist eng verwoben mit dem Konzept der

Geschlechterrollen. Geschlechterstereotypen stellen allgemein akzeptierte Annahmen tber
typische Charaktereigenschaften von Frauen und Ménnern dar, wahrend Geschlechterrollen
normative Erwartungen beziglich des Verhaltens innerhalb dieser Rollen darstellen
(Doblhofer & Kiing, 2008). In der Gesellschaft sind Geschlechterstereotypen als kollektives
Wissen Uber das Verhalten und die Merkmale von Frauen und Mé&nnern vorhanden. Diese
Stereotypen werden nach ihrer Wirkung in préaskriptive und deskriptive eingeteilt.
Praskriptive Stereotypen beschreiben Eigenschaften und Verhaltensweisen, die als typisch
flr Frauen oder Ménner angesehen werden, wahrend deskriptive Stereotypen beschreiben,
wie Frauen und Manner sein sollten. Innerhalb der Gesellschaft wird nur Verhalten
akzeptiert, das mit diesen Stereotypen ubereinstimmt, andernfalls drohen Ausgrenzungen,
oder andere Sanktionen (Athenstaedt & Alfermann, 2011). GemaR deskriptiver Stereotypen
werden Frauen einfihlsame und Manner dominante Eigenschaften zugeschrieben. Diese
sozialen Stereotypen konnen insbesondere die Entwicklung von Médchen beeintréchtigen
(Connell, 2013). Es ist wichtig, diese sozialen Strukturen von den Prozessen der
Stereotypisierung zu unterscheiden, die das spezifische Wissen Uber Stereotypen in
bestimmten Kontexten verwenden, um eine Beeinflussung zu erzielen. Dieses Wissen tber
Stereotypen kann sowohl bewusst als auch unbewusst angewendet werden und wird wéhrend
der Kindheit erworben, wobei sich dieser Lernprozess bis ins Erwachsenenalter erstreckt.
Geschlechterstereotypen werden neben Einstellungen, Rollen und Wahrnehmungen der
Geschlechter im Rahmen impliziter Geschlechtertheorien eingeordnet (Weber, 2005).

2.2.5. Gendersensible Padagogik
Die sogenannte ,gendersensible Padagogik® befasst sich mit der individuellen

Bedurfnisorientierung von Méadchen und Jungen. Angesichts der oben beschriebenen
zugewiesenen Geschlechterrollen und -stereotypen ist es von besonderer Relevanz, eine
genderbewusste Padagogik zu implementieren. Dabei ist es entscheidend, Schilerinnen und
Schuler, Lehrkréafte sowie den schulischen Rahmen in dem Konzept der genderbewussten
Padagogik einzubeziehen, um sicherzustellen, dass die Einzigartigkeit der Schilerinnen und
Schiiler nicht durch geschlechtsspezifische Zuschreibungen eingeschréankt wird. Die
anhaltende Bedeutung von Geschlechterrollen und -stereotypen in Schulen fiihrt dazu, dass
Schulerinnen und Schuler entsprechend ihres Geschlechts behandelt und beurteilt werden.
Die Forderung nach einer gendersensiblen Padagogik findet allerdings nur langsam Eingang

in politischen Diskussionen und ihre Weiterentwicklung héngt stark von engagierten
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Lehrkraften ab, die auf der Organisationsebene der Schule tatig sind. Allerdings liegt die
Verantwortung fir die Umsetzung des Gender Mainstreaming, als Top-Down-Ansatz, das
bedeutet, eine auf Gleichstellung orientierte Organisation im Rahmen der Zielformulierung
und Umsetzung, bei der Schulleitung und muss in den Strukturen der Schule verankert
werden (Welte, 2008). Lehrkrafte, die zur Geschlechterdemokratie im Unterricht beitragen,
kénnen kommen und gehen, aber die Ziele und Ideen, die in den Strukturen der Schule
verankert sind, bleiben bestehen. Im 6sterreichischen Bildungswesen gibt es nur wenige

Beispiele fir die Verfolgung dieses Prinzips (Schneider, 2005).

Es ist zu erwahnen, dass geschlechtssensibel bedeutet, das Verhalten jedes Individuums als
einzigartig anzuerkennen und nicht nach Geschlecht zu differenzieren. Das Konzept dieses
Geschlechtsbewusstseins betont das ,,.Doing Gender, wessen Konstruktionsprozess in
einem friheren Teil der Arbeit beschrieben wurde und geht nicht von einem spezifischen
Mann- oder Frau-Sein aus. Das bedeutet, sich der Bedeutung des sozialen Geschlechts
bewusst zu sein und die gesellschaftliche Konstruktion dessen zu erkennen. Dabei wird die
Sensibilitat fur sozial gepragte Verhaltensweisen, Rollenzuschreibungen und Stereotypen
betont. Diese Voraussetzungen mussen gegeben sein, um Geschlechtssensibilitdt und
folglich Geschlechtergerechtigkeit tber geschlechtsspezifische Handlungsmdglichkeiten
und  MalBnahmen zu erreichen.  Geschlechterbewusstsein  soll  bestehende
Geschlechterstereotypen aufbrechen und feste Geschlechterrollen thematisieren (Bartsch,
2012). Denn bereits vermittelte oder gepragte Geschlechterbilder beeintrachtigen die
individuelle Entwicklung eines Individuums lebenslang und sind nur schwer zu verandern.
Daher ist es besonders wichtig, bereits in der Jugend im Kontext von Familie und Schule
Konzepte von Mannlichkeit und Weiblichkeit zu entwickeln. Eine wichtige Rolle spielen
hierbei Bezugspersonen wie Eltern, Freunde, aber auch Lehrkréfte, von denen Kinder und
Jugendliche die jeweilige Geschlechtsinszenierung nachahmen (Budde & Venth, 2010).
Gendersensible Padagogik beschreibt im Kontext Schule ein gesellschaftlich relevantes
Vorgehen, um bestehende Geschlechterrollen und -stereotypen im schulischen Kontext zu
durchbrechen und in Zukunft zu verhindern. Es ist von Bedeutung, dieses VVorgehen bereits
im Kindergartenalter einzufiihren und bis zur Sekundarstufe Il fortzusetzen. Dabei geht es
darum, die Verhaltensweisen von Maé&dchen und Jungen bewusst durch
geschlechtsspezifische Handlungsmaoglichkeiten zu beeinflussen und zu erweitern. Ein
typisches Beispiel ware, eine Erzéhlung, oder Thematisierung von Marchen, in denen die

Prinzessin den Prinzen vor dem Bodsewicht rettet. Aufgrund unterschiedlicher
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Sozialisationshintergriinde bringen Kinder und Jugendliche verschiedene Erfahrungen in die
Schule ein und treffen auf unterschiedliche Lebenswelten.

Das Ziel der geschlechtersensiblen Padagogik ist nicht die Bildung einer
Zweigeschlechtlichkeit von Madchen und Jungen, sondern die Fo6rderung von
Chancengleichheit (Schneider, 2002). Zuséatzlich soll man sich bewusst mit
geschlechtsspezifischen Verhaltensweisen auseinandersetzen und daraus resultierend
verschiedene Handlungsmaoglichkeiten und Methoden konkret anwenden. Konkret bezieht
sich dies auf schulische Rahmenbedingungen und Strukturen wie Lehrpléne, Schulblcher
sowie innerschulische Wertvorstellungen und Leitbilder (Wiepcke, 2012). Als Lehrkraft ist
es erforderlich, diese Gegebenheiten zu hinterfragen und innerhalb der individuellen
Maoglichkeiten zu veréndern oder zu erweitern. Bestehende Geschlechterverhaltnisse sollen
aufgebrochen und vermieden werden, um die Individualitat jedes Schilers und jeder
Schilerin zu férdern. Méadchen und Jungen soll nicht vorgeschrieben werden, wie sich ihr
Geschlecht verhalten soll. Die gendersensible Péddagogik konzentriert sich gezielt auf die
Interaktion zwischen Lehrkraften und Schilerinnen sowie Schilern und erfordert eine
kontinuierliche Reflexion des eigenen Denkens und Handelns seitens der Lehrkraft. Im
Kontext der schulischen Bildung ist es essenziell, dass sich Schilerinnen und Schiiler frei
von ihren zugeschriebenen und festgefahrenen Geschlechterrollen und -stereotypen
aufgrund ihres biologischen Geschlechts entwickeln konnen. Die individuellen Interessen
und Fahigkeiten sollen ohne Einschrénkung und unabhéngig von Geschlechterstereotypen
entfaltet werden konnen. Eine umfassende Sichtweise im Rahmen der Diversitét ist das
anzustrebende Ziel der geschlechtersensiblen Padagogik, was bedeutet, gleiche Lernchancen
fiir alle Schilerinnen und Schiiler unabhangig von Geschlecht, Religion, ethnischer Herkunft
oder sexueller Orientierung zu bieten. Individualitadt und Vielfalt auBerhalb vorgegebener
Modelle sollen durch Handlungsspielraume gefordert werden. Diese neuen Ansétze und
Madglichkeiten tragen zur Identitatsentwicklung bei und beseitigen geschlechtsspezifische
Hemmungen.  Dieser  padagogische  Prozess soll  die  gesellschaftlichen
Geschlechterverhéltnisse berucksichtigen und somit der Vielfalt des Menschen gerecht
werden. Eine Voraussetzung fir geschlechtersensible Padagogik ist die Auseinandersetzung
mit der eigenen Person als Lehrkraft, da das eigene Denken und Handeln mal3geblich die
geschlechtsspezifischen Verhaltensweisen der Schiilerinnen und Schiiler beeinflussen kann,
wo Nachahmung eine Folge ist. Die personliche Haltung wird stark durch

geschlechtstypische Verhaltensweisen beeinflusst. Selbstreflexion kann hierbei helfen, diese
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erworbenen geschlechtsspezifischen Eigenschaften zu erkennen. Geschlechtersensibles
Handeln bedeutet, sich der unterschiedlichen Behandlung der Geschlechter bewusst zu sein

und dariiber zu reflektieren (Schneider & Tanzberger, 2003).

2.3. Differenzkategorie Class
Im Schulkontext lasst sich feststellen, dass ein Zusammenhang zwischen der

Bildungsbeteiligung und der Zugehorigkeit der sozialen Herkunft erkennbar ist. Eine
Positionierung entlang der im Durchschnitt niedrigeren sozialen Schicht kann mit einem
niedrigeren Bildungserfolg in Verbindung gebracht werden (Greif3ler, 2005). Schulen wird
eine Sonderstellung im Bereich der Bildungs- und Teilhabechancen der Schilerinnen und
Schiller zugewiesen. Bildungszertifikate kodnnen oft entscheidend fir den weiteren
Lebensweg der Lernenden sein und sollten daher auf individuellen Leistungen und nicht auf
der Herkunft oder dem sozialen Status der Eltern basieren. Trotz diesem Wissen lassen sich
haufig Differenzen innerhalb der Bildungsbeteiligung aufgrund von unterschiedlichen
sozialen Gruppen sowie Migrationshintergriinden beobachten (Geif3ler, 2005). Insbesondere
Studien aus den USA und Westeuropa befassen sich mit der strukturellen Benachteiligung
von Personen, welche aus soziobkonomisch deprivierten sozialen Klassen stammen (Bréu
& Schlickum, 2015). Die Figur ,,katholisches Arbeiterméddchen vom Lande* wurde in den
1960er Jahren in Deutschland ein Symbol fir die Benachteiligung von gewissen
Schilerinnen- und Schilergruppen und markiert die Uberschneidung von mehreren
Differenzkategorien, welche als ,,Intersektion* bezeichnet werden kann (Walgenbach,
2011). Es lasst sich weiter anhand Publikationen Ende des 20ten Jahrhunderts erkennen, dass
die soziale Konstruktion von Differenz ein essenzielles Forschungsfeld im Schul- und
Bildungsbereich darstellt und dessen Analysen und Interpretationen weitgehend auf sozial-
und geisteswissenschaftliche Disziplinen wie die Soziolinguistik, Ethnologie und
Bildungssoziologie basieren (Mehan, 1992). Die schulischen Prozesse der
Klassenzugehdrigkeit werden von den meisten Studien durch Interviewtechniken sowie
ausgewdhlten ethnographischen Daten untersucht und zeigen ,Praktiken des
Unterscheidens, durch die soziale Kategorien ihre Wirkung entfalten (Falkenberg &
Kalthoff, 2008, S. 811). Zu frihen bedeutsamen Studien in dem Feld der
Sozialwissenschaften zahlen die ethnographischen Fallstudien von Woods (1979) und Ball
(1981), welche die soziale und leistungsbezogene Differenzierung an ausgewahlten Schulen
in GroRbritannien erforschten und somit auf die Reproduktion von sozialen Ungleichheiten

aufmerksam machen.
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2.4. Intersektionalitit
Es scheint essenziell zu betonen, dass die oben angefiihrten Differenzkategorien ,,Gender*

und ,,Class® oftmals nicht isoliert betrachtet werden koOnnen, sondern in einer
Wechselbeziehung miteinander stehen. Dieses offene Konzept wird am héaufigsten als
,Intersektionalitdt”  bezeichnet wund kann sich auf alle uberschneidenden
Heterogenitidtsmerkmale beziehen (Bartsch, 2021). Da die Merkmale ,,Race®, ,,Class* und
»Gender sozial hergestellt und reproduziert werden, werden diese Differenzen oft
uberschneidend wahrgenommen und in weiterer Folge h&ufig zusammen erforscht (Budde,
2013). Der Intersektionalitdtsbegriff kann bis zur ,,Black Feminism* und ,,Critical Race”
Theory des angloamerikanischen Raums zurtickgefihrt werden. Auch wenn damals in der
zweiten Halfte des 20ten Jahrhunderts der Begriff nicht explizit verwendet wurde, haben
schwarze, lesbische oder feministische Mitglieder des Boston Combahee River Collective
die Grundgedanken der Intersektionalitat vertreten (Bartsch, 2021). Die Gruppe setzte sich
flir die Interessen von Frauen ein, unabhangig davon, welche Hautfarbe sie besallen oder zu
welcher sozialen Schicht sie gehorten. Zu den bedeutendsten antirassistischen Aktivistinnen
zahlt die amerikanische Juristin Crenshaw, welche 1989 vertffentlichte, dass intersektional
entstehenden Diskriminierungen schwarzer Frauen mehr Aufmerksamkeit geschenkt
werden sollte. Sie verglich dabei erstmals die Entstehung von Diskriminierung mit einer

StralRenkreuzung:

Consider an analogy to traffic in an intersection, coming and going in all four
directions. Discrimination, like traffic through an intersection, may flow in one
direction, and it may flow in another. If an accident happens in an intersection,
it can be caused by cars traveling from any number of directions and, sometimes,
from all of them. Similarly, if a Black woman is harmed because she is in the
intersection, her injury could result from sex discrimination or race
discrimination. (Crenshaw, 1989, S. 149).

Diese Beschreibung von Diskriminierung schwarzer Frauen verbildlicht, dass die Urspriinge
von wahrgenommenen Differenzen nicht immer eindeutig sind, jedoch das Resultat durch
gleichzeitiges Aufeinandertreffen sichtbar wird. Zusétzlich verdeutlicht Crenshaw (1989),
dass in manchen Fillen die Kategorie ,,Gender” und in anderen die Kategorie ,,Race*
hauptsdchlich fiir den Ausloser eines ,,Diskriminierungsunfalles verantwortlich ist.
Demnach konnen die Ursachen aus einer oder mehreren Richtungen stammen. Diese

Kreuzung lasst sich jedoch nicht nur auf diese eine Personengruppe anwenden, sondern kann
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in gleicher oder kontrérer Weise von weil3en Frauen oder Mannern erlebt werden (Chebout,
2011). Welche Differenzkategorien auf die jeweilige Person zuflieRen, ist individuell

erlebbar.

Neben den oben erwdhnten Kategorien ,,Gender, ,,Class* und ,,Race” argumentieren
Winker und Degele (2009) das Heterogenitdtsmerkmal ,,Body* in intersektionalen Analysen
miteinzubeziehen. Diese Ungleichskategorie wird als wichtig begrundet, da sie mit Faktoren
wie Alter oder Behinderung mit Korperlichkeit eng verbunden ist und somit die Relevanz

und soziale Konstruktion des Koérperbilds in der Gesellschaft verdeutlicht und untersucht.

2.4.1. Theoretische Modelle der Intersektionalititsforschung
Der Prozess der sozialen Konstruktion von Differenzkategorien kann nicht eindeutig

bestimmt oder untersucht werden. Aus diesem Grund sind mehrere wissenschaftliche
Modelle zur Erforschung von uberschneidenden Heterogenitatsmerkmalen vorhanden und

kdnnen angewendet werden.

McCall (2005) unterscheidet in diesem Forschungsbereich zwischen inter-, intra-, und
antikategorialen Zugangsweisen und verleiht in seinen Erlauterungen der Kategorie
,Behinderung® eine besondere Bedeutung. Die antikategoriale Komplexitat erachtet
Kategorisierungen von Subjekten oder Identitatskonzepten als eine machtvolle Strategie,
welche die Funktion des Ausschlusses sowie der Normierung besitzen. Demnach werden
anhand dieses Modells ,Normalitdt“ als auch , Abweichung® hinterfragt, sowie
Differenzkategorien, welche sozial konstruiert werden, als problematisch angesehen (Bréau
& Schlickum, 2015). Der intrakategoriale Zugang bezieht sich auf Differenzen innerhalb
einer bestimmten Kategorie oder Gruppe. Demnach liegt der Hauptfokus auf der
Inhomogenitat und nicht einer vermeintlichen Homogenitdt. Dies bedeutet, dass die
Kategorie ,,Schiiler mit Behinderung™ keine homogene Gruppe aufweist, sondern aus
Individuen besteht, welche sich durch weitere Merkmale stark unterscheiden. Der
interkategoriale Ansatz ist auf die Makroebene zuriickzufiilhren und beschaftigt sich
demnach mit den Beziehungen zwischen den einzelnen Differenzkategorien und dadurch
entstehende Subgruppen (McCall, 2005).

Ein weiteres in der Intersektionalitdtsforschung weitverbreitetes Modell ist die
Mehrebenenanalyse (Winker & Degele, 2009). Fir die beiden Soziologen Winker und
Degele (2009) ergibt sich deduktiv aus der Gesellschaft ein Analyseraster mit den

Kategorien ,,Gender", ,,Class®, ,,Race* und ,,Body*, welche in einem oberen Abschnitt der
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Arbeit bereits erwahnt wurden. Des Weiteren identifizieren sie drei Untersuchungsebenen:
Struktur, ldentitdt und Reprasentation. Diese stehen in einer wechselseitigen Beziehung
zueinander und sollen dazu beitragen eindeutige Ergebnisse zu erlangen. Dafr ist
insbesondere die letztgenannte Ebene verantwortlich, welche herrschaftssoziologisch, in
anderen Worten bedeutet das, dass sie in Verbindung mit Klassen-, Geschlechter-,
Kdrperverhaltnissen sowie Rassismus steht und bereits konstruiert ist. Im Gegensatz dazu
wird die Identitats- und Strukturebene offen und induktiv durch den Forschungsprozess
hergeleitet. Somit kdnnen weitere bisher nicht genannte Differenzen fiir die Befragten
relevant sein (Winker & Degele, 2009). Budde (2013) Kkritisiert jedoch, dass der
Mehrebenenansatz offene methodologische als auch methodische Fragen aufweist und es
sich als unklar darstellt, wie die verschiedenen Ebenen und Kategorien entlang der
Identitatsebene zusammenhédngen und inwiefern Fragen empirisch bearbeitet werden

kdnnen.

Der ,,Doing Difference” Ansatz ist ein Modell, welches in dem beschriebenen
Forschungsfeld als einflussreich gilt. Der Begriff ist an das bereits an einer anderen Stelle
beschriebene Konzept ,,Doing Gender* angelehnt und befasst sich demnach mit der sozialen
und nicht natlrlichen Herstellung der Kategorie (West & Zimmermann, 1987).
Fenstermaker und West (1995) sehen die Heterogenitdtsmerkmale ,,Gender*, ,,Class* und
,»Race* als gleichzeitig ablaufende Prozesse an, welche dynamisch, anpassungsfahig und
verénderbar sind und erst in sozialen Settings und Interaktionen eine konkrete Bedeutung
erlangen. Jedoch wirkt es bedeutsam zu erwéhnen, dass diese Prozesse nicht willkirlich,
sondern sozial eingebunden sind. Die beiden Soziologen Fenstermaker und West (1995)
erwéhnen in diesem Kontext den Begriff ,,Rechenschaftspflicht”, um auf die Aufforderung
aller Menschen zu verweisen, die individuelle Zugehorigkeit zu ,,Gender®, ,,Race* oder
,»Class* eindeutig zum Ausdruck zu bringen und zusétzlich die normativen Erwartungen der
Gesellschaft zu erflllen. Durch diese Ausdrucksweisen lassen sich Zugehorigkeiten oder
Zuriickweisungen zu anderen Akteurinnen und Akteuren feststellen, welche einen
intersektionalen Charakter aufweisen konnen (Brdu & Schlickum, 2015). Das ,,Doing
Difference* Modell legt seinen Fokus demnach auf die soziale Interaktion, stetige
Produktion und Verhandel- und Veranderbarkeit von Differenzkategorien. Je nach sozialer
Situation riicken bestimmte Differenzen in den Vorder- oder in den Hintergrund, wodurch
ein wechselseitiges VVerhaltnis entsteht. Als problematisch erweist sich, dass dieses Konzept

den Begriff ,,Race™ nicht aus historischer, sondern als Ergebnis einer situativ abhéngigen
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Interaktion ansieht und demnach einige Aspekte dieses Ansatzes als nicht relevant erachtet.
Zusitzlich definieren Fenstermaker und West (1995) die Differenzkategorie ,,Class® als
Prozesse der Klassifikation und vernachlassigen demnach Verbindungen zu 6konomischen,

sozialen oder politischen Strukturen (Bréau & Schlickum, 2015).

2.5. Heterogenitat im Fach Bewegung und Sport
Dem Sportunterricht wird im schulischen Kontext oftmals eine Art Sonderstellung

zugesprochen, da heterogene Schilerinnen und Schiler mit unterschiedlichen
Voraussetzungen gemeinsam sportliche Ziele verfolgen und physische Aktivitaten
ausfihren muissen. Aufgrund des verpflichtenden Charakters sowie oft normativ
vorgegebenen Leistungsniveaus entwickeln auf der einen Seite einige Schilerinnen und
Schiler Strategien, um nicht oder nur wenig am Sportunterricht teilnehmen zu mussen. Auf
der anderen Seite sind viele auch mallos unterfordert (Brdutigam 2011). Um diese
Reaktionen zu vermeiden, ist es essentiell, dass Sportlehrerinnen und Sportlehrer die
Differenzen und unterschiedlichen VVoraussetzungen der Lernenden nicht nur wahrnehmen,

sondern auch adaquat und situationsgerecht auf ihre Bedurfnisse achten und reagieren.

Im folgenden Teil der Arbeit werden verschiedene Dimensionen von Heterogenitat im
Sportunterricht genauer beleuchtet und mdgliche Umgangsweisen sowie als notwendig
erachtete Kompetenzen von Lehrpersonen betrachtet.

2.5.1. Heterogenitatsdimensionen im Sportunterricht
Sportmotorische Tests geben Auskunft tiber die generelle motorische Leistungsfahigkeit und

werden sehr gerne im Kinder- und Jugendbereich als Richtwert herangezogen. Somit
konnten Bos et al. (2008) feststellen, dass zum damaligen Zeitpunkt die allgemeinen
motorischen Fahigkeiten der 6- bis 18-Jahrigen bereits um 6% schlechter wurden als noch
30 Jahre zuvor. Zusétzlich wurde neben einem hohen Unterschied zwischen motorisch fitten
und motorisch unfitten Kindern und Jugendlichen eine grofRe Diskrepanz beziglich
sozialstrukturellen Heterogenitdtsmerkmalen identifiziert. Aus diesem Grund werden

sportlich relevant angesehene Differenzen in diesem Teil genauer betrachtet.

2.5.1.1. Geschlecht

Abhdngig vom Sozialkontext erfahren Dbereits junge Maé&dchen und Buben
geschlechtertypische Verhaltenserwartungen, welche mit bestimmten maéannlichen und
weiblichen Vorstellungen in Verbindung stehen (Burrmann et al., 2015). Dazu kommt, dass

in der Erziehung die Sportkultur oftmals ein geschlechterspezifisches Bild weitergegeben
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wird und in den Medien sieht man héufig Werbungen mit dem ,,typisch ménnlichen® Sportler
und der ,,typisch weiblichen Sportlerin (Burrmann, 2005). Aus diesem Grund sollten sich
Lehrpersonen stets iiber das bereits genauer erlduterte ,,Doing Gender® Konzept bewusst
sein. Es wurde festgestellt, dass im frihen Kindesalter kaum geschlechterspezifische
Unterschiede bezlglich der Leistungsféhigkeit oder sportlichen Verhaltensweisen zu
beobachten sind. Lediglich die von Eltern gekaufte Kleidung oder das Equipment I&sst sich
geschlechtsmaliig unterscheiden (Burrmann et al., 2015). Besonders ab dem Jugendalter und
der Pubertat lassen sich eindeutige Divergenzen im Sportverhalten und in der
sportbezogenen Entwicklung zwischen den Geschlechtern feststellen. Jungen betreiben im
Durchschnitt mehr Teamsportarten und Ruckschlagspiele. In Bezug auf physische
Veranderungen weisen sie zusatzlich einen hoheren Anstieg von Muskelmasse auf.
AuRerdem entwickeln Jungen mit steigendem Alter in der Regel bessere koordinative und
konditionelle Fahigkeiten. Im Allgemeinen ist bei M&dchen bereits ab dem Kindesalter eine
bessere Beweglichkeit zu erkennen. Es ist Uberdies erwéhnenswert, dass sie eher
Einzelsportarten betreiben (Wagner et al., 2006). Die Studie von Bartsch et al. (2022),
welche die Wahrnehmungen und Ansichtsweisen von Schillerinnen und Schilern zu dem
Thema Heterogenitdt im Bewegungs- und Sportunterricht erforscht, belegt, dass der
Unterricht oftmals auf die Bedurfnisse der Buben ausgerichtet ist und sich Madchen deshalb

oft benachteiligt oder unwohl fihlen.

2.5.1.2. Soziale Herkunft
Wie in einem friheren Teil der Arbeit schon angesprochen wurde, bildet die

Differenzkategorie ,Class“ ein  oftmals essenzielles  Merkmal in  der
Heterogenitatsforschung. In dieser Kategorie nimmt man an, dass die personliche
Lebensfuhrung und der Lebensstil von den soziodkonomischen Lebensverhéltnissen
abhangen. Sport kann als kulturelle Ressource angesehen werden, weshalb einige Familien
schon frih ihre Kinder in diesem Bereich fordern wollen. Dadurch entwickeln sich
wiederum sozial bedingte Unterschiede (Burrmann et al., 2015). Kinder und Jugendliche,
die in einem eher armlichen sozialen Umfeld aufwachsen, werden beispielsweise aufgrund
der mangelnden Wohnflache oder finanziellen Mdglichkeiten diesbezilglich weniger
gefordert. Nichtsdestotrotz kdnnen beengte Wohnverhaltnisse auch dazu fuhren, dass sich
Kinder viel in der freien Natur bewegen und sich dort kompensatorisch mit Gleichgesinnten
sportlich betatigen (Burrmann, 2005). Thiel und Cachay (2003) untersuchten die Art und

Auspragung sozialer Ungleichheit im organisierten Sport. Sie stellten durch empirische
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Untersuchungen fest, dass die Beteiligung von Faktoren wie Beruf, Bildung, Alter,
Geschlecht oder Ethnizitat abhéngt. Die schichtzentrierten Untersuchungen ergaben, dass
Personen, welche der mittleren oder oberen Sozialschicht zugeordnet werden konnen,
haufiger aktive Mitglieder in Sportvereinen sind als Personen aus den unteren
Sozialschichten. Des Weiteren kann ein sozial bedingter Unterschied zwischen der Wahl der
Sportarten als auch der Haufigkeit und Intensitat der sportlichen Betatigung festgestellt
werden. Allgemein konnte belegt werden, dass Personen, welche einen bestimmten Sport
mit hoher Intensitat betreiben und dementsprechend eine hohe Leistungsfahigkeit aufweisen,
eher aus einem Elternhaus mit hohem sozialem Status stammen (Thiel & Cachay, 2003). Im
Sportunterricht spielt nicht nur das durch Vorerfahrung bedingte Leistungsniveau eine Rolle,
auch der soziale Status der Eltern hat oftmals einen Einfluss auf das vorhandene sportliche
Equipment der Kinder. In weiterer Folge beeinflusst diese Komponente auch das Ansehen
der Schilerinnen und Schiler in einer Klasse, denn wessen Eltern gute finanzielle Mittel
aufweisen, haben oftmals Markensportschuhe, sowie Markengewand an. AuRerdem kdnnen
sie es sich leisten auf schulbezogene Sportwochen mit dem passenden Sportequipment

ausgestattet zu sein (Burrmann et al., 2015).

2.5.1.3. Kultur und Ethnizitdt
Im Sportunterricht sind kulturell bedingte Unterschiede sehr gut zu beobachten, da im

schulischen Kontext oftmals viele verschiedene Lebensformen aufeinandertreffen.
Korperpraktiken sowie die korperliche Prasentation sind in verschiedenen Kulturen
unterschiedlich ausgepréagt und stehen oftmals eng mit dem Glauben, personlichen Werten
oder Ansichten in Verbindung. Mannliche Schiler, welche aus einer Kultur stammen, die
mit stark ausgebildeten Méannlichkeitsvorstellungen in Verbindung stehen, assoziieren sich
selbst oftmals mit kdrperlich aggressiven Sportarten (Klein 2004). Als problematisch
kdnnen in diesem Kontext die geschlechtsbezogenen Rollen und Zuschreibungen angesehen
werden. Madchen und Frauen aus vorherrschend islamischen Staaten haben hé&ufig
religionsbedingt nur sehr eingeschrankte Mdglichkeiten Sport zu betreiben. Die Griinde
dafir reichen von Korperverhulllung bis hin zu explizitem Sportverbot. Im Gegensatz dazu
kann generell die Aussage getroffen werden, dass sich Jungen mit Migrationshintergrund
viel sportlich betdtigen (Mutz, 2009). Nichtsdestotrotz zeigt die Studie von Hoenemann et
al. (2021), dass die Partizipation von deutschen Jugendlichen ohne Migrationshintergrund
hoher am organisierten Sport ist als die der Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Daraus

kann geschlossen werden, dass Personen mit Migrationshintergrund seltener an
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organisiertem Sport teilnehmen als jene ohne Migrationshintergrund. Zusétzlich konnte ein
Zusammenhang zwischen der Schulform und dem Anteil an Mitgliedern eines Sportvereins
festgestellt werden. Je hoher der Bildungsgradient, desto hoher war die organisierte
sportliche Beteiligung, demnach stehen diese beiden Aspekte in einem direkten linearen
Zusammenhang (Hoenemann et al., 2021). Dies kann wiederum mit dem Aspekt ,,Class® in
Zusammenhang gebracht werden, da Menschen mit Migrationshintergrund vielfach eher
unteren sozialen Schichten zugehéren und demnach oftmals nicht die finanziellen Mittel
besitzen, um am organisierten Sport teilzunehmen. Da die sportlichen Mdglichkeiten im
privaten Umfeld der Kinder und Jugendlichen nicht ausgeglichen sind, scheint es noch
essenzieller zu sein, dass sie im Schulsport dieselben Chancen erleben sich sportlich zu
betatigen und dass Sportlehrpersonen ihnen einen angemessenen Kompetenzerwerb

ermdglichen (Burrmann et al., 2015).

2.5.2. Umgang mit Heterogenitat
Wie im vorherigen Abschnitt erléutert, gibt es einige Heterogenitatsmerkmale, durch welche

sich Schulerinnen und Schuler im Sportunterricht unterscheiden und somit verschiedene
Voraussetzungen und Motivationen mit sich bringen. Sportlehrpersonen wird hierbei eine
Rolle der Inklusion und Teilhabechance fur alle Lernenden zugeschrieben, welche oftmals
unbewusst durch personliche Wahrnehmungen und soziale Zuschreibungsprozesse nicht
erfullt werden kann (Wagner et al., 2021). Jedoch sind Sportlehrerinnen und Sportlehrer
durch ihren Bildungsauftrag dazu aufgerufen, die Schulerinnen und Schiiler bestmdglich
individuell zu fordern und sind daher verpflichtet, sich mit den wahrgenommenen
Unterschieden der Lernenden auseinanderzusetzen. Wenning (2007) identifiziert in diesem
Kontext drei Moglichkeiten, um mit der angesprochenen Heterogenitdt umzugehen. Zum
einen ignorieren manche Sportlehrpersonen die Heterogenitdt einer Sportgruppe und
versuchen alle Personen gleich zu behandeln, egal welche Voraussetzungen oder
personlichen Einstellungen die Individuen der Gruppe mitbringen. Dies ist eine Strategie,
welche es der Lehrperson vereinfacht, den Unterricht durchzufiihren, aber sie verfestigt
abermals soziale Ungleichheiten innerhalb der Schulerinnen- und Schulerschaft. Eine
weitere Umgangsform bildet die Reduzierung und der anschlieBende Abbau oder die
Unterdrickung von der Norm abweichenden Personen. Die wahrgenommene Differenz wird
hierbei negativ bewertet und durch die Einflihrung von beispielsweise Sportférderunterricht
oder Kopftuchverbot versucht zu minimiert. Der Umgang mit Heterogenitat durch Akzeptanz

umfasst die Anerkennung der Differenzen der Schilerinnen und Schuler sowie diese als Lehr
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und Lernmoglichkeit zu betrachten (Balz et al., 2011). Demnach wiirde bei Anwendung
dieser Strategie die Lehrperson kein Kopftuchverbot verh&ngen, sondern mit den

Betroffenen Uber sportlich addquate Alternativen und Mdglichkeiten sprechen.

Fur Sportlehrpersonen kann sich der Umgang mit Heterogenitat als schwierig herausstellen,
da ein Spannungsfeld zwischen der schulischen Norm und den individuellen Unterschieden
herrscht. Wichtig ist, dass dieses nicht einseitig aufgelost wird und somit kein
Homogenisierungsversuch entsteht (Balz et al., 2011). Ein passender Umgang mit den
Differenzen der Kinder und Jugendlichen umfasst die Anerkennung und Wahrnehmung
dieser. Es ist jedoch wesentlich, dass die Unterschiede als dynamisch betrachtet werden,
welche sich verdndern kénnen und deshalb immer wieder neu analysiert und bewertet
werden sollten. Generell ist ein reflektiver Umgang mit Differenzen erstrebenswert, um
identifizierte Benachteiligungen durch eine Adaptation der péadagogischen Praxis
bestmdglich zu beheben (Balz et al., 2011). Jedoch ist anzufiihren, dass ein zielflihrender
Umgang mit Heterogenitét eine anspruchsvolle Aufgabe fiir Sportlehrpersonen darstellt.
Dadurch, dass das Bildungssystem immer inklusiver gestaltet wird, benttigen Lehrpersonen
unterschiedliche Kompetenzen sowie fachdidaktische Ansdtze, um mit den verschiedenen

Lerngruppen bestmdglich umgehen zu kénnen (Meier & Reuker 2022).

2.5.2.1. Aspekt der Wertschdtzung
Bei der Arbeit mit heterogenen Gruppen ist ein wertschatzender Umgang einer der

wichtigsten Aspekte, um ein inklusives und lernfreundliches Klima zu schaffen. Es ist
essenziell, dass im Sportunterricht keine Bewertung aufgrund der Verschiedenheit der
Lernenden, sondern eine Wertschatzung praktiziert wird. Wischer (2007) hebt die
Wichtigkeit einer respektvollen und inklusiven Atmosphéare hervor, durch welche sich
Lernende weder ausgeschlossen noch verurteilt fuhlen. Um diese Wertschéatzung erfolgreich
vermitteln zu konnen, missen Lehrpersonen eine angemessene Einstellung und
Weltoffenheit mitbringen. Eine positive Haltung entlang dieser Ebene kann den
Schulerinnen und Schiilern Lernerfolge ermoéglichen und eine positive individuelle

Entwicklung ermdglichen.

2.5.2.2. Reflexionsfdhigkeit
Um den oben genannten addquaten Umgang mit Heterogenitat als Sportlehrperson zu

erreichen, ist eine angemessene Reflexionsfahigkeit unumgéanglich. Damit Unterricht
inklusiv gestaltet werden kann, mussen Vorurteile und Stigmatisierungen aufgebrochen und

die eigene Haltung offengelegt werden (Ruin et al., 2016). Wie bereits erwahnt ist es
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essenziell auf der einen Seite die Heterogenitat der Gruppe aktiv wahrzunehmen und auf der
anderen Seite Gemeinsamkeiten zu finden. Eine kritische Auseinandersetzung mit den
Individuen einer Gruppe hilft der Lehrperson passende MalRnahmen fir die folgenden
Unterrichtseinheiten zu treffen. Diese innerliche Auseinandersetzung muss stetig stattfinden,
da sich Gruppen und deren Interessen stetig verandern. Des Weiteren ist es notwendig, dass
bereits in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung Kompetenzen fur diesen Bereich erworben
werden und ein Schwerpunkt auf das Fordern und Fordern gelegt wird (Albers & Filipiak,
2021).

2.5.3. Genderkompetenz
Der bewusste Umgang mit ,.Gender wird als Vorgang beschrieben, welcher die

»(Geschlechterdifferenzierung ins Zentrum gesellschaftlicher Prozesse® riickt und somit
sozial konstruiert wird (Hartmann-Tews, 2003, S. 19). Dies beschreibt den Vorgang des
,Doing Gender®, auf welchen in dieser Arbeit in einem oberen Abschnitt Bezug genommen
wurde. Auf Basis dieser Grundlagen bedeutet Genderkompetenz fir Sportlehrkrafte, dass
sie liber die Prozesse des ,,Doing Gender* informiert und weiterfithrend in der Lage sind
geschlechtsbezogene Korper-, Bewegungs-, als auch sportpraktische Zuschreibungen zu
erkennen, hinterfragen und reflektieren. Diese internen Prozesse sollten nicht nur bei der
Lehrperson selbst, sondern auch bei Schilerinnen und Schulern erkannt werden. Diese
entscheidenden Erkenntnis- und Wahrnehmungsschritte bilden die Basis fir den
weiterflihrenden Schritt der geschlechtsbezogenen Entwicklungs- und Férdermdglichkeiten
(Sobiech, 2010). Im Konkreten wird die Genderkompetenz in der Literatur nicht nur
unterschiedlich definiert, sondern auch aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet. Metz-
Gockel und Roloff (2002) beziehen sich beispielsweise auf die kognitiven Aspekte der
Genderkompetenz und definieren das ,,Grundwissen iiber gesellschaftliche Strukturdaten®,
die ,,Kenntnis des Forschungsstandes* sowie das ,kontextbezogene Detailwissen als
Grundbestandteile einer kompetenten, geschlechtersensiblen Lehrperson. Weiters bestimmt
Wolters (2006) Teilkompetenzen der Genderkompetenz, welche an das Konzept der
padagogischen Professionalitdt angehéngt wurden. Diese Kompetenzen umfassen das
Entwickeln eines Selbstverstandnisses von der Gleichwertigkeit der Geschlechter, das
Besitzen von Handlungsmdglichkeiten fur Reaktionen auf geschlechtsbezogene Konflikte
sowie das Reflektieren tiber Geschlechterverhaltnisse mit adédquater Fachsprache und sich
fur Geschlechterfragen verantwortlich fiihlen (Wolters, 2006). Budde (2011) bezieht sich

bei der Genderkompetenz jedoch auf das allgemeine Verstandnis von Kompetenzen und
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verweist dabei auf die zusammenhédngenden Elemente des ,,Wollens, Wissens und
Konnens*“. ,,Wollen* beschreibt dabei die Motivation, sich fiir Gleichstellung und gegen
Geschlechterhierarchien einzusetzen. ,,Wissen bezieht sich sowohl auf das Erkennen der
erwéhnten Geschlechterhierarchien, als auch auf stereotype Zuschreibungen und das
Erkennen der entstehenden Wirkungen. , Koénnen*“ umfasst die Handlungsebene von
Lehrpersonen und definiert die Verfiigbarkeit von notwendigen Unterrichtsmethoden, um
gendersensible Unterrichtsinhalte zu entwickeln (Budde, 2011). Ein geschlechtersensibler
Sportunterricht kann in der Regel ohne eine bewusste Genderkompetenz der Lehrperson
nicht stattfinden, weshalb Beflirworterinnen und Beflrworter des geschlechtersensiblen
Unterrichts schon seit einiger Zeit versuchen, geschlechterreflektierte Inhalte in Lehrplanen
zu verankern. Diese sind jedoch ohne eine gewisse Genderkompetenz nicht durchfuhrbar
(Faulstich-Wieland, 2006). Eine mdgliche Losung wird in der reflexiven Koedukation im
Bewegungs- und Sportunterricht gesehen, welche den Unterricht anhand seiner Relevanz fur
die korper-, als auch bewegungs- und sportbezogene Entwicklung von Madchen und Buben
in der Planung, Durchfiihrung und anschlieRenden Evaluation reflektiert. Dabei wird
insbesondere  auf geschlechtstypische Interessen und die Vermeidung von
Stereotypisierungen geachtet. Dieser explizite Fokus auf die Geschlechterzugehorigkeit der
Lernenden kann als Dramatisierung bezeichnet werden. Im néchsten Schritt geht es um eine
Entdramatisierung der Geschlechterdifferenzen. Dies bedeutet in anderen Worten auf keine
geschlechterspezifischen Besonderheiten einzugehen (Faulstich-Wieland, 2006). Um von
einer angemessenen Genderkompetenz sprechen zu konnen, mussen Lehrpersonen in der
Lage sein, stetig eine Balance zwischen Dramatisierung und Entdramatisierung
situationsangepasst herzustellen (Weber, 2006). Debus (2012) schldgt zusétzlich eine dritte
Strategie vor, welche als Nicht-Dramatisierung bezeichnet wird. Hierbei handelt es sich um
eine Herangehensweise, bei welcher die Individualitat, Vielfalt und Kompetenzen im
Mittelpunkt stehen und das Geschlecht bei den Lehrenden nur gedanklich présent, aber nicht
zum Thema gemacht wird (Debus, 2012). Seit 2016 ist es sogar moglich an der
Hauptuniversitdt Wien die Studienrichtung Inklusive Pdadagogik zu studieren (SSC
Lehrerinnenbildung, 2024). Dies kann als wichtiger Schritt flr die angesprochene Thematik

angesehen werden.

2.5.4. Fachdidaktische Perspektiven
Durch die vielen Merkmale, anhand welcher sich Schiilerinnen und Schiiler voneinander

unterscheiden konnen, benétigt ein adaquater und situationsgerechter Umgang im
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Sportunterricht ein weites Repertoire an fachdidaktischen Uberlegungen. Scheid und
Friedrich (2015) entwickelten ein Modell fir inklusiven Sportunterricht, welches neben

didaktischen Planungs- auch Entscheidungsprozesse beinhaltet.

Ebenen der Entwicklung inklusiven Sportunterrichts

Kerncurriculum SPORT

Ebene | (Ziel-Ebene) Kompetenzen / Standards
Theoretische Planungselemente dse s Chasklios liklissg

1

. Methodisch-didaktische
Ebene Il (Konstrukt-Ebene) Konstrucktionsprinzipien

Gestalterische Planungselemente Inklusion Spectrum / STEP ...

) Konkrete Unterrichtsplanung
Ebene lll (Unterrichts-Ebene) wilt individusilen ud
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Abbildung 1: Drei-Ebenen-Modell der Unterrichtsentwicklung inklusiven Sportunterrichts (Friedrich &
Scheid, 2015, S.5)

Die Ziel-Ebene des Modells beinhaltet die theoretischen Planungselemente des inklusiven
Bewegungs- und Sportunterrichts und fungiert als sogenannte ,,Checkliste* (Scheid &
Friedrich, 2015). Hierbei geht es sowohl um eine Berticksichtigung als auch Einschatzung
der jeweiligen Gruppe, Situation und Zielsetzung. Auf dieser Ebene ist die
Auseinandersetzung mit den eben genannten Themen essenziell, um einen inklusiven
Unterricht gewéhrleisten und die Lernenden bestmdglich fordern zu kénnen. Im Idealfall
entsteht hierbei ein Lehr-Lern-Prozess, welcher der Lehrperson hilft, das gewinschte
Unterrichtsvorhaben zu beschreiben und zu reflektieren (Meier & Reuker, 2022). Die
Konstrukt-Ebene basiert auf den Uberlegungen der vorhergehenden Zielsetzungen und
umfasst didaktische und methodische Konzepte sowie Gestaltungsansdtze. Vor allem
internationale inklusive Modifikationsmodelle kdnnen dieser Ebene zugeordnet werden.
Beispiele hierfur sind das TREE- und STEP-Konzept. Die beiden Konzepte bekommen
ihren Namen aufgrund der Abkiirzung der englischen Worter ,,Teaching Style”, ,,Rules”,
»Equipment” und ,,Environment”, sowie ,,Space”, ,,Task”, ,,Equipment” und ,,People”. Das
in Australien entwickelte TREE-Modell umfasst notwendige Adaptionen in den Bereichen
,wunterrichtsstil®, ,,Regeln®, ,,Umwelt* und ,,Material“, um einen inklusiven Sportunterricht
gewadhrleisten zu kdnnen (Australian Sports Commission, 0.D.). Das STEP-Modell umfasst

ebenfalls Adaptionsmoglichkeiten und ist ein Akronym fir ,Lernumwelt®,
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»Aufgabenstellung®, ,,Material*“ und ,,Menschen®. Black und Williamson (2011) pl&dieren
hierbei auf die  Wichtigkeit der ad&quaten und  situationsabh&ngigen
Gruppenzusammenstellung. An dieser Stelle existieren innerhalb des Konzeptes funf
verschiedene ,Formen sportlicher Betitigung, welche Lehrpersonen bei der
Entscheidungsfindung behilflich sein kdnnen (Schoo, 2013). Es gibt die sogenannten
,Open®, , Modified, ,,Parallel und ,,Separate Activities* als auch den ,,Disability Sport*
(Black & Williamson, 2011). Diese Gruppenformen umfassen eine gemeinsame
Sportteilnahme ohne Adaptationen, eine gemeinsame Teilnahme mit Adaptationen, eine
gemeinsame Teilnahme mit verschiedenen wahlbaren Varianten und eine Form der
Sportteilnahme, bei welcher Einzelpersonen oder Personengruppen die Aktivitat oder das
Sportspiel separat durchfuhren. Die letzte Gruppenform umfasst die Integration von nicht
korperlich oder geistig eingeschrankten Schulerinnen und Schilern im Behindertensport,
wie zum Beispiel Rollstuhl-Basketball oder Blind-Lé&ufe (Black & Williamson, 2011).

Diese methodisch-didaktischen Uberlegungen anhand ausgewahlter Konzepte bilden den
Grundstein fur die Konstrukt-Ebene und erméglichen einen inklusiven Sportunterricht. Die
Unterrichts-Ebene bezieht sich auf die durch die Uberlegungen der vorherigen Ebenen
entstehende konkrete Umsetzung im Unterricht. Die Sportlehrperson muss hierbei
situations- und gruppenbedingte Entscheidungen treffen und Adaptionen vornehmen. Es gibt
unterschiedliche Lehr- und Planungsstrategien, auf welche die Lehrperson zuriickgreifen
kann. In der Literatur ist jedoch oftmals verortet, dass kooperative Lernformen in Teams den
groRten Erfolg hinsichtlich eines schulerinnen- und schilerorientierten, differenzierten

sowie individualisierten Bewegungs- und Sportunterricht bieten (Meier & Ruin, 2015).

Die folgenden Kapitel 2.5.4.1 und 2.5.4.2 beleuchten den Umgang mit Heterogenitat im

Sportunterricht genauer und gehen auf inklusive Handhabungen in Schulen ein.

2.5.4.1. Individualisierung
Ein essenzieller Schwerpunkt, welcher im Hinblick auf einen adagquaten Umgang mit

Heterogenitat in der Schule gelegt werden sollte, ist die Individualisierung (Zauner, 2016).
Dadurch, dass Schulklassen von Heterogenitat gepragt sind und jede Person andere
Voraussetzungen und Bedirfnisse mitbringt, ist es als Lehrperson essenziell die
Schilerinnen und Schiler als Individuen wahrzunehmen. Folglich kdnnen sie auch im
Bewegungs- und Sportunterricht nicht auf eine identische Art und Weise unterrichtet

werden. Es gibt einige Punkte, auf welche Lehrpersonen achten missen, um ein moglichst
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lernpositives Klima fiir die Gruppe schaffen zu kénnen. Der erste Schritt ist hierbei eine
klare Strukturierung bei Instruktionen. Dies umfasst oftmals eine adaptierte Sprache oder
eine Anpassung der Sprechgeschwindigkeit, um von allen Lernenden verstanden zu werden
(Zauner, 2016). Wird auf diese erste Form der Individualisierung keinen Wert gelegt, kann
es bereits fur einige Schilerinnen und Schiler sehr schwer sein, dem Unterricht und den
Aufgaben folgen zu kénnen. Ein weiterer Aspekt der Individualisierung stellt die im Vorfeld
geschaffene Lernumgebung dar. Um die Bewegungszeit bestmdglich zu nutzen, ist es
sinnvoll die Materialen oder Stationen schon im Vorfeld so klar wie méglich vorzubereiten.
Dieser Aspekt der echten Bewegungszeit stimmt mit dem von Meyer (2003) genannten
zweiten Qualitatsmerkmal von gutem Unterricht tiberein, das die aktive Auseinandersetzung
mit dem Lerngegenstand umfasst. Jedoch sind angemessene Erholungszeiten, welche auf die
jeweilige Lerngruppe angepasst sind, ebenso wichtig wie die aktiven Phasen, um den
bestmdglichen  Lernerfolg zu erzielen (Meyer, 2014). Im Bereich der
Bewegungsmaglichkeiten und Inhalten ist es wichtig auf Vielfalt in den Bereichen Ziele,
Inhalte und Methoden zu achten. Schilerinnen und Schiiler sollen die Aussicht haben Ziele
auf unterschiedlichen Arten und Weisen erreichen zu kénnen. Folglich missen individuelle
Angebote bereitgestellt werden (Zauner, 2016). Des Weiteren ist es essenziell, dass die
Diversitat der Lernenden als wertvoll und nicht einschrankend betrachtet wird. Ein
lernforderliches Unterrichtsklima, welches durch Wertschatzung und respektvollem
Umgang gepragt ist, ist maBgeblich fur die Erreichung der eben beschriebenen Ziele
(Zauner, 2016). Zur Entwicklung eines individuell angepasstem und forderlichem
Lernumfeld bendtigt es Lehrpersonen, welche die individuellen Entwicklungsstande der
Lernenden wahrnehmen und adaquat darauf im Unterricht reagieren. Das bedeutet, dass der
Unterricht stets an die Schilerinnen und Schiler angepasst werden muss und Flexibilitét

oftmals einer der wichtigsten Aspekte darstellt (Wischer, 2007).

2.5.4.2. Innere Differenzierung
Der Begriff der inneren Differenzierung steht im engen Zusammenhang mit dem

fachdidaktischen Aspekt der Individualisierung und erlangt in inklusiven Schulsettings an
groRer Bedeutung. Darunter werden Arten der Differenzierung verstanden, welche innerhalb
von gemeinsam unterrichteten Lerngruppen angewendet werden. Wie im obigen Abschnitt
erwahnt, ist es essenziell dabei im Unterricht so flexibel wie moglich auf die Kenntnisse und
Bedrfnisse der Lernenden zu reagieren. Durch die Wahrnehmung und bewusste Reaktion

auf die Heterogenitat der Schiilerinnen und Schiler kann der optimalste Lernerfolg erzielt
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werden und eine Unter- beziehungsweise Uberforderung am wahrscheinlichsten vermieden
werden (Vock & Gronostaj, 2017). Das allgemeine Unterrichtsziel fur ein inklusives Setting
sollte die individuelle Entwicklung zur Selbststdndigkeit und Kooperation im Team
darstellen. Zusatzlich darf die Individualitat nicht verloren gehen und sollte somit die
Grundlage fur den Sportunterricht darstellen (Fediuk, 2008). Im Sportunterricht findet jene
Art der inneren Differenzierung an zentraler Bedeutung, bei welcher die sportbezogene
Verschiedenheit im Vordergrund steht. Die Lehrperson muss den Unterricht basierend auf
der Bewegungserfahrung, den personlichen Kompetenzen und Méglichkeiten der Lernenden
gestalten und anpassen. Um den Schilerinnen und Schulern bestmoéglich &hnliche
Erfolgschancen garantieren zu kénnen, gibt es empfohlene Prinzipien fir den Bewegungs-
und Sportunterricht. Das sogenannte Handicap-Prinzip kann besonders gut im
leichtathletischen Bereich verwendet werden und umfasst die Veranderung der Strecke oder
der Zeit. Um korperliche oder geistige Differenzen auszugleichen und jeder Person eine
Gewinnchance zu ermdglichen, kann beispielsweise bei Lauf- oder Wurfdisziplinen die
jeweilige Start- oder Wurfposition individuell angepasst und somit faire Bedingungen
geschaffen werden (Fediuk, 2008). Das Prazisionsprinzp legt den Fokus von ,,die oder der
beste sein“ auf ein individuell festgelegtes Prizisionsziel. Dies kann bedeuten, dass die
Schilerinnen und Schiler vor einer Zielwurfubung bestimmen mdissen, wie oft sie es
schaffen werden, das bestimmte Ziel zu treffen, oder vor einer Laufiibung angeben missen,
wie viele Runden sie laufen kdnnen. Dieses Prinzip hilft den Lernenden, sich selbst Ziele zu
setzen und sich individuell verbessern zu wollen (Fediuk, 2008). Das letzte, fiir die innere
Differenzierung bedeutsame Prinzip im Sportunterricht stellt das Individualisierungs-
beziehungsweise Mannschaftsprinzip dar. Hier rlickt die Einzelleistung in den Hintergrund
und die Teamleistung in den Vordergrund. Bei diesem Prinzip werden Spielformen oder
Ubungen gewahlt, wo die gemeinsame Leistung als Gruppe positiv sichtbar und ein

gemeinsames Ziel verfolgt wird (Fediuk, 2008).

2.5.5. Die Sonderstellung des Bewegungs- und Sportunterrichts in Bezug auf
Heterogenitat und Inklusion
Dem Bewegungs- und Sportunterricht wird in der Schule mit dem Umgang der Heterogenitéat

durch die kdrperbezogene Komponente eine besondere Rolle zugeschrieben. Kiichenmeister
und Schneider (2011) erklaren, dass der Sportunterricht sehr gut geeignet ist, um
benachteiligte Schilerinnen und Schuler zu integrieren und fordern, da diese Stunden einige
Maoglichkeiten zur Mitentscheidung und gemeinsamen Gestaltung bieten. Im Gegensatz zu

den anderen Schulfédchern ermdglicht es der Sportunterricht die Kinder und Jugendlichen
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auf einer korperbezogenen und sozialen Ebene zu erleben und kennenzulernen. Dieses
Privileg offenbart sehr viel Raum fir Inklusion und individuelle Férderung. Des Weiteren
gewadhrt dieses Fach einen geeigneten Rahmen fur das Zusammenarbeiten von Schilerinnen
und Schilern mit unterschiedlichen Voraussetzungen. Wie in diesem Kapitel der Arbeit
schon erwéhnt, soll es den Lernenden ermdglicht werden, zu selbststdndigen Individuen
heranzuwachsen. In dem bewegungs- und kérperbezogenen Setting kdnnen die Schulerinnen
und Schiller die Chance bekommen, voneinander und miteinander zu lernen und neben
gemeinsamen auch individuelle Ziele zu erreichen. Durch ein offenes Lern- und
Bewegungsangebot konnen sich die Lernenden wie in keinem anderen Fach selbst
einschétzen, in ihrem eigenen Tempo verbessern und Ziele setzen sowie viele variierende
Inhalte ausprobieren (Rheker, 2011).

Des Weiteren bietet der Bewegungs- und Sportunterricht die Mdglichkeit durch eine
reflexive Koedukation die Differenzen und Vorurteile, welche haufig durch die Interaktion
mit dem jeweils anderen Geschlecht entstehen, aufzubrechen und zu tGiberwinden. Hierbei ist
es wichtig, dass die Lehrperson die Wiinsche und Bedirfnisse beider Geschlechter
wahrnimmt und aktiv darauf eingeht. So gibt es zum Beispiel Médchen, welche genauso
gerne und gut wie Buben Ball spielen. Umgekehrt existieren ebenfalls Schiler, welche
ungern korperbetonte Spiele austiben und sich in gemischtgeschlechtlichen Gruppen wohler
fuhlen (Burrmann et al., 2011). Im Sportunterricht kann man deshalb sehr gut auf die
Interessen der heterogenen Gruppe eingehen und die Schilerinnen und Schiler nicht nach
Geschlecht den Gruppen zuordnen, sondern die Lernenden selbst nach Interesse entscheiden
lassen. Bei diesem Konzept geht es nicht darum, Differenzen und Konflikte zu minimieren,
sondern sich aktiv mit diesen auseinanderzusetzen und daraus zu lernen. Das Erleben von
unterschiedlichen Ansichten, Bedirfnissen und Leistungsniveaus kann den Schiilerinnen
und Schillern helfen, Heterogenitét als ,,normal* zu verstehen und sich mehr auf die eigenen

Interessen und Stérken zu konzentrieren (Burrmann et al., 2011).

2.6. Das Gymnasium und Heterogenitat
Diese Arbeit befasst sich, insbesondere im praktischen Teil, mit erhobenen Daten aus zwei

Osterreichischen Gymnasien. Aus diesem Grund wird diese Schulform im folgenden

Abschnitt genauer im Hinblick auf den Umgang mit Vielfalt beleuchtet .

Das Gymnasium ist eine weiterfihrende Schulart, welche zusatzlich zur Mittelschule als

Bildungsweg nach der Volksschulzeit gewahlt werden kann. Neben den kognitiven Faktoren
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der Kinder bestimmen meist die Eltern aufgrund von finanziellen Mitteln oder sozialem
Status, welchen Weg ihre Nachkommen einschlagen sollen (Becker, 2000). Dadurch, dass
nicht nur die Intelligenz der Lernenden fir die Schulwahl entscheidend ist, meint Erhardt
(2017), dass Gymnasien immer mehr Schilerinnen- und Schilerzahlen verzeichnen und
deshalb ,,die Schiilerschaft im Hinblick auf unterschiedliche Merkmale immer heterogener*
wird und ,,gleichzeitig hélt das Gymnasium den Anspruch aufrecht, die Schule fiir besonders
begabte zu sein®. Aus dem Grund, dass auch in der weiterfiihrenden Schule keine homogene
Schiilerinnen- und Schulerschaft existiert, ist es essentiell, dass sich diese Schulform der

Heterogenitat bewusst ist und sich der Inklusion 6ffnet (Erhardt, 2017).

2.6.1. Umgang mit Heterogenitit bei Gymnasialschiilerinnen und -schiilern
Durch die Erreichung des Bildungszertifikates ,,Matura“ am Ende der erfolgreich

abgeschlossenen Gymnasialzeit steht besonders in dieser Schulform der Leistungsgedanke
im Vordergrund. Der Lehrplan sowie die zunehmende Standardisierung und
Kompetenzorientierung setzen die Schiillerinnen und Schuler oftmals unter Leistungsdruck.
Zusatzlich kann sich hdufig der Lehrkorper aufgrund der zahlreichen Anforderungen
hauptsachlich auf die zeitlich gerechte Wissensvermittlung konzentrieren. Jedoch hat das
Gymnasium breitgefacherte Aufgaben und sollte die Kinder und Jugendlichen zu einer
allgemeinen ,,Reife erziehen (Erhardt, 2017). Diese Reifungsprozesse konnen vor allem
durch soziale Prozesse und der Auseinandersetzung mit Andersartigkeit entstehen. Die
Lernenden sollen ein offenes und authentisches Weltbild, welches nicht von Homogenitét
gepragt ist, erleben. Heterogenitdt und Vielfalt regt zum Nachdenken an und muss daher
auch in den weiterfiihrenden Schulen thematisiert und praktiziert werden. Vergleichsstudien
wie PISA, deren Name fiir “Programme for International Student Assessment” steht, zeigen
jedoch, dass Kinder von Akademikerinnen und Akademikern, die aus Haushalten mit einem
hohen sozio6konomischen Status stammen, die Mehrheit an Gymnasien bilden (McElvany
et al., 2013). Dadurch, dass das Gymnasium aufgrund der oftmals guten finanzielle Mittel
nicht nur ein breitgefachertes Wissens-, sondern auch musisches, sportliches oder kreatives
Angebot hat, ist es auch fir Lernende, welche in diesen Bereichen Interesse zeigen, von
Vorteil (Erhardt, 2017). Die Studie von Helsper, Kramer und Thiersch (2014) macht auf
diese soziale Ungleichheit im Schulsystem aufmerksam und geht zusatzlich auf den daraus
folgenden Schilerinnen- und Schilerhabitus ein. Wellgraf (2012) verweist auf die
entstehenden Differenzen und Stereotypisierungen der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten

und Hauptschilerinnen und Hauptschiler (heute Mittelschule) und kritisiert dabei die
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gesellschaftliche, oftmals negative, Darstellung der Hauptschilerinnen und Hauptschiler
und die daraus entstehende Wirkung auf diese. Wellgraf (2012) fordert, dass diese ,,Illusion
der Chancengleichheit” aufgebrochen und thematisiert wird. Deshalb ist es essenziell, dass
Gymnasialschulerinnen und -schiiller mit dem Thema der Vielfalt in Kontakt treten und die
weiterfiihrende Schule keine ,,Schule der Elite” darstellt. Durch die aktive Wahrnehmung
und Thematisierung von Unterschieden kdnnen die Lernenden zu sozial reifen Individuen

heranwachsen.

3. Empirische Untersuchung
Gegenstande dieser empirischen Untersuchung sind zehn transkribierte Interviews, welche

an zwei verschiedenen Schulen mit Sportlehrpersonen durchgefiihrt wurden. Beginnend mit
der Erl&uterung der Fragestellung werden im Anschluss die Stichprobe sowie die Erhebungs-
und Auswertungsmethode beschrieben, bevor im néchsten Abschnitt der Arbeit die

Ergebnisse der Forschung dargestellt und interpretiert werden.

3.1. Methodisches Vorgehen

3.1.1. Fragestellung
Da die von Sportlehrpersonen wahrgenommenen Unterschiede der Schilerinnen und

Schiiler entscheidend fur deren Beurteilung und zwischenmenschliche Beziehungen sind,
stellt dieser Bereich der Wahrnehmung eine wertvolle Forschungsmdglichkeit dar (Wagner
et al., 2021). Eine Vielzahl an Sportlehrerinnen und Sportlehrern empfinden die
Differenzkategorie ,,Gender als relevant und oftmals als ausschlaggebend im Unterricht
(Wagner et al.,, 2021). Beispielsweise beobachten einige Lehrpersonen, dass sich
Schilerinnen oftmals durch die an das mannliche Geschlecht angepassten Inhalte eher
unwohl fiihlen und sich daher haufig in den Hintergrund des Geschehens positionieren
(Bartsch et al., 2022).

Vor diesem Hintergrund stellen sich nun die Fragen, wie Sportlehrerinnen und Sportlehrer
die Differenzkategorie ,,Gender” in ihrem Unterricht wahrnehmen und wie mit dem
Erlebten, beziehungsweise den Schulerinnen und Schilern und gewéhlten Inhalten,
umgegangen wird. Die Forschungsfrage, welche in der vorliegenden Masterarbeit untersucht

wird, lautet demnach:

»Wie nehmen  Osterreichische  Sportlehrerinnen und  Sportlehrer  die

Differenzkategorie ,Gender’ im Bewegungs- und Sportunterricht wahr?*

32



Die folgenden Unterfragestellungen sollen dazu beitragen, einen genaueren Fokus bei den
Untersuchungen zu erlangen und die Forschungsfrage umfassend beantworten zu kénnen.

Sie lauten wie folgt:

»Welche  Kompetenzen und  LoOsungsansdtze  bringen  Osterreichische

Sportlehrerinnen und Sportlehrer im Bereich ,Gender’ mit?*

LInwiefern konstruieren Osterreichische Sportlehrerinnen und Sportlehrer, welche an
einer sozial angesehenen Schule unterrichten, einen Zusammenhang zwischen den

Differenzkategorien ,Gender’ und ,Class’?*

3.1.2. Stichprobenbeschreibung
Fur die Forschung wurden Sportlehrerinnen und Sportlehrer eines niederdsterreichischen

und eines Wiener Gymnasiums ausgewahlt. Im Konkreten wurden zwei Schulen selektiert,
welche im Vorfeld mit einem moglichst hohen sozioGkonomischen Status der Eltern der
Schilerinnen und Schiler in Verbindung gebracht werden konnten. Demnach wurde bei
beiden Schulen auf die Schulart sowie auf den geographischen Standort geachtet. Da
Gymnasien in der Regel mit einem hoheren Ansehen und guten finanziellen Mitteln in
Verbindung gebracht werden, war dies das erste Auswahlkriterium (Wellgraf, 2012). Die
erste auserlesene Schule ist das Sportgymnasium Maria Enzersdorf, welches durch die
geographische Lage und spezielle Eignungstests als geeignet eingestuft wurde. Das
Gymnasium befindet sich am Rande des Wienerwaldes, Teile des Ortes liegen im Wiener
Becken. Durch die N&he zu Wien und der vielféltigen naturbelassenen Umgebung ist die
Schule ein angesehenes Bildungsinstitut, um eine vielseitige Ausbildung zu erhalten
(Sportgymnasium, 2024). Es wurden insgesamt drei weibliche Sportlehrerinnen und vier
méannliche Sportlehrer dieses Gymnasiums an drei unterschiedlichen Tagen interviewt.
Sechs Interviews haben vor Ort an der Schule stattgefunden und ein Interview wurde online
via Zoom durchgefihrt. Das zweite ausgewahlte Gymnasium ist das Kollegium Kalksburg,
welches ein katholisches Privatgymnasium ist und im Speckgurtel Wiens lokalisiert ist. Es
befindet sich ,,in einem idyllischen Winkel* des 23. Wiener Bezirkes und mochte
Schiilerinnen und Schiiler durch eine reichhaltige Ausbildung dazu befdhigen ,,in einem
groBeren Europa erfolgreich zu bestehen® (Kollegium Kalksburg Gymnasium, 2024). Durch
die mit Kosten verbundene Ausbildung und den geographischen Standort kann auch diese
Schule fur die Forschung als passend eingestuft werden. Drei Interviews wurden vor Ort an

einem Tag durchgefihrt. Bei den Interviewpartnerinnen und -partnern handelt es sich um

33



eine weibliche Sportlehrerin und zwei ménnliche Sportlehrer. Bei der Auswahl der
insgesamt zehn Probandinnen und Probanden wurde darauf geachtet, dass die
Geschlechterverteilung moéglichst homogen ist und die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
unterschiedlich lange Berufserfahrungen aufweisen. Die jeweilige Erfahrung im
Lehrerinnen- und Lehrberuf reicht von 2 Jahren bis hin zu 38 Jahren. Die anschlieRende
Tabelle liefert eine genaue Beschreibung der Erforschten hinsichtlich ihres Geschlechts
(w=weiblich, m=mannlich), der Berufserfahrung (J=Jahre) und jeweiligen Schule
(SRG=Sportgymnasium Maria Enzersdorf, KKB=Kollegium Kalksburg):

Tab.1: Ubersicht der interviewten Lehrpersonen

Lehrperson 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Geschlecht w w w m m m m m W m
Berufserfahrung | 28] 10J 30J 25] 23] 15] 2J 2] 38J 37J
Schule SRG |SRG |SRG |SRG |[SRG |SRG |SRG |KKB |KKB |KKB

3.1.3. Erhebungsmethode
Um die Breite, Tiefe und Qualitat der individuellen Denkstrukturen der Probandinnen und

Probanden erfassen zu konnen, basiert diese Forschung auf einer qualitativen
Forschungsmethode, welche durch Offenheit und Interaktivitat gekennzeichnet ist (Niebert
& GropengieRer, 2014). In der Sozialforschung stellt das Interview eine haufige Form der
qualitativen Datenerhebung dar. Es ermdglicht ein Problem ,,von innen heraus® zu
erforschen und ist einem ,,Alltagsgespriach* sehr nahe (Misoch, 2019). Das fiir die Forschung
gewdhlte Interview kann dem halbstrukturierten Interview zugeordnet werden, da ein
Leitfaden erstellt wurde, welcher relevante Themen vorgibt. Um den Probandinnen und
Probanden ein moglichst vertrautes und angenehmes Geftihl zu bieten und ihnen grof3en
Aufwand zu ersparen, wurden fast alle Interviews in der jeweiligen Schule abgehalten. Es
wurde darauf geachtet, dass ein ruhiger Raum, wie beispielsweise ein leeres Klassen-,
Konferenzzimmer oder die Bibliothek gewéhlt wurde, um eine passende
Interviewatmosphére zu kreieren (Mey & Mruck, 2011). Zusatzlich wurde jedes an dem
Schulort abgehaltene Interview in einer gemditlichen Sitzposition an einem Tisch abgehalten.

Laut Mey und Mruck (2011) ist es wichtig, dass Interviews an Tischen abgehalten werden,
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da sonst ,.ein Gegeniibersitzen ohne Tisch* zumeist ein ,,Beine-Ubereinanderschlagen und
Arme-vor-der-Brust-Verschranken mit dem Ziel einer Nahe-Distanz-Regulation*
hervorruft. Um zusatzlich ein entstehendes Machtverhdltnis zu verhindern, wurden die
Sessel nicht gegenuber, sondern schrég oder leicht nebeneinander platziert. Das via Zoom
durchgefihrte Interview konnte trotz des abweichenden Ortes durch den Zusatz des Videos
in vergleichbarer Atmosphére abgehalten und somit als ebenbirtig angesehen werden.

3.1.3.1. Leitfaden
Um sicherzustellen, dass die Forschungsfragen beantwortet werden kénnen und der Fokus

wahrend der Interviews nicht verloren geht, wurde, wie bereits kurz erwahnt, im Vorhinein
ein Leitfaden erstellt. Dieser diente als Anhaltspunkt fir die Forscherin, aber musste nicht
strikt eingehalten werden, da die personlichen Erz&dhlungen der Interviewten im VVordergrund
standen. Beim Erstellen des Leitfadens wurde darauf geachtet, dass die Fragen klar und in
einer angemessenen Alltagssprache formuliert sind und er sowohl tbersichtlich als auch in
einer logischen Struktur gestaltet ist (Niebert & GropengieRRer, 2014). Im Leitfaden kommen
zusétzlich einige von GropengielRer (2007) empfohlene Interventionen zur Anwendung,
welche dazu beitragen, die ausgewahlten Forschungsfragen so gut wie mdglich beantworten
zu konnen. Der gewdhlte offene Einstiegsimpuls ,,Beschreibe bitte, wie es dir gefillt das
Fach Bewegung und Sport hier zu unterrichten” (Anhang, S.77) gibt der Interviewpartnerin,
oder dem Interviewpartner die Gelegenheit langsam im offenen Gesprach anzukommen und
ohne inhaltliche Vorgaben die personlichen Ansichten erzahlen zu konnen. Die
Aufgabenstellung ,,Stell dir vor du mochtest in einer deiner Sporteinheiten tédnzerische
Elemente mit den Buben machen, oder FuRball mit den Madchen spielen und dann fallen
Aussagen wie ,Warum miissen wir das machen, das ist ja eher was fiir Mddchen/Burschen’
und einige sind schon im Vorhinein eher unmotiviert. Wie wirdest du mit so einer Situation
umgehen?* zielt darauf ab, die Probandin oder den Probanden zielgerichtet auf das
bestimmte Thema anzusprechen und die personlichen Uberlegungen zu dem geschilderten
Problem erfassen zu kénnen (Anhang, S.78). Durch vertiefende Interventionen wie ,,Hast du
Beispiele, wie du mit den von dir genannten Geschlechtern umgehst, oder versuchst du alle
gleich zu unterrichten?, oder ,,Hast du Beispiele aus dem Bewegungs- und Sportunterricht,
wodurch diese Gleich- oder Ungleichheit deutlich und sichtbar wird?* haben die Funktion
das Gespréach nach den Einstiegsfragen in die fur die Forscherin entscheidende Richtung zu
leiten. Durch die letzte gewdhlte Intervention, die sogenannte Schluss-Intervention,

,Mochtest du noch etwas ansprechen, das dir zu dem Thema wichtig ist und noch nicht
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gesagt wurde? sollen die interviewten Personen die Gelegenheit bekommen, fur sie
Relevantes anzusprechen und gegebenenfalls den Interviewverlauf zu kommentieren
(Niebert & Gropengrie3, 2014). Ein zusétzlicher bedachter Aspekt ist, dass die
Interviewpartnerinnen und Interviewpartner bewusst nicht mit geschlechtsspezifischen
Vokabeln konfrontiert werden, damit ihre persénlichen Wahrnehmungen und Einstellungen

bestmdglich untersucht werden kénnen.

3.1.4. Auswertungsmethode
In der rekonstruktiven Sozialforschung wird die dokumentarische Methode als vielféltig

einsetzbare Methode zur Auswertung von qualitativen Daten angesehen. Aufgrund der
zentralen Stellung der Diskursanalyse, als auch den elaborierten Verfahren, wird diese
Methode als geeignet fur die Auswertung und Interpretation von Alltagskommunikation und
aufgezeichneten Interviews angesehen. Anhand dieser passenden Charakteristika wurde die
dokumentarische Methode als Auswertungsmethode fiir diese Forschungsarbeit ausgewahit.
Grundlage der dokumentarischen Methode stellt die Unterscheidung zwischen
kommunikativ-generalisierendem Wissen und konjunktivem Wissen dar (Bohnsack, 2003).
Das erstere umfasst das theoretische, als auch reflexiv verfugbare Wissen der Befragten. Es
wird explizit wiedergegeben und enthalt wertende, als auch normative Aussagen, welche mit
Intentionalitat und Zweckrationalitat verbunden sind. Das konjunktive Wissen hingegen
beinhaltet implizites Wissen, welches das personliche Denken und Handlungswissen
bestimmen. In der Sozialisation wird dieses handlungsgeleitete Wissen aufgrund von
Erfahrungen als habitualisiertes und erfahrungsbasiertes Wissen bezeichnet, welches
kollektiv geteilte Orientierungen enthalt. Aus diesem Grund sind konjunktive Erfahrungen
bestimmend flr die Sozialisation von Individuen, welche mit einer Gruppe geteilt werden
konnen (Bohnsack, 2003). In dem gewéhlten Forschungssetting umfassen die konjunktiven
Erfahrungen den Erfahrungsraum der zwei verschiedenen Schulen, an welchen die
Sportlehrerinnen und Sportlehrer arbeiten, als auch den konjunktiven Erfahrungsraum der

Sportlehrerinnen- und Sportlehrerzugehdrigkeit, welche alle Erforschten miteinander teilen.

Ein weiterer Kern der Theorie, auf welche die dokumentarische Methode basiert, ist die
Auffassung, dass Alltagshandlungen und Ansichten, welche als Commonsense eingestuft
werden, sozial konstruiert sind (Bohnsack, 2003). Forschungsgegenstand der gewahlten
Methode ist ein Wechsel der Analyseeinstellung durch eine Rekonstruktion der
Alltagskonstruktionen. Mannheim (1980) spricht von einer ,Einklammerung des

Geltungscharakters, um hervorzuheben, dass die dokumentarische Interpretation
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Bewertungen der gesprochenen Inhalte der Probandinnen und Probanden ausblendet und der
Fokus auf dem liegt, wie die Personen den Diskurs bearbeiten. Bei dieser Forschungs- und
Interpretationsmethode wird nicht die Giltigkeit der getroffenen Aussagen Uberprift,

sondern die Herstellung dieses Wissens untersucht und reflektiert (Bohnsack, 2003).

3.1.4.1. Analyseschritte
Bohnsack (2013) gibt eine zweistufige Art der Analyse vor, um den konjunktiven Sinn des

qualitativen Datenmaterials zu rekonstruieren. Zuerst soll das Datenmaterial nach dem Was-
Konzept betrachtet und somit sinngeméal zusammengefasst werden. Folglich wird die
Forschungsarbeit Ubersichtlich und nach Themen geordnet und kann im nachsten Schritt das
wie der Inhalte bearbeiten. Im folgenden Abschnitt werden die verschiedenen fiir die Arbeit

relevanten Analyse- und Interpretationsarten genauer beschrieben.

Die formulierende Interpretation zielt darauf ab, die in der Kommunikation angesprochenen
Themen und Inhalte zusammenzufassen und in einer angemessenen wissenschaftlichen
Sprache zu paraphrasieren. Die Paraphrasen dienen dazu, den Sachverhalt klar und deutlich
wiederzugeben und somit die inhaltliche Essenz der Interviews auszuarbeiten. Die
Erstellung von themenzentrierten Uberschriften verleint den Transkripten zusétzlich mehr
Ubersicht und ist somit fiir die weiteren Analysen hilfreich (Bohnsack, 2021). Uberdies wird
in der Interpretation unterschieden, ob die Themen von den Probandinnen und Probanden
oder der Forscherin hervorgerufen wurden. Im darauffolgenden Schritt werden gesprochene
Textstellen basierend auf ihrer thematischen Bedeutung flr die Fragestellungen oder die
Vergleichbarkeit mit den anderen Erforschten ausgewahlt. Hierbei gilt es herauszufinden,

,was‘ die zentralen Themen des Einzelinterviews sind (Bohnsack, 2021).

Die reflektierende Interpretation befasst sich hingegen mit den impliziten und
habitualisierten Orientierungen der Erforschten, welche wahrend den aufgezeichneten
Gesprachen erfasst werden kdnnen. Diesem Ansatz liegt die Annahme zugrunde, dass die
jeweiligen Orientierungen auf den konjunktiven Erfahrungen der Befragten basieren
(Bohnsack, 2003). Diese Interpretationsart kann als passend fir dieses Forschungsprojekt
betrachtet werden, da untersucht wird, wie und auf welche Art und Weise die Erforschten
auf bestimmte konstruierte Muster von Geschlecht zurtickgreifen, in welchem Kontext diese
relevant werden und inwiefern die Kategorie ,,Gender* durch die Individuen mit anderen
Kategorien verbunden werden. Insbesondere die Auflésung von theoretischem und

empirischem Wissen der untersuchten Themen tragt dazu bei, das wie der getroffenen
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Aussagen der Befragten unvoreingenommen analysieren zu kénnen. Laut Bohnsack (2013)
ergeben sich ,Selbstinterpretationen und Intentionen“ nach dem habitualisierten
Handlungswissen der Akteurinnen und Akteure und ,,erst auf der Basis dieser vorreflexiven
Bedeutungsstrukturen konstituieren sich Intentionen, Zwecke und Motivunterstellungen®.
Dadurch, dass diese Sinnesebene auf einer sozialen, interaktiven und Kkollektiven
Reproduktion von habitualisierten Wissbestdnden der Erforschten zu verorten ist, konnen
die Prozessstrukturen des Handelns durch Erzahlungen und Beschreibungen der
Probandinnen und Probanden untersucht werden (Bohnsack, 2013). Diese habituellen
Prozesse werden bei den interviewten Sportlehrerinnen und Sportlehrern mit einem Fokus
auf die Herstellung und Relevanz von Geschlecht untersucht. Nohl (2009) betont zusatzlich
die Wichtigkeit der Unterscheidung der verschiedenen Textsorten wahrend des
Interpretationsprozesses. Erzahlungen sind durch Anfangs- und Endpunkte der
beschriebenen Handlungsablédufe gekennzeichnet. Sie kodnnen sowohl Zeit-, als auch
Ortsbeziige beinhalten. Zeitliche Uberginge werden oftmals mit den Worten ,,dann®
gekennzeichnet. Beschreibungen sind feststehende oder wiederkehrende Handlungsablaufe,
welche oftmals die Expressionen ,,immer* oder ,hdufig“ beinhalten (Nohl, 2009).
Argumentationen konnen als Stellungnahme zu Motiven oder Grinden des eigenen oder
fremden Handelns beschrieben werden, welche durch eine behauptende oder begriindende
Funktion gekennzeichnet sind. Typische Argumente fiir eine gewisse Entscheidung sind
,,weil es sich angeboten hat“ oder ,,weil das gerade passte (Nohl, 2009). Ahnlich zu den
Argumentationen werden Bewertungen verwendet, um einen bestimmten Sachverhalt oder

das eigene oder fremde Handeln zu bewerten (Nohl, 2009).

Die angefuhrten Textsorten konnen laut Nohl (2009) verschachtelt und standig abwechselnd
auftreten und durch diese textbezogenen Trennungen ist es moglich, das ,atheoretische
Wissen* herauszufiltern. Dieses kann als kollektives und konjunktives Wissen verstanden
werden, welches durch eine gemeinsame Praxis entsteht (Bohnsack, 2003). Aus dem Grund,
dass dieses implizite Wissen nur erzéhlt oder beschrieben werden kann, wird den narrativen
Interviews eine groRe Bedeutung in der Sozialforschung zugeschrieben. Demnach kénnen
flr diese Masterarbeit aufgezeichneten Gesprache fir die Untersuchung der verschiedenen

Wahrnehmungen als passend eingestuft werden (Nohl, 2009).

Die letzten Schritte der dokumentarischen Forschungsmethode umfassen sowohl die
Bildung von Kategorien oder Typen als auch eine komparative Analyse dieser (Bohnsack,

2013). Das Ziel der ersten Phase der Typenbildung ist die Findung eines gemeinsamen
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Orientierungsrahmens, oder Orientierungsproblems der verschiedenen untersuchten Falle,
welcher als Basistypik bezeichnet werden kann. Fir eine moglichst valide Typenbildung ist
es hierbei essenziell, die verschiedenen Erfahrungsraume sowohl getrennt voneinander, als
auch gemeinsam zu betrachten. Diese konnen durch sozialmilieu-, geschlechts- oder
generationstypische Aspekte sichtbar werden (Bohnsack, 2021). In der vorliegenden
Forschungsarbeit ist die Basistypik der gemeinsame Erfahrungsraum der Geschlechts- und
Genderproblematik im Sportunterricht. In der verschiedenen Art und Weise der Bewaltigung
und dem Umgang mit dem gemeinsamen Orientierungsrahmen lassen sich die
fallspezifischen Erfahrungsraume erkennen. Bohnsack (1989) hebt die Wichtigkeit des

Vergleichs in Bezug auf die Bildung von Typiken hervor und meint:

Der Kontrast in der Gemeinsamkeit ist fundamentales Prinzip der Generierung
einzelner Typiken und ist zugleich die Klammer, die eine ganze Typologie
zusammenhalt. Die Eindeutigkeit der Typik ist davon abhéngig, inwieweit sie
von anderen auch moglichen Typen ,abgegrenzt‘, die Unterscheidbarkeit von
anderen Typiken gesichert werden kann. Die Unterscheidbarkeit zweier Typiken
lasst sich am deutlichsten an (mindestens) zwei Féllen herausarbeiten, die in
Bezug auf die eine Typik Gemeinsamkeiten aufweisen, in Bezug auf die andere
Typik aber kontrastieren. (Bohnsack, 1989, S. 374)

Anhand dieser Zeilen wird deutlich, dass die Bildung von Typiken einen langwierigen
Prozess darstellt, welcher mit den Erfahrungsdimensionen und dem jeweiligen
Orientierungsrahmen verknlpft ist. Nohl (2009) verdeutlicht zusétzlich zu der eben
beschriebenen sinngenetischen Typenbildung eine soziogenetische Typenbildung, welche
darauf abzielt, die sozialen Zusammenhange zu analysieren. In der vorliegenden Forschung
unterscheidet sich in sozialer Hinsicht der gemeinsame Orientierungsrahmen durch das
unterschiedliche Lebensalter, Geschlecht sowie der unterschiedlich langen Berufserfahrung.
Aus dem Grund, dass diese Variationen nur durch eine angemessen hohe Fallzahl an
Interviews festgestellt und untersucht werden koénnen, wurde die ungefahre Anzahl an
Interviews im Vorfeld bestimmt. Nohl (2009) gibt an, dass die Auswahl der
Vergleichsdimensionen auf dem Forschungsinteresse und der Stichprobe beruht und deshalb
auf den Uberlegungen der Forscherinnen und Forscher basiert.

Die komparative Analyse untersucht, ob in Bezug auf die gewéhlte Thematik noch weitere

Orientierungen erkenn- und typisierbar sind. Zusétzlich werden die Ergebnisse der
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unterschiedlichen  Teilnehmerinnen  und  Teilnehmer  miteinander  verglichen,
Gemeinsamkeiten und Differenzen herausgearbeitet und auf Basis dieser Analysearbeit
mdogliche Schlisse gezogen. Folglich stellt die komparative Analyse einen bedeutenden Teil
dieser Masterarbeit dar. Um die Potenziale der komparativen Analyse auszuschopfen, ist es
essenziell sich der Wichtigkeit des Vergleichs bewusst zu sein. Ein Fall wird erst dann als
relevant angesehen, wenn er mit anderen innerhalb dieses Typen zugeordneten Falles
verglichen werden kann. Das in den verschiedenen Fillen gefundene ,,Gemeinsame* kann
als ,,Tertium Comparationis“ bezeichnet werden, welches Kontraste sichtbar macht und in

den Phasen der vergleichenden Interpretation zu finden ist (Nohl, 2009).

3.1.4.2. MAXQDA
Fur die Transkription, als auch die spatere Kodierung der Interviews, wurde die Software

,MAXQDA* verwendet. Durch diese kann die Abspielgeschwindigkeit der einzelnen
Audiodateien individuell angepasst werden. Zuséatzlich werden automatisch Zeitmarker
gespeichert und somit die Textstellen mit den dazugehorigen Stellen in der Audiodatei
verkniipft. ,MAXQDA* unterstiitzt diesen Prozess, indem bei den jeweiligen Textpassagen
die angehorige Stelle im Interview abgespielt werden kann. Die Bezeichnung fir die
interviewende und interviewte Person muss manuell eingegeben werden. Fir diese Arbeit
wurden die Lehrpersonen aus dem Sportgymnasium Maria-Enzersdorf als ,Srg® und die
Lehrpersonen aus dem Kollegium Kalksburg als ,KKB*‘ bezeichnet. Um die Lehrerinnen
und Lehrer unterscheiden zu kénnen, hat jede Person eine Nummer bekommen, welche nach
der angegebenen Schulbezeichnung angefiihrt wird. Die interviewende Person wird als ,I¢
betitelt. Mit Hilfe dieser Software kann man anschlieRend die Transkripte kategorisieren und
die verschiedenen Uber- und Unterkategorien als separate Dokumente speichern. Dieser

Schritt ist fir die weitere Analyse der Daten essenziell.

3.2. Ergebnisse
Im folgenden Teil der Masterarbeit wird die Auswertung der empirischen Untersuchungen

anhand der dokumentarischen Methode, welche im vorangegangenen Teil ausfuhrlich
erlautert wurde, realisiert. Die Texte der zehn transkribierten Interviews werden den
Uberkategorien ,Gender‘, ,methodische Uberlegungen® und ,Class‘ zugeordnet und
spezifisch anhand der zugehdrigen Unterkategorien ,geschlechtsbezogene Beschreibungen®,
gendersensible Sprache‘, ,Beschreibungen mit stereotypischen Merkmalen®, ,Umgang mit
Geschlecht®, ,methodische Uberlegungen in Bezug auf Gender*, ,Griinde fiir die Auswahl

der methodischen Uberlegungen®, ,soziale Stellung der Schule‘, ,Vorteile von sozialer
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Stellung der Schule® und ,Nachteile von sozialer Stellung der Schule® kategorisiert und
sowohl miteinander verglichen, als auch in Beziehung zueinander gesetzt. Diese Typiken
wurden aufgrund des Forschungsinteresses und mit Hilfe der formulierenden Interpretation
Art und Weise die

herausgefilterten Themen an,. In der angefuhrten Tabelle (Tabelle 2) werden die

festgelegt. Die Beforschten sprechen in unterschiedlicher
verschiedenen deduktiv gebildeten Kategorien und dadurch entstehenden Unterkategorien,
Definitionen, als auch Ankerbeispiele, welche fir die Auswertung verwendet wurden,

dargestellt.

Tab.2: Kategorien und Unterkategorien und die dazugehorigen Definitionen und

Ankerbeispiele

Kategorie

Unterkategorie

Definition

Ankerbeispiel

Gender

Geschlechtsbezogene

Beschreibungen

Beschreibungen,
welche sich auf ein
bestimmtes Geschlecht

beziehen

,» Man muss es halt einfach anpassen,
also es ist schon ein Unterschied
beim Unterrichten, weil ja die
Bewegungsbereitschaft eine ganz
andere ist, also Burschen, Médels,
vom Finsatz her* (SRG 6, Position
6)

Gendersensible
Sprache

Sprachliche Ausdriicke,
welche bewusst alle

Personen ansprechen

,,...€s macht mir eine riesen Freude
mit den Schiilerinnen und Schiilern
dort gemeinsam zu arbeiten,
beziehungsweise ihnen etwas neues
beizubringen* (SRG 8, Position 2)

Beschreibungen mit
stereotypischen

Merkmalen

Beschreibungen,
welche
geschlechtstypische
Aussagen beinhalten

»Naja also mit den Burschen
gemeinsam, also bei den Kleinen ist
es schon ein Unterschied, ob du nur
Madchen hast oder Burschen und
Médchen. Das ist einfach wilder,
rauer, ein bisschen robuster” (SRG 3,

Position 8)
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Umgang mit
Geschlecht

Die Nennung von
Beispielen im Umgang
mit einem bestimmten
Geschlecht

,,Mit denen kann man ein bisschen
harter umgehen und ein bisschen
harter umgehen, die nehmen das
manchmal gar nicht so wirklich
wahr, weil sie diese Kommunikation
untereinander schon gewohnt sind*

(KKB 2, Position 8)

Methodisc | Methodische Methodische ,»Also planen tu ich so, wenn ichs
he Uberlegungen in Uberlegungen, welche | jetzt aufs Klettern beziehe, wurscht
Uberlegun | Bezug auf Gender im Bereich Gender ob ich jetzt Burschen und Madels,
gen genannt werden oder Anfanger und Fortgeschrittene
hab, plane ich die Stunden eigentlich
gleich, weil ich mache immer
unterschiedliche
Anforderungsniveaus und jeder
ordnet sich dann dort eh automatisch
ein“ (KKB1, Position 10)
Griinde fir die Die Nennung von »Aber auch Dodgeball, oder so
Auswahl der Grlinden flr die soziale Spiele, also so Strategiespiele
methodischen Auswahl der da passt das auch super, also da finde
Uberlegungen methodischen ich es auch richtig gut, also
Uberlegungen eigentlich viel spannender wenn die
Buben auch mitspielen* (SRG1,
Position 10)
Class Soziale Stellung der Beschreibungen der ,,Aber natiirlich sind die meisten da

Schule

Schule, welche die
sozial-6konomische

Stellung beschreiben

von der Umgebung und die sind zum
GroRteil von gut verdienenden Eltern
und das merkt man schon* (SRG®6,
Position 12)
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Vorteile von sozialer

Stellung der Schule

Beschreibungen der
sozio-0konomischem
Stellung der Schule,
welche mit positiven
Erfahrungen in
Zusammenhang
gebracht werden

kdnnen

»Einfach wenn man jetzt zum
Beispiel aul3erschulische Dinge
macht, die zusatzlich Kosten
verursachen eigentlich nie ein
Problem* (Srg_35, Position 12)

Nachteile der sozialen
Stellung der Schule

Beschreibungen der
sozio-0konomischem
Stellung der Schule,
welche mit negativen
Erfahrungen in
Zusammenhang
gebracht werden

kdnnen

,,Jch mein man merkt natiirlich dann
schon immer wieder auch wenn dann
Kinder dabei sind wo die Eltern so in
ihrem Beruf aufgehen, dass sie
wenig Zeit fur die Kinder haben, die
sind dann noch speziell anhanglicher
sag ich jetzt mal. Die suchen dann
noch mehr deinen Kontakt, weil sie
eine Bezugsperson brauchen mit der
sie offensichtlich mehr Kontakt
aufnehmen wollen, oder mehr Zeit
verbringen oft als mit den Eltern,
weil am Abend nimmer mehr viel
zeit ist und sie eh schlafen gehen
miissen (KKB2, Position 16)

3.2.1. Kategorie Gender

Geschlechtsbezogene Beschreibungen

Alle Beforschten nennen in den Interviews Beispiele oder Erzdhlungen, welche der

Kategorie Geschlechtsbezogene Beschreibungen zugeordnet werden konnen.

Diese

thematische Einteilung weist die meisten Zuordnungen mit relevanten Aussagen, welche

qualitativ gut analysierbar sind, auf. Die Lehrpersonen benutzen geschlechtsbeschreibende

Ausdriicke wie ,,Burschen®, ,,Schiiler®, ,,Buben®, ,,Geréteturner® und ,,Basketballer, um auf

von ihnen ménnlich wahrgenommene Schiiler zu verweisen und die Ausdriicke ,,Méadels®,
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,,weibliche Schiilerinnen®, ,,Méadchen®, ,,Gerdteturnerinnen’, ,.Schiilerinnen®,
»~FuBballerin®, ,, Basketballerin®, ,,Frauen* und ,,Ballsportlerin“, um von wahrgenommenen
weiblichen Schulerinnen zu sprechen. Das Transkript des Interviews Srg 4 und das
Transkript des Interviews KKB 3 weisen beide ein Vorkommnis einer
geschlechtsspezifischen Beschreibung auf und sind somit die aufgezeichneten Gespréche
mit den wenigsten identifizierten Kodes in dieser Kategorie. Ein Grund daflr kdnnte sein,
dass es sich bei dem erstgenannten Transkript um das kirzeste Interview mit 7 Minuten und
4 Sekunden handelt. Die Lehrperson erwéhnt im Gesprach, ,,dass nicht alle Schiiler
dieselben Voraussetzungen haben® und dass ,,viele Schiiler Schwéchen in bestimmten
Bereichen” haben (Srg_4, Position 16). In diesem Teil des offen gestalteten Gespréchs
nimmt die Lehrperson zum Grof3teil nur mannlich zugeordnete Schiler wahr, wenn es um
korperliche Unterschiede im Bewegungs- und Sportunterricht geht. Die zweite Lehrperson,
deren transkribiertes Interview am wenigsten identifizierte geschlechtsspezifische
Bezeichnungen aufweist, benutzt den Ausdruck ,,also fiir mich ist ein Riesenunterschied, ob
du wirklich als Junger einsteigst oder jetzt im gesetzten Alter wie du das jetzt empfindest®,
um auf die Veranderung der Wahrnehmung und Ausdrucksweise in den vergangenen Jahren
von ménnlichen Sportlehrpersonen zu verweisen (KKB_3, Position 2). Im Gegensatz dazu
wurden im Transkript des Interviews Srg 1 die meisten geschlechtsspezifischen
Beschreibungen (12) markiert. Da es sich hierbei nicht um das langste aufgenommene
Gespréch handelt, sind andere Griinde fir die Vorkommnisse anzunehmen. Die Lehrperson
benutzt geschlechtsbezogenen Bezeichnungen wie ,,Buben, die man nicht kennt, die man
nicht namentlich ansprechen kann, die sind schon ein bisschen wilder, ein bisschen
miihsamer, hoéren weniger zu*“ und ,,da sind die Buben einfach viel ungenauer, viel wilder,
viel sorgloser, viel irgendwie, hauen sich irgendwie driber, weil sie es vielleicht auch anders
angehen wenn sie tiiber personlich wahrgenommene Unterschiede zwischen den
Geschlechtern spricht und auf mannliche Schiler verweisen mdchte (Srg_1, Position 8;
Srg 1, Position 10). Beschreibungen wie ,,dann ist es schon mit den Midels einfacher* und
,bel Maidels, da kommt alles ein bisschen langsamer zum Fliefen* werden von der
interviewten Person verwendet, um von weiblich wahrgenommenen Schiilerinnen und deren
Verhaltensweisen und Auftreten zu sprechen (Srg_1, Position 8; Srg_1, Position 10).
Insgesamt ist festzustellen, dass die untersuchten Sportlehrerinnen und Sportlehrer als
betrachtete Gruppe 42-mal Bezeichnungen fur weiblich wahrgenommene Schilerinnen und
48-mal Bezeichnungen fiir mannlich wahrgenommene Schiler verwenden. Dadurch, dass

die gewaéhlte Stichprobe aus sechs mannlichen und vier weiblichen Personen
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zusammengesetzt ist, lasst sich annehmen, dass die beiden Geschlechter gleichermalien
Bezeichnungen sowohl fur weiblich wahrgenommene Schilerinnen als auch fir ménnlich
wahrgenommene Schilerinnen und Schuler verwendet und keine verbalen Zuordnungen fur
»diverse® Personen vorgenommen werden. ES konnte identifiziert werden, dass die vier
Transkripte mit den am meisten verwendeten geschlechtsspezifischen Bezeichnungen von
den weiblichen interviewten Personen stammen (Srg_1; Srg_2; Srg_3; KKB_2). Im
Interview Srg_1 erzdhlt die Lehrperson ,,ahm dann ist es schon mit den Médels einfacher.
Aber Buben, die ich kenne das finde ich in Ordnung, das passt gut, wiirde auch gut passen‘
(Srg_1, Position 8). Anhand dieser personlichen Wahrnehmung kann man annehmen, dass
die Lehrperson gewohnt ist mit Schilerinnen den Bewegungs- und Sportunterricht
durchzuftihren und sich deshalb wohler fiihlt dieses Geschlecht zu unterrichten sowie
zusétzlich das weibliche vor dem ménnlichen Geschlecht wahrnimmt. Ferner lasst sich
erkennen, dass die Sportlehrperson die Einschatzung der mannlich wahrgenommen Gruppe
vom Bekanntheitsgrad abhéngig macht und Buben, welche sie besser kennt, als einfacher
zum Unterrichten einstuft. Im Interview Srg_2 wurde gleich zu Beginn des Gespréaches der
Unterschied zwischen dem weiblichen und mannlichen Geschlecht von der Lehrperson
angesprochen: ,,Spannend fiir mich war, ich habe ja eben Schule gewechselt, dass finde ich
hier der Unterschied jetzt zwischen Burschen und Madels vom Verhalten her viel groRer ist
als in meiner alten Schule* (Srg_2, Position 4). Es ist zu erkennen, dass die Lehrperson
generell annimmt, dass es einen Unterschied zwischen den wahrgenommenen Geschlechtern
gibt, es aber von der jeweiligen Institution abhéngt, wie stark diese Diskrepanz zu erkennen
ist. Im Interview Srg_3 beschreibt die Lehrperson die Gruppe mit den Worten ,,Also
natlrlich vorrangig Madchen, also hauptsachlich Méadchen im Sport von der ersten bis zur
achten Klasse. Sehr sportaffin, sehr sportwillig, sehr, groteils strukturiert, grof3teils mit viel
SpaR dabei, manchmal auch kostet es ein bisschen Uberwindung den Mé&dchen, wenn sie
Sportarten machen, die sie normal nicht machen, weil bei uns auch sehr viele im Verein
sind“ (Srg_3, Position 4). Diese personliche Wahrnehmung ldsst erkennen, dass die
Lehrperson davon ausgeht, dass man als weibliche Sportlehrperson vorrangig nur weibliche
Schulerinnen wahrnimmt. Diese Annahme wird auch im Transkript des Interviews KKB_2
durch die markierte Beschreibung ,,mein Prinzip war eigentlich immer die Médchen so
breitgefiachert wie mdglich zu unterrichten® sichtbar (KKB 2, Position 20). Diese kodierten
Elemente zeigen, dass die interviewten weiblichen Sportlehrpersonen vor allem am Anfang
des aufgezeichneten Gesprachs geschlechtsbezogene Beschreibungen verwenden, um die

Wahrnehmung von weiblichen Schiilerinnen auszudriicken. Die weiteren interviewten
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Sportlehrpersonen beschreiben ihre Gruppe mit den Worten ,,grundsdtzlich habe ich nur
Burschen, aber beim Supplieren kommts halt immer wieder dazu, dass ich die Mé&dels halt
auch unterrichte. Und da kommt es halt eben darauf an, wie die Klasse generell ist“, ,,es sind
genauso Schuler da wo ich mich frage, warum sie da sind in der Oberstufe und das frage ich
sie auch oft dann warum sie das da gewahlt haben, wenn sie sich gar nicht bewegen wollen
und es viele Dinge gibt, die sie gar nicht interessieren* und ,,Also bei einer reinen Burschen-
Klasse da ist es ultra laut und jeder will sich matchen und immer mehr, mehr, mehr* (Srg_7,
Position 6; ,,Srg 5, Position 14; KKB 1, Position 8). Diese personlichen Beschreibungen
machen deutlich, dass weibliche und mannliche Personen im Bewegungs- und
Sportunterricht oftmals unterschiedlich und getrennt wahrgenommen werden. Die
geschlechtsspezifischen Beschreibungen der interviewten Personen geben Auskunft tiber die
geschlechtsbezogene Wahrnehmung der einzelnen Probandinnen und Probanden und
verdeutlichen, dass in einigen Gespréchen die verbale Trennung zwischen dem weiblichen
und mannlichen Geschlecht héufig verwendet wird. Die folgenden Kategorien und
komparativen Analysen geben einen genaueren Einblick in die Wahrnehmung des Bereiches
,Gender‘ und versuchen den Umgang mit dieser Thematik genauer zu beleuchten.

Gendersensible Sprache

Die Probandinnen und Probanden tétigen als gesamte Gruppe Aussagen, welche der
Kategorie ,Gendersensible Sprache® zugeordnet werden kénnen. Insgesamt werden in den
Transkripten einige Aussagen erfasst, welche keinen Unterschied der wahrgenommenen
Geschlechter hervorheben, sondern Ausdrucksweisen beinhalten, welche bewusst die
Schiilerinnen- und Schulergruppe als Gesamtes betrachten. Es werden die Bezeichnungen
,»Schilerinnen und Schiiler®, ,,Schiiler und Schiilerinnen®, ,,Kinder*, ,,Jugendliche®, ,,die
Jahrgidnge®, ,,Unterstufenklassen®, ,,Oberstufenklassen®, ,,die Oberstufe®, ,,die Unterstufe®,
»Oberstufenschiiler und -schiilerinnen®, ,,Leute®, ,,Spitzenleute®, ,,Mannlein und Weiblein*
und ,,die Klassen“ verwendet, um von der gesamten Schiilerinnen- und Schilerschaft zu
sprechen. Zusatzlich benutzen ein paar Lehrpersonen geschlechtersensible Ausdriicke fir
Lehrerinnen und Lehrer, wie ,,Lehrerinnen und Lehrer®, ,,Lehrperson®, ,,Personal* und
,Lehrkorper®. Die Transkripte der Interviews Srg_3 und Srg_5 weisen einige analysierbare
geschlechtssensible Bezeichnungen auf, weshalb sich annehmen l&sst, dass die interviewten
Lehrpersonen bewusst, oder unbewusst einen inklusiven sprachlichen Rahmen kreieren. Im
Interview Srg_3 bezeichnet die Lehrperson die Sportgruppe héufig als ,,Kinder* (8 mal) und

benutzt zusitzlich die Ausdriicke ,,hoffentlich konnen wir da viel dazu beitragen, dass das
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so bleibt, also im Breitensport, aber auch im Leistungssport und Mé&nnlein und Weiblein
zusammen, miteinander und so ist ganz wichtig, in jeder Altersstufe und ,,das fehlt zum
Beispiel Jugendlichen, die in berufsbildenden Schulen nur eine Stunde Sport oder so haben®,
um die Wichtigkeit des gemeinsamen Sporttreibens von Madchen und Burschen
hervorzuheben (Srg_3, Position 24; Srg_3, Position 20). Diese Gewichtung ist auch in dem
Transkript von Interview Srg_5 durch Beschreibungen wie ,,aber, dass da in der Fiinften und
Sechsten die Zeit nicht trainingsmalig sinnvoll genutzt wird von den Jugendlichen, das ist
schon enorm®, ,,aber die Leute, die da in der Umgebung wohnen* und ,,deshalb denke ich
schon, dass es einen Unterschied macht, ob Kinder jetzt da in die Schule gehen und viel
Sport und Bewegung machen* erkennbar. Durch diese personlichen Wahrnehmungen wird
deutlich, dass die Sportlehrpersonen das jeweilige Geschlecht der Schiilerinnen und Schuler
als nicht ausschlaggebend betrachten, sondern andere Faktoren bedeutender fiir ihre
personliche Betrachtung sind: Bewegung und Sport ist essenziell fur eine gesunde
Entwicklung von Jugendlichen, unabhéngig des Geschlechts. Das Interview KKB_3 weist
mit den 2 kategorisierten Elementen ,,dass du in der sportlichen Szene immer weniger
Spitzenleute hast in den Klassen, das heif3t das hat sich, finde ich, ziemlich veréndert” und
»was den Unterricht oft mithsam gemacht hat, weil du nicht mehr so viele sportlich
talentierte Leute hast* die geringste Anzahl an geschlechtssensiblen Sprachverwendungen
auf (KKB_3, Position 6). In diesem Transkript ist auffallig, dass sowohl die VVerwendung
von geschlechtsspezifischen als auch gendersensiblen Beschreibungen sehr gering ist. Es
lasst sich somit annehmen, dass flr die Sportlehrperson das Geschlecht der jeweiligen
Kinder und Jugendlichen nicht relevant ist, aber die Gruppe auch nicht als gemeinsames und
inklusives Konstrukt betrachtet wird. Einige interviewte Lehrpersonen verwenden
gendersensible Ausdriicke, um positive Wahrnehmungen bezlglich der Sportgruppe oder
personlich gesammelte Erfahrungen im Lehrerinnen- und Lehrerberuf bewusst auf alle
involvierten Personen zu beziehen. Insgesamt machen 8 positive Beschreibungen ,,es macht
mir eine Riesenfreude mit den Schiilerinnen und Schiilern dort gemeinsam zu arbeiten,
beziehungsweise ihnen etwas Neues beizubringen”, ,beziehungsweise dieses
Zwischenmenschliche mit den Schilerinnen und Schilern macht enormen Spal? und zu
sehen, wie sich die Kinder entwickeln und verbessern ist einfach sehr schon zu sehen im
Unterricht®, ,,mit der Oberstufe, da ist es doch ganz anders, viel amikaler, viel offener, viel
verbundener, man kann sich auch besser in sie hineinversetzen und auch von der Sprache

her ist es weniger gekiinstelt®, ,,weil es Kinder sind, die gro3teils motiviert sind sich sportlich
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zu betdtigen®, ,,allgemein kommts aufs Alter an, wir haben sie ja von 11 bis 18, aber in der
Regel talentiert, in der Regel motiviert und motivierbar und in der Regel auch sehr
leistungsorientiert, die wollen da was weiterbringen, aber auch so, dass der Spal eigentlich
nie zu kurz kommt“, ,sehr gut gefdllt mir die Arbeit mit den Schiilerinnen, oder
beziehungsweise wie die Schiilerinnen auf die Arbeit einsteigen und Schiilern auch®, ,,diese
Offenheit der Kinder mir gegenuber, das war schon besonders toll, habe ich gefunden® und
,weil wir halt viele bewegungsbegabte Kinder haben und vor allem auch bewegungsfreudige
Kinder* deutlich, dass die Mehrheit der interviewten Lehrpersonen die Schiilerinnen und
Schiiler als eine Gruppe betrachtet, in welcher das jeweilige Geschlecht der Kinder keine
grole Rolle spielt (Srg_7, Position 2; Srg_6, Position 10; Srg_5, Position 2; Srg_4, Position
4; Srg_2, Position 2; KKB_2, Position 6; Srg_1, Position 4). Man kann erkennen, dass die
Probandinnen und Probanden den Beruf aus mehreren Griinden sehr gerne austiben und sie
die Kinder und Jugendlichen nicht anhand genderbezogener Komponenten, sondern den
positiven Eigenschaften beschreiben. Im Gegensatz zu den positiv verwendeten
gendersensiblen Bezeichnungen gibt es nur drei Vorkommnisse von gendersensiblen
Ausdriicken, welche mit einem negativen Kontext in Verbindung gebracht werden kdnnen.
Im Interview Srg_7 benutzt die Sportlehrperson den gendersensiblen Ausdruck ,.ersten
Jahrgidnge®, um zu beschreiben, dass diese ,,sehr frech und auch unerzogen teilweise™ sind
(Srg_7, Position 4). Zusatzlich verwendet die Lehrperson im Interview KKB_1 das Wort
,»Kinder* und beschreibt es ndher mit dem Adjektiv ,,anstrengend®, um die Sportgruppe mit
negativen Eigenschaften, aber ohne Anfiihrung des Geschlechts, zu charakterisieren. Wie
oben schon angefiihrt macht die Person in Interview KKB_3 von gendersensiblen
Bezeichnungen Gebrauch, wenn sie tber das fehlende sportliche Talent der Gruppe und dem
zusammenhdngenden ,,mithsam[en] Bewegungs- und Sportunterricht spricht (KKB_3,
Position 6). In dieser Kategorie ist aulerdem auffallig, dass nicht nur die Schilerinnen und
Schiiler, sondern auch die Lehrerinnen und Lehrer oftmals als Gesamtgruppe, ohne Nennung
des Geschlechts beschrieben oder angesprochen werden. Insgesamt werden 7 Textsequenzen
in insgesamt 6 Transkripten kategorisiert, welche das Lehrpersonal als Gesamtes betrachten.
Die Aussagen ,.es liegt an dem Personal, dann muss ich halt politisch an dem Punkt ansetzen
und schauen, dass in den néchsten fiinf bis zehn Jahren genligend Leute nachkommen®,
,einfach irgendwie versuchen iiber die Lehrkrifte Lust am Sport vermitteln, dass die dann
in der Freizeit auch was weitermachen®, ,,ich glaub also, dass die Lehrkraft personlich, also
menschlich einfach auch einen grof8en Einfluss hat* und ,,dass die Sportlehrer die Leute sind,

die die meisten Stunden mit den Kindern verbringen* zeigen, dass die Probandinnen und
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Probanden die Rolle der Lehrperson im Allgemeinen und auch speziell die Rolle der
Sportlehrperson als sehr wichtig und einflussreich erachten (Srg_5, Position 16; KKB_1,
Position 28; Srg_1, Position 18; Srg_2, Position 18). Zusatzlich l&sst sich erkennen, dass die
Mehrheit der Interviewten die Bedeutung der Lehrperson nicht vom Geschlecht abhéngig
macht, sondern die erziehende und lehrende Funktion ohne genderbezogenes Ausdriicken

hervorheben.
Beschreibungen mit stereotypischen Merkmalen

Beim Kodieren der Interviews konnten einige Instanzen markiert werden, welche mit
stereotypischen Ansichten des Geschlechts in Verbindung gebracht werden kdnnen.
Auffallig ist, dass drei der interviewten Lehrpersonen keine stereotypischen Aussagen
tatigen und zwei weitere nur eine Kodierung in dieser Kategorie verzeichnen. Die meisten
Aussagen, welche den stereotypischen Merkmalen zugeordnet werden kdnnen, weist das
Interview Srg_2 auf. Die Lehrperson verwendet Aussagen wie ,,also die Burschen sind laut
und wild und so halt“, ,,daflir haben die Burschen schon sehr oft als Gruppe viel mehr
Energie* und ,,dass die Burschen halt einfach unter Anfiithrungszeichen besser spielen als
die Mé&dchen, um auf einige Verhaltensweisen hinzuweisen, die oftmals bei Burschen
wahrgenommen werden (Srg_2, Position 4; Srg 2, Position 10; Srg_2, Position 12).
Zusétzlich lasst sich in dem Transkript eine Kodierung erkennen, welche die typisch
wahrgenommenen Verhaltensweisen der Madchen anspricht: ,,die Madels sind eher ruhig
und angepasst und brav und machen immer das, was man ihnen sagt™ (Srg_2, Position 4).
Im Gegensatz zu den eben beschriebenen wahrgenommenen Stereotypen erwahnt die
Sportlehrperson ein Beispiel, welches bewusst eine stereotypische Wahrnehmung verneint:
»also Fuflball bei den Madchen wiirde ich sagen ist bei uns total angenommen* (Srg_2,
Position 20). Es ist zu beobachten, dass weitere Probandinnen und Probanden diese Ansicht
teilen: ,,Also FuB3ball fiir Méadchen ist {iberhaupt keine Besonderheit mehr, das hat sich
komplett gedndert, das ist ganz normal bei uns und das spielen sie auch sehr gerne, egal in
welcher Schulstufe®, ,,also wenn Madchen Ful3ball spielen ist das glaub ich meistens nicht
so ein grofles Problem* (Srg_3, Position 22; Srg 1, Position 22). Dazu werden einige
Textstellen in den Transkripten kodiert, welche stereotypische Wahrnehmungen in Bezug
auf das ménnliche Geschlecht hervorheben: ,,Das ist einfach wilder, rauer, ein bisschen
robuster®, ,,Dafiir halt auch robuster, lauter oft, bei Spielen muss man sie auch oft bremsen®,
,»ja natlirlich, weil die Burschen einfach anders sind, also es ist ein Unterschied, es ist ein

Geschlechterunterschied®, ,,Also die haben nicht gleich so ein bisschen herumgereaunzt und
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,das ist jetzt anstrengend’, ,das woll ma nimmer*, die haben sich da reingehaut, das hat ihnen
nix gemacht®, ,also die sind irgendwie leistungsbereiter mocht ich fast sagen®, ,,also bei
einer reinen Burschen-Klasse da ist es ultra laut und jeder will sich matchen und immer
mehr, mehr, mehr, ,,Buben, die man nicht kennt, die man nicht namentlich ansprechen kann,
die sind schon ein bisschen wilder, ein bisschen mihsamer, héren weniger zu, also oder
nehmen mich auch nicht als die wahr, die hier das Kommando flhrt, fiihren sollte, wie auch
immer®, ,,da sind die Buben ecinfach viel ungenauer, viel wilder, viel sorgloser, viel
irgendwie, hauen sich irgendwie driiber, weil sies vielleicht auch anders angehen* und ,,das
funktioniert bei Buben immer, die spielen gerne auch eine Stunde nur FufBball*“ (Srg 3,
Position 8; Srg_3, Position 14; KKB_2, Position 8; KKB_1, Position 8; Srg_1, Position 8;
Srg_1, Position 10; Srg_1, Position 12). Diese kodierten Elemente machen deutlich, dass vor
allem das ménnliche Geschlecht mit einigen Stereotypen in Verbindung gebracht wird und
die interviewten Sportlehrpersonen diese vermehrt bei den mannlichen Schiilern
wahrnehmen. Das typisch wahrgenommene Verhalten und Auftreten der weiblichen
Schiilerinnen beschreiben drei Interviewte als ,,eher ruhig und angepasst und brav und
machen immer das was man ihnen sagt®, ,,so ein bisschen herumgeraunzt und ,das ist jetzt
anstrengend‘, ,das woll ma nimmer‘*, ,,Madchen waren da oft gleich beleidigt oder ja“ und
,»bel den Médels geht das teilweise halt einfacher und schneller (Srg_2, Position 4; KKB 2,
Position 8; KKB_2, Position 12). Man kann erkennen, dass die typisch mannlich
wahrgenommenen Schiiler von einigen Lehrpersonen als aktiv, aufgeweckt und wild erlebt
werden. Im Gegensatz dazu werden die stereotypisch wahrgenommenen Médchen eher als
ruhig, trdge und brav beschrieben. Ob diese Wahrnehmungen den Umgang mit den
verschiedenen Geschlechtern beeinflussen wird sich in der néchsten Kategorie erkennen
lassen. Aufféllig ist die Wahrnehmung von Geschlechterdifferenzen innerhalb des
Kollegiums, unter anderem ist dies in der Aussage ,,die Manner [sind] einfach ganz anders
als die Frauen und [sie reiben] auch immer so ein bisschen aneinander irgendwie* erkennbar
(Srg_2, Position 18). Zusatzlich fuhrt die Lehrperson Verhaltensweisen und Wortmeldungen
von Kolleginnen und Kollegen an, welche dazu fiihren, Stereotype im Schulkontext
herzustellen: , kommts jetzt, das miisst ihr Schaffen, weil ihr seid Burschen” und ,,ja die
Médchen brauchen immer lange zum Umzichen® (Srg 2, Position 18). Diese einzelne
Beobachtung zeigt, dass manche Lehrpersonen ihr personliches Verhalten und ihre
Aussagen oftmals nicht wahrnehmen und reflektieren und dadurch das Verhalten der Kinder

und Jugendlichen unbewusst steuern.
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Umgang mit Geschlecht

Es ist festzustellen, dass jede Probandin und jeder Proband mindestens eine Beschreibung
oder Aussage titigt, welche der Kategorie ,Umgang mit Geschlecht® zugeordnet werden
kann. Bei Betrachtung der verschieden beschriebenen Handlungsweisen féllt auf, dass mehr
als die Halfte der Interviewten die Kommunikation an das zu unterrichtende Geschlecht
anpasst. Funf der Betroffenen geben an bei Médchen die Sprache bewusst zu verdndern:
,vielleicht flirtet man mit den Médchen mehr, oder ist freundlicher wahrscheinlich®, ,,ich
glaube auch, dass ich in der Wortwahl durchaus vielleicht eine Spur weniger direkt bin, wenn
Maédels dabei sind, um ehrlich zu sein®, ,,dann versuche ich trotzdem das nie mit irgendwie
so, mit Druck oder irgendwie bdse von auflen, sondern eher versuche ich zu finden, was
wollen sie denn machen, oder wie kann ich sie motivieren, obwohl ich mir eigentlich was
anderes denken wiirde®, ,,bei den Madchen musst du oft motivieren und sie mehr loben und
sagen ,s0, das war jetzt schon gut, du wirst besser“ und ,aber auch was so
umgangssprachliche Kraftausdriicke im Sport angeht, die versuche ich natirlich definitiv
auszusparen® (KKB_3, Position 12; Srg_4, Position 8; Srg_2, Position 8; Srg_6, Position 8).
Die letzte Sportlehrperson hebt die verdnderte Sprache beziiglich des mannlichen
Geschlechts hervor: ,,mit denen kann man ein bisschen hérter reden und ein bisschen hérter
umgehen, die nehmen das manchmal gar nicht so wirklich wahr, weil sie diese
Kommunikation untereinander schon gewohnt sind*“ (KKB_2, Position 8). Diese Ergebnisse
zeigen, dass die Probandinnen und Probanden vor allem auf das weibliche Geschlecht bei
ihrer Sprachwahl beim Unterrichten achten, da dieses ohne angepasste Sprache oftmals als
,beleidigt wahrgenommen wird (KKB 2, Position 12). Zwei der zehn interviewten
Bewegungs- und Sportlehrpersonen geben an, dass ihnen beim Umgang mit den
Schiilerinnen und Schiilern das ,,Geschlecht egal* ist (Srg_7, Position 8). Zwei Personen
nennen den Altersfaktor als entscheidend flr den jeweiligen Umgang (Srg_2; Srg_6).
Wiederum eine andere Sportlehrperson beschreibt, dass es darauf ankommt, wie gut man die
Kinder kennt (Srg_1, Position 8). Zusatzlich erwéhnt der Proband im Interview KKB_1, dass
er ,beim Sichern oder Helfen* das ,mit einer gewissen Hemmung®“ bei den Midchen
gemacht hat (KKB_1, Position 14). Interessant zu beobachten ist, dass diese Art des
Unwohlseins nur eine mannliche Person in Bezug auf das weibliche Geschlecht dufert.
Zusatzlich gibt diese Person an, dass dies ,,anfangs“ ein grofBeres Problem darstellte und
somit die Berufserfahrung auch eine Rolle spielt. Eine weitere Auffélligkeit ist die

Erwéhnung des Umgangs mit M&dchen, wenn koedukativ unterrichtet wird. Hier beschreibt
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eine Lehrperson, ,,dass die Maddchen nicht zu kurz kommen* diirfen und man darauf achten
muss, ,,dass die Burschen nicht nur vorgeben, sie wollen heute das Spielen und die Madchen
werden irgendwie dazwischen reingestellt, sondern heute entscheiden einmal die Méadchen
und die Burschen miissen sich anpassen® und dass das ,,oft gar nicht so einfach* ist (Srg_3,
Position 8). Nichtsdestotrotz macht dieselbe Person deutlich, dass ,,Ménnlein, Weiblein
zusammen, miteinander und so ganz wichtig [ist], in jeder Altersstufe (Srg_3, Position 24).
Diese Ansicht teilt die Lehrperson im Interview Srg 7 und appelliert an eine ,,offene
Gesellschaft®, die sich ,,entwickeln sollte und diesen Bildungsauftrag haben wir halt*

(Srg_7, Position 18).

3.2.2 Kategorie Methodische Uberlegungen
Methodische Uberlegungen in Bezug auf Gender

Folgend auf die Kategorie ,Gender’ weist die aus den Interviews hervorgehende
Interessensrichtung ,Methodische Uberlegungen die hdochste Anzahl an qualitativ
analysierbaren Vorkommnissen auf. Zu dieser Gattung werden alle Wortmeldungen gezéhit,
welche eine Anderung, Anpassung oder bewusste Gleichbleibung des Unterrichtsvorhabens
und der genauen Unterrichtsplanung als auch eine Begrindung beinhalten. Drei
Lehrpersonen (Srg_1; KKB_1; KKB_2) weisen mit 8 Beschreibungen die hdchste Anzahl
in der Unterkategorie ,Methodische Uberlegungen in Bezug auf Gender* auf. Im Interview
Srg 1 erwithnt die Sportlehrperson methodische Uberlegungen in Bezug auf ,,Buben®,
»Maédels* und ,koedukativ® geplante Einheiten (Srg_1, Position 12; Srg_1, Position 10;
Srg_1, Position 12). Unterrichtsbezogene Gedankengénge, welche das mannlich
wahrgenommene Geschlecht beinhalten, sind ,,und ich musste fir einen Mann supplieren,
dann wrde ichs mir ehrlich gesagt einfach machen und ich wiirde sagen, Buben, was wollts
spielen, FuBBball oder das* und ,,sie wissen, dass wir das von Zeit zu Zeit machen und wir
sagen auch he das ist wichtig und Rhythmus und spielen das dann auch immer wieder auf so
private Situationen, dass man das ja durchaus brauchen kann, wenn man da dann gute Moves
hat und so* (Srg_1, Position 12; Srg 1, Position 22). Im Interview KKB 1 erwihnt die
Lehrperson ebenso methodische Uberlegungen beziiglich des mannlichen Geschlechts und
erwahnt dabei 6fters Aspekte des nicht gendersensiblen Sprachgebrauchs der Kinder und
Jugendlichen ,,dann sagen die so ja nur Frauen machen so Liegestiitz und dann sag ich drauf,
ja welche Frauen kennst du die so Liegestiitz machen, da versteh ich deine Aussage nicht®
(KKB_1, Position 30). Die dritte Lehrperson mit den meisten Vorkommnissen in dieser

Kategorie betont vor allem den Aspekt der Freiwilligkeit ,,man konnte auch die Burschen
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begeistern, aber das war natirlich eine Sache, die freiwillig war als Freifach® (KKB 2,
Position 22). Es ist zu erwahnen, dass in dieser Unterkategorie sieben der zehn interviewten
Sportlehrerinnen und Sportlehrer eine methodische Uberlegung im Bereich der
Koedukation, also des gemischtgeschlechtlichen Unterrichts, erwahnen. Genannte Beispiele
hierfiir sind ,,in Sportkunde achte ich zum Beispiel darauf, also ich mache jetzt mit den
Klassen ganz neu, eine Kollegin und ich haben uns Gedanken dazu gemacht, warum es im
Sport eigentlich viele Vorurteile gibt und dann haben wir auch tber sexuelle Orientierung
geredet und jetzt haben wir gerade das Thema Menstruationszyklus und
Leistungsbereitschaft®, ,,das ist bei uns in der Oberstufe schon oft so beim Unterrichten, dass
zum Beispiel tanzerische Elemente auch von Frauen unterrichtet werden koedukativ®, ,,aber
auch die Burschen ein bisschen bremsen, so, he wir sind heute miteinander, lasst sie auch
zum Ball kommen oder so‘“, ,,teilweise haben wir das System auch so aufgeldst, dass wir so
etwas wie in die Richtung wie Schwerpunkte angeboten haben und das konnte man dann
wéhlen und das war dann auch gemischtgeschlechtlich®, ,,was ich auch gemacht habe war
manchmal fir das Schulfest so Volkstanze mit den 2ten oder 3ten Klassen, fiir die ganze
Klasse, also wo Burschen und Méadchen tanzen sollten miteinander®, ,,also planen tu ich so,
wenn ichs jetzt aufs Klettern beziehe, wurscht ob ich jetzt Burschen und Médels, oder
Anfanger und Fortgeschrittene hab, plane ich die Stunden eigentlich gleich* und ,,dort in
den Stunden, wo wir zu viele Gruppen flr drei Turnsale sind, habe ich immer was im Kopf,
was man gut koedukativ machen konnte* (Srg_7, Position 18; Srg_6, Position 18; Srg_3,
Position 10; Srg_2, Position 6; KKB_2, Position 22; KKB_1, Position 10; Srg_1, Position
12). Des Weiteren lasst sich feststellen, dass in den transkribierten Interviews von drei der
zehn interviewten Lehrpersonen (Srg_2; Srg_4; Srg_7) nur jeweils zwei Elemente, welche
dieser Unterkategorie zuzuordnen sind, kodiert wurden. Alle drei Lehrpersonen betonen in
verschiedener Art und Weise die Wichtigkeit, Madchen und Buben mdglichst gleich zu
unterrichten oder behandeln, ,,aber wenn jetzt Médels mir eine dhnliche Einstellung geben
wie jetzt die Burschen, dann behandle ich die alle genau gleich®, ,,so wird das dann mehr
oder weniger behandelt, wenn du nicht Tanzen willst, oder nicht FuRball spielen willst. Also
ich behandle die Sportarten da ziemlich gleich und kommuniziere das auch so*, ,,nein, also
in der Planung wiirde ich sagen nein, im Umgang eventuell (Srg_7, Position 6; Srg_ 4,

Position 18; Srg_2, Position 8).
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Griinde fur die Auswahl der methodischen Uberlegungen

Diese Unterkategorie ,Griinde fiir die Auswahl der methodischen Uberlegungen® der
iibergeordneten Kategorie ,methodische Uberlegungen‘ umfasst die Nennung von Griinden
der unterschiedlichen bewussten methodischen Vorgehensweisen der verschiedenen
Sportlehrpersonen. Insgesamt konnen 38 Kodierungen in den zehn Transkripten diesem
Themenbereich zugeordnet werden und jede interviewte Lehrperson nennt zwischen zwei
und sechs Grinden fir die personlichen Entscheidungen im Sportunterricht. Zwei
Lehrpersonen betonen, dass die Dynamik der Gruppe ,,spannender®, ,lustiger” und
»angenehmer* ist, wenn man koedukativen Unterricht betreibt (Srg_1, Position 10; KKB 1,
Position 8). Zusatzlich begriindet eine weitere Lehrperson die persdnlichen Entscheidungen
damit, dass es ,ldssig“ war mit den ,Interaktionen®, wenn Méidchen und Burschen
gemeinsam in einer Sportgruppe waren (KKB_3, Position 16). Weitere Begriindungen fir
die genannten methodischen Uberlegungen umfassen den ,Lehrplan® und den
,»Bildungsauftrag® (KKB 1, Position 30; Srg 7, Position 18). Die beiden Lehrpersonen
beschreiben diese Aspekte des Unterrichtens nidher mit ,,Rhythmik ist ja auch im Lehrplan
und ich habe ihnen von Anfang an gesagt wir machen naturlich den Unterricht
lehrplankonform, also wir werden nicht nur FuBiball spielen* und ,,weil wenn sie jetzt schon
solche Gedanken haben mit ,ja das ist ja nur was fiir Médels oder nicht® wird das ja immer
wieder weitergegeben, auch wenn sie erwachsen sind, sozusagen halt diese Gedanken in
ihrem Kopf bleiben. Und ich finde halt, dass das nicht so gehort und halt eine offene
Gesellschaft entwickeln sollte und diesen Bildungsauftrag haben wir halt* (KKB 1, Position
30; Srg_7, Position 18). An diesen genannten ,,Bildungsauftrag, welchen Lehrpersonen
erflllen sollten, schlief3t sich die Person des Interviews Srg_6 an und meint, dass man sich
Gedanken dariiber machen soll ,,warum es im Sport eigentlich viele Vorurteile gibt* und
dann genau iiber diese ,totgeschwiegenen Themen* wie ,,sexuelle Orientierung® und
,Menstruationszyklus und Leistungsbereitschaft” im Unterricht mit den Schiilerinnen und
Schulern sprechen sollte (Srg_6, Position 18). Die Sportlehrperson im Interview Srg_2
begriindet die Entscheidung regelmaRig koedukativen Unterricht durchzufuhren damit, dass
es auf verschiedene Arten ,,gewinnbringend* ist (Srg_2, Position 12). Besonders Madchen
sollen von der Motivation und dem sportlichen Kdnnen der Buben profitieren. Fir die
Burschen ist es wiederum auf der ,,sozialen Ebene* ,,ein Vorteil®“, wenn sie auf die Maddchen
Ricksicht nehmen und diese in die Sportgruppe integrieren (Srg_2, Position 12). Diese

Ansicht wird auch im Transkript des Interviews Srg 3 sichtbar, ,,manchmal habe ich das
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Geflhl, dass man dann die Madchen mehr motivieren muss, dass sie sich auch einbringen,
aber auch die Burschen ein bisschen bremsen® (Srg_3, Position 10). Ein weiterer Grund fir
die methodischen Uberlegungen, welcher von zwei Lehrpersonen genannt wird, ist die
Leistung der Kinder und Jugendlichen. Man solle durch die ,,physischen Unterschiede* und
die dadurch entstehende unterschiedliche ,,Leistungsstarke ,,Riicksicht nehmen* (Srg 4,
Position 8). Die zweite Lehrperson teilt diesen Fokus auf die Leistung und erklért: ,,da achte
ich jetzt quasi aufs Leistungsbezogene, also da gehts um die Anforderungsniveaus und da
uberlege ich mir nicht vorher so, ah, das ist eher was fir die Burschen, oder das ist eher was
fiir die Médels* (KKB_1, Position 10). Zusitzliche genannte Griinde umfassen sowohl das
Alter als auch das Verhalten der jeweiligen Gruppe und das eigene Alter, Kénnen und die

Einstellung der Sportlehrerin oder des Sportlehrers.

3.2.3. Class
Die Interviewpartnerinnen und Interviewpartner wurden bewusst Uber den Status ihrer

Schule und den zusammenhangenden soziodkonomischen Status der Schilerinnen und
Schiiler, beziehungsweise deren Familien, befragt. Zusétzlich wird in dem erzéhlgenerierten
Interviews untersucht, ob positive oder negative Erfahrungen diesbeziglich erwahnt werden.
Es ist festzustellen, dass alle zehn interviewten Lehrpersonen die soziale Stellung der

Schilerinnen- und Schiilerschaft als eher hoch einordnet.
Soziale Stellung der Schule

Die Sportlehrerinnen und Sportlehrer beschreiben die soziale Stellung der jeweiligen Schule
als ,,sehr hoch®, ,,iiberdurchschnittlich®, ,,eher weiter oben angesiedelt* und generell als die
»gehobenere Schicht”, wo ,,finanziell mehr dahinter” ist (KKB_1, Position 18; Srg_1,
Position 14; Srg_2, Position 14; Srg_3, Position 16). AuBerdem sind ,,die Schiilerinnen und
Schiiler eher dem mittleren bis hoheren Stand zuzuordnen®, haben einen ,,sehr gute[n]
Background®, ,,[kommen] von sehr guten Familien“, beziehungsweise ,,gut verdienenden
Eltern* und konnen als ,,die Betuchteren* beschrieben werden (Srg_7, Position 12; Srg 4,
Position 10; Srg_6, Position 12; Srg_5, Position 12; KKB_2, Position 16). AbschlieRend
beschreibt eine Person, dass ,,eine gewisse Auslose [da] ist und meint damit, dass in dieser
Schule bereits im Vorhinein eine Selektion stattfindet, welche nicht gut situierte Familien
ausschlielt (KKB_3, Position 32).
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Vorteile von sozialer Stellung der Schule

Neun der zehn interviewten Personen nennen mindestens eine positive Auswirkung auf die
Schulerinnen und Schiler oder die Schule durch die vorherige Beschreibung des sozialen
Stellenwerts. Vier Sportlehrpersonen nennen die guten finanziellen Mittel der Eltern als
besonderen Vorteil fiir die Schule und den Unterricht, ,,also ich hatte jetzt noch nie ein
Problem Aktivitaten zu machen, die jetzt vielleicht etwas kosten oder so, dass irgendjemand
sagen wiirde ,oh Gott, das konnen wir uns nicht leisten‘, oder ,nein, das wollen wir nicht

(113

ausgeben dafiir*“, ,,einfach wenn man jetzt zum Beispiel aulerschulische Dinge macht, die
zusétzliche Kosten verursachen eigentlich nie ein Problem®, ,,Vorteile, also es kommt halt
seltener dazu, dass welche bei Projektwochen, Tagen oder sowas das Geld nicht herholen
kdnnen und die Mittel dazu nicht hatten, dass sie nicht mitfahren kénnen, also das wirde ich
als groBten Vorteil sehen und ,,aber bei uns war das schon auch so, dass der Sportunterricht
und zum Beispiel, dass wir noch immer auf alle Schikurse fahren und auf alle
Sommersportwochen und so, alles was gesetzlich moglich ist, das haben wir gesagt, das
machen wir (Srg_2, Position 14; Srg_5, Position 12; Srg_7, Position 12; KKB 3, Position
24). Einige beschreiben positive Auswirkungen und Entwicklungen der Kinder und
Jugendlichen, welche die jeweilige Schule besuchen, ,,die Kinder [sind] sehr selbstbewusst
bei uns®, ,,die Schiiler haben ein bestimmtes Image nach auBlen vertreten und ,,wurde[n]
sehr angesehen®, ,,das Niveau hier ist wirklich gut* (Srg_4, Position 12; Srg_6, Position 16).
Die Schulerinnen und Schiilerschaft wird generell als ,,top Kinder* bezeichnet und mit einer
»Insel der Seligen* verglichen (KKB 2, Position 16; Srg 4, Position 10). Ein weiterer
genannter positiver Effekt der sozial gut situierten Familien, aus welchen die meisten
Schilerinnen und Schiler der jeweiligen Schule stammen, ist der Sport. ,,Sport [hat] in
vielen Familien einen grof3en Stellenwert* und ,,durch die finanzielle Moglichkeit der Eltern
[sind es] sportlichere Kinder* und deshalb gibt es auch ,,wenig iibergewichtige Leute* an
den Schulen (Srg_1, Position 14; KKB_3, Position 32). Ein zusatzlicher positiver Effekt,
welcher sich auf die Schule bezieht, sind die ,,gute[n] Ressourcen* und dass die ,,Schule sehr
viel bieten [kann]*“ (KKB_1, Position 18).

Nachteile von sozialer Stellung der Schule

Es werden weniger Nachteile als Vorteile in dieser Kategorie genannt, da nur sieben von den
zehn Befragten mindestens eine Aussage treffen, welche der Unterkategorie ,Nachteile von

sozialer Stellung der Schule‘ zugeordnet werden kann. Im vorherigen Teil der
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Ergebnisdarstellung wird sichtbar, dass die Schilerinnen und Schiiler, welche die beiden
Schulen der interviewten Lehrpersonen besuchen, mit einer relativ hohen sozialen Stellung
in Zusammenhang gebracht werden kdnnen. Der meistgenannte negative Faktor, welcher
mit dem sozialen Ansehen verbunden ist, sind Variationen von Druck. Zum einen gibt es
einen ,,grofe[n] soziale[n] Druck also mit Gewand, auch mit technischen Geréiten* (Srg_2,
Position 14). Diesem Argument schlie8t sich die Lehrperson im Interview Srg_3 an und
meint, ,,da kommen manche mit Topausrustung, die wirklich weit Gber der 1000er Grenze
ist vom Outfit und andere missen es sich halt ausborgen, weil sie gar nichts haben, weil sie
halt einmal im Jahr am Schikurs Schifahren und andere sind, halt Zweitwohnsitz Kitzbihel
und so und haben halt Garnituren ohne Ende, das macht schon was aus®. Zum anderen iiben
die Eltern auch Druck auf ihre Kinder aus ,,man merkt auch, dass die Eltern sehr viel Druck
machen, dass die Kinder irrsinnig viel machen missen neben dem Regelunterricht” (KKB 1,
Position 18). Der letztgenannte Aspekt, welcher mit Druck in Zusammenhang gebracht
werden kann, sind die Anforderungen an die Lehrperson. Man ist ,gefordert gut zu
unterrichten* und ,,wenn keine verniinftigen Inputs da sind, dann bekommt man durchaus
mal Probleme (Srg_4, Position 12). Ein zusatzlicher Nachteil, welcher von zwei
Sportlehrpersonen angesprochen wird, ist die fehlende Zeit der Eltern, ,,man einfach merkt,
dass die Eltern einfach wenig Zeit haben fiir sie, weil sie halt beruflich voll drinnen sind und
da merkt man, dass nicht alle gliicklich sind* und ,,man merkt natiirlich dann schon immer
wieder auch wenn dann Kinder dabei sind, wo die Eltern so in ihrem Beruf aufgehen, dass
sie wenig Zeit fiir die Kinder haben, die sind dann noch speziell anhé&nglicher, sag ich jetzt
mal“ (Srg_5, Position 12; KKB 2, Position 16). Ein weiterer Nachteil, der sich dadurch
ergibt, dass ,,sie zuhause alles bekommen* ist das teilweise schlechte Verhalten und der

,fehlende Bezug zur Realitdt” (Srg_7, Position 12).

3.2.4 Zusammenfassung und Vergleiche der Ergebnisse
Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die Gruppe der befragten Lehrpersonen héufig

geschlechtsbeschreibende Ausdricke verwendet, um auf mannlich oder weiblich
wahrgenommene Schilerinnen und Schiler zu verweisen. Es wurde festgestellt, dass
weibliche Lehrpersonen tendenziell mehr geschlechtsbezogene Bezeichnungen verwendeten
als mannliche Lehrpersonen. Einige Interviewte dullerten personliche Wahrnehmungen und
Vorlieben, wie etwa die Préferenz flir das Unterrichten von Schilerinnen oder die Annahme,
dass es grofiere Verhaltensunterschiede zwischen den Geschlechtern gibt. Zusétzlich deuten
die Ergebnisse darauf hin, dass im Bewegungs- und Sportunterricht mannliche Schuler und
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weibliche Schilerinnen oft unterschiedlich wahrgenommen und behandelt werden. Die
Verwendung  geschlechtsbezogener  Beschreibungen kann  Einblicke in  die
geschlechtsbezogene Wahrnehmung der Lehrpersonen geben und verdeutlicht, dass eine
verbale Trennung zwischen den Geschlechtern h&ufig vorkommt. Nichtsdestotrotz ist zu
verzeichnen, dass die meisten Sportlehrerinnen und Sportlehrer bewusst oder unbewusst
eine inklusive Sprache verwenden, die die gesamte Schillerinnen- und Schilerschaft als eine
Einheit betrachtet. Zusétzlich werden auch geschlechtersensible Ausdriicke fur Lehrkrafte
genutzt. Diese Verwendung gendersensibler Sprache deutet darauf hin, dass die
Lehrpersonen bemiiht sind, eine inklusive Umgebung zu schaffen, in der das Geschlecht der
Schilerinnen und Schiler keine Rolle spielt. Einige Lehrpersonen betonen sogar die
Bedeutung der Lehrkréfte als Gesamtgruppe, ohne geschlechtsspezifische Unterscheidungen
zu machen. In Bezug auf stereotype Merkmale zeigen einige Lehrpersonen Tendenzen,
geschlechtsspezifische Klischees zu verwenden. Insbesondere werden mannliche Schiiler oft
als laut, wild und energiegeladen wahrgenommen, wahrend weibliche Schiler eher als ruhig,
angepasst und gehorsam beschrieben werden. Diese stereotypen Wahrnehmungen spiegeln
sich ebenfalls in den Aktivitaten der Schilerinnen und Schiler wider, beispielsweise wird
FuBball immer noch als eine typisch ménnliche Sportart angesehen. Es ist jedoch auch zu
erkennen, dass einige Lehrpersonen diese Stereotypen bewusst hinterfragen und sogar
ablehnen, indem sie positive Beispiele fir das Engagement von Madchen im FuRball
anflihren. Dartber hinaus gibt es Wahrnehmungen von Geschlechterdifferenzen innerhalb
des Lehrerkollegiums, wobei ménnliche und weibliche Lehrkrafte als unterschiedlich
wahrgenommen werden. Einige Lehrpersonen geben an, dass mannliche Kollegen sich
gegenseitig herausfordern oder sogar stereotype Erwartungen an die Schilerinnen und
Schiler &aufern. Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse, dass trotz Bemilhungen um
gendersensible Sprache einige Lehrpersonen noch stereotype Vorstellungen Uber die
Geschlechter haben und diese auch im Unterrichtsumfeld reproduzieren. Beziglich des
Umgangs mit Geschlechterdifferenzen wird festgestellt, dass die Kommunikation und der
Umgang mit den Schiilerinnen und Schiilern je nach Geschlecht h&ufig variiert. Ein GroRteil
der befragten Lehrpersonen gibt an, die Sprache bewusst anzupassen, insbesondere bei
Médchen. Dabei wird eine freundlichere und motivierende Ansprache bevorzugt, wahrend
grobe oder umgangssprachliche Ausdricke vermieden werden. Einige Lehrpersonen
betonen jedoch, dass ihnen das Geschlecht ihrer Schilerinnen und Schiler beim
Unterrichten unwichtig ist, wahrend andere den Altersfaktor oder die personliche Kenntnis

der Kinder als entscheidend fur den Umgang ansehen. Eine ménnliche Lehrperson gibt zu,
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anfangs beim Umgang mit Mé&dchen eine gewisse Hemmung versplrt zu haben, die jedoch
mit zunehmender Berufserfahrung nachlie3. Es wird auch darauf hingewiesen, dass bei
koedukativem Unterricht darauf geachtet werden muss, dass Médchen nicht benachteiligt
werden und dass die Schilerinnen und Schiiler beider Geschlechter gleichberechtigt
behandelt werden. Dies wird als Herausforderung beschrieben, die jedoch wichtig fir die
Entwicklung einer offenen und inklusiven Gesellschaft ist. Insgesamt zeigen die Ergebnisse,
dass der Umgang mit Geschlechterdifferenzen im Unterrichtsumfeld eine komplexe und
vielschichtige Angelegenheit ist, die von verschiedenen Faktoren beeinflusst wird, dazu

zahlen personliche Einstellungen, Erfahrungen und padagogische Ansétze.

Es lasst sich zusitzlich feststellen, dass methodische Uberlegungen im Zusammenhang mit
,Gender“ im Sportunterricht bei den Interviewten haufig auftreten und verschiedene
Aspekte des Unterrichts beeinflussen. Einige Lehrpersonen betonen die Bedeutung von
koedukativem Unterricht, da sie die dadurch entstehende Dynamik und Interaktion in der
Gruppe als positiv empfinden. Sie flihren an, dass der Unterricht spannender und
angenehmer ist, wenn Madchen und Burschen gemeinsam unterrichtet werden. Des
Weiteren werden methodische Uberlegungen beziiglich des Lehrplans und des
Bildungsauftrages genannt. Die Ergebnisse zeigen, dass die Sportlehrpersonen auf die
Notwendigkeit hinweisen, Vorurteile im Sportunterricht anzusprechen und eine offene
Gesellschaft zu fordern. Sie sehen es als ihre Aufgabe, Themen wie sexuelle Orientierung
und den Einfluss des Menstruationszyklus auf die Leistungsbereitschaft anzusprechen, um
mogliche Vorurteile abzubauen und Wissensliicken zu schlieRen. Ein weiterer Grund fiir die
methodischen Uberlegungen ist die Leistung der Schilerinnen und Schiiler. Die befragten
Sportlehrpersonen bezeugen, Riicksicht auf die unterschiedliche Leistungsstarke aufgrund
physischer Unterschiede zu nehmen und den Unterricht entsprechend anzupassen. Dabei soll
das Geschlecht keine Rolle spielen, sondern die individuellen Fahigkeiten der Schulerinnen
und Schiiler bertcksichtigt werden. Insgesamt demonstrieren die Resultate, dass die
methodischen Uberlegungen im Sportunterricht in Bezug auf ,,Gender* vielfaltig sind und
verschiedene Aspekte des Unterrichts beeinflussen kdnnen. Es wird betont, wie wichtig es
ist, eine inklusive Umgebung zu schaffen, um allen Schiilerinnen und Schilern gerecht zu

werden.

In den Resultaten wird deutlich, dass die Lehrpersonen die soziale Stellung der Schiilerinnen
und Schler als eher hoch einschétzen. Sie beschreiben die Schilerinnen und Schiler als aus

Familien stammend, die finanziell gut situiert sind und einen hohen gesellschaftlichen Status
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geniel3en, Die Vorteile dieser sozialen Stellung liegen vor allem in den finanziellen Mitteln
der Eltern. Dadurch konnen Aktivitaten und aullerschulische Angebote problemlos
finanziert werden, was den Schilerinnen und Schilern vielféltige Entfaltungsmaoglichkeiten
eroffnet. Zudem werden positive Entwicklungen bei den Kindern und Jugendlichen
beobachtet, wie ein hohes Selbstbewusstsein, ein gutes Image und eine hohe
Leistungsfahigkeit. Auch wird hervorgehoben, dass Sport in diesen Familien einen hohen
Stellenwert hat, was zu sportlicheren Kindern und weniger Ubergewicht fiihrt. Dariiber
hinaus verfigen die Schulen Uber gute Ressourcen und kénnen den Schilerinnen und
Schiilern viel bieten. Allerdings werden auch einige Nachteile genannt. Ein Hauptfaktor ist
der soziale Druck, dem die Kinder sowie die Lehrpersonen ausgesetzt sind. Dieser Druck
aulert sich sowohl in materiellen Anforderungen, wie etwa dem Erwerb von Kleidung und
technischen Geréaten, als auch in den Erwartungen der Eltern an ihre Kinder und die
Lehrpersonen. Zudem wird die fehlende Zeit der Eltern fur ihre Kinder als nachteilig
betrachtet, da sie oft beruflich stark eingebunden sind. Ein weiterer Nachteil ist das teilweise
schlechte Verhalten einiger Schiilerinnen und Schiiler sowie deren fehlender Bezug zur
Realitat aufgrund der ausgiebigen finanziellen Unterstitzung durch ihre Eltern. Insgesamt
verdeutlichen die Ergebnisse, dass die soziale Stellung der Schule und der Schilerinnen und
Schiler sowohl positive als auch negative Auswirkungen auf den Unterricht und das

Schulklima haben kann, jedoch die positiven Argumente der Lehrpersonen uberwiegen.

Diese Ergebnisse liefern wichtige Einblicke in die Genderdynamiken im Bildungsbereich
und koénnen dazu beitragen, Sensibilitat fir geschlechtsbezogene Sprache und Interaktionen

zu fordern.

4. Diskussion
In diesem Abschnitt der Arbeit wird eine erneute Beriicksichtigung der theoretischen

Grundlagen vorgenommen, um sie mit den Ergebnissen der empirischen Untersuchung zu
verbinden. Zentrales Ziel dieser Arbeit ist es, durch die Erfahrungsberichte und Erzéhlungen
von Sportlehrpersonen aufzuzeigen, inwiefern die Differenzkategorie ,,Gender* im

Sportunterricht wahrgenommen wird.

Anhand der oben dargestellten Ergebnisse lasst sich feststellen, dass einige der
Probandinnen und Probanden geschlechtsspezifische Einteilungen vornehmen, obwohl nicht
nach der Erhebung dieser Differenz gefragt wurde. Dies weist Gemeinsamkeiten mit der
Studie von Bartsch et al. (2019) auf, da besonders die befragten Lehrkrafte aus der
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Sekundarstufe 11 eine dichotome Geschlechterbeschreibung bei der Charakterisierung von
gefllichteten und nicht-gefliichteten Heranwachsenden im Bewegungs- und Sportunterricht
gesetzt haben. So wie in der vorliegenden Arbeit wurden die Sportlehrerinnen und
Sportlehrer in den Interviews nicht nach Differenzen zwischen ménnlichen und weiblichen
Jugendlichen gefragt, sondern diese Einteilung wurde vom GroRteil selbst gesetzt. Dies l&sst
darauf hindeuten, dass Lehrpersonen, welche an einer hoheren Bildungsinstitution
beschéftigt sind, eher eindeutige Kategorisierungen beztiglich dem Geschlecht vornehmen.
Aus den Ergebnissen geht hervor, dass keiner der befragten Sportlehrerinnen und
Sportlehrern verbale Zuordnungen fiir ,,diverse Personen verwendet. Diese fehlende
Kategorisierung kann mit der Studie von Wagner et al. (2021) in Zusammenhang gebracht
werden. Durch die Beantwortung eines Fragebogens konnte darin festgestellt werden, dass
die Mehrheit der Probandinnen und Probanden die sexuelle Orientierung der Schilerinnen
und Schulern als nicht relevant fr den Sportunterricht einordnet (Wagner et al., 2021). Diese
Irrelevanz konnte erklaren, weshalb keine anderen geschlechtsbezogenen Beschreibungen,
auller jene, die auf das mannliche und weibliche Geschlecht zutreffen, vorgenommen
wurden und generell von einer heterosexuellen Gruppe ausgegangen wird. In den Interviews
spricht eine mannliche Lehrperson von unbewusstem Flirten mit dem weiblichen
Geschlecht, was die Annahme einer heterosexuellen Gruppe unterstiitzt. Nichtsdestotrotz
geht durch die Wahrnehmungen der Sportlehrerinnen und Sportlehrern hervor, dass oftmals
das jeweilige Geschlecht der Schilerinnen und Schiler als nicht ausschlagend betrachtet
wird, sondern viel mehr der Sport als essenziell fir eine gesunde Entwicklung der
Jugendlichen im Allgemeinen angesehen wird. Diese aus den Ergebnissen hervorgehende
Tendenz stimmt nicht mit der quantitativen Studie von Wagner et al. (2021) tberein, da bei
seiner Auswertung sichtbar wurde, dass lediglich 3,7 Prozent der Befragten angaben, dass
die Differenzkategorie ,,Gender* fiir sie nicht relevant fiir den Sportunterricht sei. Zusétzlich
weist Gramespacher (2008) in seiner Studie darauf hin, dass Sportlehrerinnen und
Sportlehrer oftmals iber geschlechtstypische Sportbiografien verfligen und diese eigenen
Vorlieben in die Gestaltung des Unterrichts einflieRen lassen und somit
Geschlechterstereotypen reproduzieren. Dies wirft die Frage auf, ob die interviewten
Personen, welche bewusst keine geschlechtsbezogenen Bezeichnungen verwendet haben, im
Unterricht geschlechtstypische Inhalte vermitteln, oder auch auf der Unterrichtsebene
bewusst inklusiv agieren. Die vorliegenden Ergebnisse zeigen zuséatzlich, dass die Befragten
die Bedeutung der Rolle als Lehrperson als genderneutral beschreiben, fir die eher die

organisierende und anleitende Funktion im Vordergrund steht. AuRerdem kann man anhand
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der Interviews erkennen, dass die Kinder und Jugendlichen oftmals nicht anhand
genderbezogenen Komponenten, sondern positiven Eigenschaften beschrieben werden.
Diese hervorgehenden Ansichtsweisen der Probandinnen und Probanden kénnen mit den
Uberzeugungen von Wischer (2007) verknipft werden namlich, dass Lehrerinnen und
Lehrer ein Homogenisierungsdenken ablegen und weiters die heterogenen Gruppen als
etwas Positives wahrnehmen und die Auseinandersetzung als eine bereichernde Chance
auffassen sollen. In den Ergebnissen wird deutlich, dass mehrheitlich Madchen und Buben
mit stereotypischen Eigenschaften beschrieben werden. Weibliche Schulerinnen werden
haufig als ruhig, trdge und brav definiert, welche im Sportunterricht 6fters motivationalen
Zuspruch bendtigen. Dies stimmt mit den Ergebnissen der Studie von Bartsch et al. (2019)
Uberein, in welchen sichtbar wird, dass Méadchen im Sportunterricht als das schwachere
Geschlecht wahrgenommen werden. Eine Lehrperson reflektiert den Sprachgebrauch der
Kolleginnen und Kollegen und verdeutlicht somit, dass nicht jede Sportlehrerin und jeder
Sportlehrer ihr beziehungsweise sein Verhalten reflektiert. Gleichzeitig deutet sie darauf hin,
dass durch stereotypische AuRerungen das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler
unbewusst gesteuert wird. Diese kritische Wahrnehmung und Reflexion deutet darauf hin,
dass manche Lehrpersonen bereits in der Lage sind Reflexionsprozesse beziiglich
Genderaspekten im Unterricht durchzufihren, jedoch andere Kolleginnen und Kollegen
noch weitere Genderkompetenzen erwerben missen. Diehm et al. (2017) betont zudem, dass
die Schule mal3geblich an diesen Re-Produktionsprozessen von Differenzen beteiligt ist und
deshalb auf allen Ebenen Reflexionen stattfinden sollten. Aus den Ergebnissen geht hervor,
dass typisch mannlich wahrgenommene Schiler von einigen Lehrpersonen als aktiv,
aufgeweckt und wild erlebt werden. Die Beschreibungen kénnen durch die videobasierte
Praxeographie von Wilm (2021) unterstiitzt werden, da die Resultate demonstrieren, dass
,»die Kinder ebenfalls dem stereotypen Bild der raufenden, aktiven Jungen erfiillen, die
demnach eine andere Art der Ansprache benétigen wiirden. Die andere Art der
Kommunikation findet sich auch in den Ergebnissen dieser Arbeit wieder, da mehr als die
Halfte der interviewten Lehrpersonen beschreiben die Sprache an das jeweilige Geschlecht
anzupassen. Die weiblichen Befragten betonen hierbei einen raueren Umgangston mit den
Buben und die ménnlichen Befragten einen ausgewahlten Umgangston mit den Madchen.
Wilm (2021) macht zusatzlich auf das stereotype Bild der mannlichen Lehrperson
aufmerksam, welches besagt, dass méannliche Lehrpersonen sich besser in das méannliche
Geschlecht hineinversetzen kénnen und demnach besser fur die Konfliktlésung geeignet

seien. Diese Annahme kann durch die Wahrnehmung der befragten Sportlehrpersonen

62



unterstiitzt werden, da diese oftmals angeben, dass es mehr Uberlegungen benétigt, das nicht
gewdohnlich zu unterrichtende Geschlecht zu unterrichten und manchmal auch die richtigen

Losungsansatze fehlen.

Eine weitere zentrale Fragestellung dieser Arbeit stellen die Kompetenzen und
Losungsanséitze im Bereich ,,Gender” dar. Einige der befragten Lehrpersonen geben an
besonders bei koedukativem Unterricht auf die M&dchen zu achten, damit diese nicht
benachteiligt werden. Diese bewusste Beachtung der Chancengleichheit ist ein moglicher
Losungsansatz fir das in der Studie von Bartsch et al. (2022) identifizierte Problem, dass
Méadchen sportbezogene Differenzkategorien als relevant erachten und vor allem
Schilerinnen diese Kategorien starker wahrnehmen, da die Interessen der Madchen im
Sportunterricht oftmals wenig Beachtung finden. Zusatzlich kdnnen die Beschreibungen der
befragten Lehrpersonen mit der reflexiven Koedukation in Verbindung gebracht werden und
somit kann angenommen werden, dass die Mehrheit der interviewten Sportlehrpersonen
essenzielle Kompetenzen in diesem Bereich mitbringen (Gramespacher, 2009). Ein
Sportlehrer gibt an seine gesamte Gruppe, also Madchen wie auch Buben, auf Themen wie
Menstruation und Sport zu sensibilisieren. Auch Faulstich-Wieland (1991) und Giel3 Stuiber
(1992) betonten damals schon die Wichtigkeit den mannerbestimmten historischen
Standpunkt zu korrigieren und reflexive Koedukation zu nutzen, um die Madchen und
Jungen auf nicht geschlechtstypische Themen aufmerksam zu machen. In den eben
erwéhnten Studien wurden beispielsweise weiblich oder mannlich konnotierte Sportbegriffe
sowie -arten reflektiert. AulRerdem fuhrten unter anderem mannliche Sportlehrer mit den
Schilergruppen  rhythmische  Bewegungsformen  durch, um  bewusst  der
Mannerbestimmtheit entgegen zu wirken und somit etwas zur Genderkompetenz
beizutragen. Die Ergebnisse der vorliegenden Masterarbeit umfassen zusétzlich die Grinde
fiir die methodischen Uberlegungen der Sportlehrerinnen und Sportlehrer. Hierbei ist zu
erwihnen, dass die popularsten Uberlegungen bei einem koedukativem Setting jene sind,
dass Médchen von der Motivation und dem sportlichen Konnen der Buben profitieren sollen
und die Buben eher im Bereich der Sozialkompetenz dazu lernen kdnnen, wenn sie die
Mitschilerinnen integrieren und auf diese auch Ricksicht nehmen mussen. Diese
methodische Uberlegung wird durch Bolz et al. (2016) unterstiitzt, welche angeben, dass
unterrichtsspezifische Ziele die Férderung von Empathie und sozialer Kompetenz umfassen
sollten. Weitere methodische Entscheidungen, welche aus den Ergebnissen hervor gehen,

sind die Adaptationen des eigenen Verhaltens je nach Alter und Verhalten der jeweiligen
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Gruppe. Diese Ergebnisse kénnen mit der Bilanz der Studie von Wagner et al. (2021)
verglichen werden: In den Resultaten wird gezeigt, dass die befragten Sportlehrkrafte den
personalen Unterschieden zwischen den Schulerinnen und Schiilern die héchste Relevanz
zuschreiben. Wagner et al. (2021) gibt zusétzlich an, dass man aufgrund der Koérperlichkeit
des Faches glauben hatte konnen, dass korperorientierte Unterschiede der meist genannte
Faktor wére. Auch die Ergebnisse der Arbeit zeigen, dass Faktoren wie das sportbezogene
Koénnen der Kinder und Jugendlichen und das Gewicht zwar vereinzelt genannt werden,
jedoch nicht von der Mehrheit der Befragten erwéahnt wird. Meier und Reuker (2022) geben
an, dass in einigen Beitragen, welche sich mit fachdidaktischen Perspektiven im
Sportunterricht auseinandersetzen, eine Ermdglichung einer gleichberechtigten Teilnahme
und Teilhabe als Bildungsziel hervorgehoben wird. Dies ldsst sich teilweise in den
Ergebnissen wiederfinden. Eine Lehrperson betont, dass die Schilerinnen und Schiiler
oftmals bestimmte Inhalte aussuchen durften und niemals zu etwas bestimmten gezwungen
wurden. Wieder eine andere weibliche Lehrperson beschreibt, dass es ihr vor allem in
Supplierstunden mit Buben einfacher fallt, diese zu fragen, was sie in der Bewegungs- und
Sportstunde machen wollen. Einerseits konnte man diese Beispiele als aktive Mitsprache
und Mitgestaltungsprozesse beschreiben, andererseits konnte die Erfahrung der
Supplierstunde als einfachster Weg gewertet werden, in der die Lehrperson keine
besonderen Kompetenzen angewendet hat, sondern sich mdglicherweise nicht auf die
zusétzliche Stunde vorbereiten wollte. Als eine weitere zentrale Zielsetzung von
Sportunterricht wird in einigen vertffentlichten Schriften der Aspekt der Wertschatzung und
der Haltung gegentiiber Heterogenitat genannt (Meier & Reuker, 2022). In den Ergebnissen
lasst sich besonders eine Tendenz flr die Wertschatzung einer heterogenen Gruppe
bezuglich des Geschlechts erkennen. Die Gruppen werden oftmals als spannender oder
aufgeweckter beschrieben, wenn koedukativer Unterricht stattfindet. Hierbei stellt sich die
Frage, ob die Lehrpersonen auch die Zielsetzung der Wertschatzung von Heterogenitat im
Sinn haben, oder genannte Faktoren wie die Anzahl an Turnsélen, oder das gemeinsame
Unterrichten von  bestimmten Inhalten die methodische Entscheidung des

gemischtgeschlechtlichen Unterrichtens mehr beeinflussen.

Ein weiterer essenzieller Aspekt dieser Arbeit ist es, einen moglichen Zusammenhang
zwischen den Differenzkategorien ,,Gender* und ,,Class“ zu beleuchten. Aus den
Ergebnissen geht hervor, dass neun der zehn interviewten Sportlehrpersonen positive

Auswirkungen der sozialen Stellung der Schule nennen. Dies stimmt nicht mit den
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Ergebnissen der Studie von Wagner et al. (2021) tberein, da 6konomische Aspekte wie
Einkommen und Besitz der Familie als eher nicht relevant bewertet werden. Ein Grund
hierflr kdnnte sein, dass die Lehrerinnen und Lehrer der zwei ausgewéhlten Schulen an
Standorten unterrichten, wo die Familien der Kinder und Jugendlichen tendenziell
wohlhabend sind und die Lehrpersonen deshalb direkt die Auswirkungen auf den Unterricht
erleben kdnnen. Lehrende, welche nicht an vergleichbaren Schulen unterrichten, wissen
eventuell nicht, was fiir positive Auswirkungen sich durch diesen Faktor ergeben kénnten.
Auch in der Studie von Bartsch et al. (2022) wird in den Resultaten sichtbar, dass die
befragten Schilerinnen und Schiiler soziobkonomische und soziale Hintergriinde als nicht
relevant fur den Sportunterricht erachten. Entweder erfahren die Befragten der Studie einen
Unterricht, in dem soziale Unterschiede (berwunden werden konnen, oder dieses
Heterogenitatsmerkmal entfaltet ihre Wirkung eher im Hintergrund und kann dadurch
quantitativ nicht ausreichend erfasst werden (Bartsch et al., 2022). Durch die beschriebenen
Wahrnehmungen der Sportlehrerinnen und Sportlehrer kann diese Differenzkategorie
genauer betrachtet werden und es wird sichtbar, dass sich die finanziellen Mittel und der
soziale Status der Familien vor allem im privaten Bereich positiv auswirken. Sport wird als
positiver Effekt genannt, welchen sozial gut situierte Familien mit ihren Kindern austiben
und diese dadurch im Bewegungs- und Sportunterricht einen Vorteil haben. Zudem ist die
Entwicklung und Entfaltung durch Sport der Kinder und Jugendlichen ein positiver Faktor,
welcher genannt wird. Burrmann (2020) unterstitzt diese Ergebnisse und erklart, dass
Schilerinnen und Schiler, welche aus guten sozialen Schichten stammen und das
Gymnasium besuchen, eher dazu neigen sportlich aktiv zu sein und einige Sporterfahrungen
auBerhalb der Schule sammeln konnen, welche sie in der Schule nutzen. Den
auflerschulischen Sporterfahrungen spricht die Studie von Wagner et al. (2021) auch eine
hohe Bedeutung zu, da die Sportlehrerinnen und Sportlehrer diesen Unterschied als sehr
relevant einstufen. Dies konnte bedeuten, dass die interviewten Lehrpersonen dieser
Masterarbeit einen Zusammenhang zwischen den finanziellen Mdglichkeiten der Familien
und dem Sportunterricht erkennen und somit einige Differenzkategorien miteinander
verknupfen. Ein Bereich, welcher mit den Ergebnissen von Wagner et al. (2021)
ubereinstimmt, ist die Ausstattung mit Sportkleidung, welche als eher nicht relevant bewertet
wird. Aus den Ergebnissen geht hervor, dass eine sportbezogene Grundausstattung bei jeder
und jedem vorhanden ist, es jedoch Kinder und Jugendliche gibt, welche
uberdurchschnittlich viel und teures Sportequipment und -gewand besitzen. Dieser Aspekt

wird zwar erwéhnt, aber als nicht ausschlaggebend fiir den Unterricht bewertet. Der Druck,
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der dadurch fir andere Kinder und Jugendliche entsteht, immer das Neueste besitzen zu
mussen, wird als negativer Faktor der sozialen Stellung genannt. Mergele et al. (2020) zeigen
in ihrer Studie, dass im Erwerb kognitiver Fahigkeiten die sozialen Hintergriinde eine grof3e
Rolle spielen und Kinder, die geringe Sozialkompetenzen aufweisen, haufig mit einem
schwécheren Sozialverhalten der Eltern in Verbindung gebracht werden kdnnen. Dies
bedeutet, dass der soziodkonomische Status, wie von der Mehrheit der interviewten
Lehrpersonen beschrieben, eine Auswirkung auf einige Lebensaspekte der Kinder und
Jugendlichen hat. In den Ergebnissen ist auffallig, dass in den Gespréachen zu dem Thema
,sozialer Status® die befragten Sportlehrerinnen und Sportlehrer keine genderbezogene
Sprache verwenden, sondern geschlechtssensible und inklusive Ausdricke benutzen. Es
lasst sich hinterfragen, ob dies bewusst oder unbewusst geschieht. Wenn man annimmt, dass
dieser Sprachgebrauch bewusst gewéhlt wurde, kann dies ein Indiz fur Genderkompetenz
der Lehrpersonen sein. Sie haben demnach innerhalb dieses Themas bewusst die Gruppe als
Gesamtheit angesehen und keine Personen ausgegrenzt oder missachtet. Dies kann mit der
Nicht-Dramatisierungs-Strategie von Debus (2012) in Zusammenhang gebracht werden, da
bei dieser geschlechtssensiblen Herangehensweise das Geschlecht der Schulerinnen und
Schiler bewusst nicht zum Thema gemacht wird, sondern die individuelle Vielfalt und
Kompetenzen im Mittelpunkt stehen. Dadurch kann man anhand der vorhandenen
Ergebnissen annehmen, dass die Differenzkategorie ,,Class* in gewissen Maflen mit dem
Heterogenitdtsmerkmal ,,Gender” in Zusammenhang steht. Es kann vermutet werden, dass
Lehrpersonen, welche an einer Schule unterrichten, die durch einen meist hohen
sozio6konomischen Status der Familien der Schilerinnen und Schiler gepragt ist, eine
geschlechterreflektierende Péadagogik besitzen, bei welcher eine hohe Flexibilitat und
Genderkompetenz erforderlich ist. Nichtsdestotrotz zeigen die Ergebnisse, dass die
Lehrpersonen im Bereich der Geschlechterforschung Wahrnehmungsliicken, wie das Nicht
Beachten von ,diversen” Personen aufweisen, welche durch reflektierende Ubungen

aufgeldst werden kénnten.

4.1 Limitationen
Eine Limitation der aktuellen Forschung betrifft die Anzahl an Probandinnen und Probanden

und damit verbunden die Anzahl an Schulen. Um eindeutige und valide Schliisse aus den
Ergebnissen ziehen zu konnen, ware eine Erweiterung in diesen Bereichen sinnvoll.
Zusétzlich waére eine landertibergreifende Studie in diesem Interessenbereich eine

Maoglichkeit  wertvolle Erkenntnisse in  der Gender-, Intersektionalitits-, und
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Heterogenitatsforschung zu gewinnen. Obwohl versucht wurde, alle Interviews maoglichst
einheitlich zu gestalten, konnte die jeweilige Gemitslage der Probandinnen und Probanden
dennoch einen Einfluss auf die Qualitat der gegebenen Antworten haben. Eine weitere
Einschrankung betrifft den Fokus auf die beiden Heterogenititsdimensionen ,,Klasse* und
,,Qaeschlecht. Diese Differenzmerkmale bieten zwar wesentliche Einblicke in die
Wahrnehmung von Sportlehrkréften sowie deren Ansichten und genderbezogenen
Kompetenzen, jedoch gibt es weitere Differenzmerkmale, die ebenfalls einer genaueren

Betrachtung bedrfen.

4.2 Implikationen und Ausblick
Wie diese Studie zeigt, sind ausschliel3lich textbasierte Methoden fur die Erforschung der

Wahrnehmung von Sportlehrpersonen nicht ausreichend. Die Wahrnehmung der
Differenzkategorien ,,Class™ und ,,Gender kann hierfiir als Beispiel genannt werden. Erst
durch die narrativen Erzahlungen der interviewten Professorinnen und Professoren lassen
sich die verschiedenen Ansichten und Umgangsweisen zu diesem Thema eingehend
erfassen. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die Schilderungen der Befragten die Resultate
von Uberblicksstudien zur Heterogenitat im Sportunterricht weiter erginzen und einen
detaillierteren Einblick in die Thematik ermdglichen (Bartsch et al., 2019; Bartsch et al.,
2022; Wagner et al., 2021).

Eine ,,offene Gesellschaft“, die sich ,,entwickeln sollte und diesen Bildungsauftrag haben
wir halt beschreibt eine Lehrperson in den Interviews, als iiber den Umgang mit den
verschiedenen Geschlechtern gesprochen wurde (Srg_7, Position 18). Diese Aussage wird
in diesem Kontext beispielhaft verwendet, um zu verdeutlichen, dass sich einige
Lehrpersonen ihrer Rolle bewusst sind und eine kontinuierliche Entwicklung erforderlich
ist, um den Wandel der Zeit zu reflektieren. In Bezug auf ,,Gender* bedeutet das, dass man
Kindern und Jugendlichen keine bestimmten geschlechtsspezifischen Rollen zuschreiben
darf, sondern jedes Kind als Individuum angesehen werden soll, unabhangig von der
jeweiligen sexuellen Orientierung oder Zuordnung. Aus der Arbeit geht hervor, dass dieser
Bereich mehr erforscht werden sollte, da der Aspekt der sexuellen Orientierung von keiner
Lehrperson angesprochen wird und generell von einer heterosexuellen Gruppe ausgegangen
wird. Dies ware ein sinnvolles Forschungsgebiet, um herauszufinden, wie Lehrpersonen mit
diesem Thema im schulischen Kontext umgehen und inwiefern ,,diverse* Schiilerinnen und

Schuler Unterstiitzung erhalten oder im System unterdriickt werden.
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Zusétzlich liefert diese Arbeit einen Beitrag zu dem Gebiet der Intersektionalitatsforschung.
Das Heterogenitidtsmerkmal ,,Class* gilt als wenig erforschte Komponente und wurde hier
somit im schulischen Kontext genauer beleuchtet. Es lasst sich feststellen, dass die
Ergebnisse die Forschung und Annahmen von Helsper et al. (2008) nicht unterstitzen. Laut
dessen damaliger Studie wurde belegt, dass eine gymnasiale Bildung zur Produktion von
Ungleichheiten beitragt. Besonders im Zusammenhang mit dem soziobkonomischen Status
wird sichtbar, dass die interviewten Sportlehrerinnen und Sportlehrer gendersensible
Ausdriicke verwenden und somit Ungleichheiten entgegenwirken. Dies lasst folgern, dass
bereits in den letzten Jahren ein Umdenken hinsichtlich der Bewusstmachung von
hergestellten Differenzen im gymnasialen Kontext stattgefunden hat.

Demnach scheinen weitere empirische Forschungen in diesem Feld empfehlenswert zu sein,
um eine eindeutige Entwicklung festzustellen zu kénnen. In folgenden Studien wére es
interessant ebenfalls den Mittelschulbereich in Bezug auf Differenzherstellungen zu
beleuchten und mégliche Zusammenhange und Unterschiede in diesen beiden schulischen
Bereichen zu erforschen. Sinnvoll wiirde es auch scheinen, denselben Fragebogen mit einer
grolRen Anzahl unterschiedlicher Probandinnen und Probanden durchzufiihren, um diese

Ergebnisse miteinander vergleichen zu kdnnen.
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Anhang

Erhebungsinstrument

Leitfaden

Rahmen: Klarung der Teilnahmebedingungen, Datenschutz, Klarung offener Fragen,

Einverstandnis, Starten der Aufnahme
Einstieg:

,,Du darfst in dem Interview alles erzahlen, was du mochtest, und du musst keine
Fragen beantworten die du nicht beantworten mochtest. Ich werde nun ein paar
Fragen stellen, welche als Erzahlimpulse dienen sollen. Im Anschluss werde ich
eventuell noch an ein paar interessanten Stellen Fragen stellen.

,,Beschreibe bitte wie es dir geféllt das Fach Bewegung und Sport hier zu unterrichten,
wie lange bist du schon als Lehrperson tétig bist und wie lange dieses Fach schon an
dieser Schule unterrichtest.*

Fragen zu der Sportgruppe/ ,,Geschlecht*:

,,Wie wirdest du die Kinder und Jugendlichen beschreiben, welche du in Bewegung
und Sport unterrichtest?*

-> falls Méadchen oder Burschen angesprochen werden: ,,Unterrichtest du auch
manchmal ein anderes wie von dir angesprochenes Geschlecht? Wenn ja,

gestaltest du deinen Sportunterricht in derselben Weise wie fir die von dir
angesprochenen Gruppe oder achtest du auf andere Dinge?*

,,Beschreibe bitte anhand deiner Erfahrungen, ob du dich wohler fihlst ein

bestimmtes Geschlecht zu unterrichten?“
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-> Wenn ja: ,,Hast du Situationen, oder Erfahrungen aus dem Bewegungs- und
Sportunterricht wie du mit dem bestimmten Geschlecht umgehst?

-> Wenn nein: ,,Hast du Beispiele wie du mit den von dir genannten Geschlechtern
umgehst, oder versuchst du alle gleich zu unterrichten?*

,,Hast du Beispiele welche in diesem Kontext herausfordernd oder gewinnbringend
sind?“

Fragen zu ,,Class®:

,,Wie wirdest du die soziale Stellung deiner Schule und dadurch verbundenen
Maoglichkeiten, oder Einschrankungen im Unterricht beschreiben?*

»Wiirdest du deine Sportgruppe als ,,Chancengleich* beschreiben, oder gibt es
Unterschiede, welche gewisse Personen einschranken?*

-> Wenn kein Beispiel genannt wird: ,,Hast du Beispiele aus dem Bewegungs- und
Sportunterricht wodurch diese Gleich- oder Ungleichheit deutlich und sichtbar
wird?«

,,Inwiefern denkst du hat die Schule, an der man unterrichtet Einfluss auf die
Schilerinnen und Schiler und den Bewegungs- und Sportunterricht?«

Fragen zu ,,Gender und Diversity Management*:

,,Stell dir vor du mdchtest in deiner Sporteinheit tanzerische Elemente mit den Buben
machen, oder Fuf3ball mit den Madchen spielen und dann fallen Aussagen wie
»Warum miissen wir das machen das ist ja eher was fiir Mddchen/Burschen!?* und
einige sind schon im Vorhinein eher unmotiviert. Wie wirdest du mit so einer
Situation umgehen?*

,»Kannst du von einer ahnlichen Situation in deinem Bewegungs- und Sportunterricht
berichten?*

Abschluss:

,,Dann sind wir am Ende angekommen. Mdchtest du noch etwas ansprechen, dass dir

zu dem Thema wichtig ist und noch nicht gesagt wurde?*



Danken und Beenden der Aufnahme

Transkriptionen
Bei Bedarf kdnnen die Transkriptionen des Audiomaterials sowie die Kategorisierungen bei

der Verfasserin dieser Masterarbeit eingeholt werden.
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