Angelika Paseka, Grete Anzengruber

Geschlechtergrenzen
iberschreiten?

Pidagogische Konzepte und
Schulwirklichkeit
auf dem Priifstand

schulheft 104 /2001




Das schutheft kostet im Abonnement (4 Nummern) inklusive

Versand EU 23,50. Fiir die Schweiz: sFR 46,—.

Fiir Auslandsabos: Versandkosten extra.

Preis dieser Einzelnummer: EU 11,60/sFR 22,—. Versandkosten extra.

Ein Firderabonnement zur Unterstiitzung des schulheft kostet

EU 43,50/sFR 86,~.

Abonnements gelten automatisch als verléngert, wenn sie nicht spitestens
10 Tage nach Erhalt der letzten bezahlten Nummer abbestellt werden.
Bankverbindung: PSK 7367.904

Redaktion: Angelika Paseka, Grete Anzengruber

Umschlaggestaltung: Josef Seiter
Layout: Peter Sachartschenko & Mag. Susanne Spreitzer OEG

ISBN Nr. 3-901655-24-7

Impressum:

Medieninhaber, Herausgeber, Verleger: Verein der Forderer der Schulhefte,
1170 Wien, Rosensteingasse 69/6. Alle Rechte vorbehalten.

e-Mail: seiter.anzengruber@utanet.at, Fax: +43-1/408 67 07-77
Homepage: www.schulheft.at

Verlags- und Herstellungsort: Wien

Hersteller: REMAprint, 1160 Wien, Neulerchenfelder Strafle 35

Vertrieh: Piadagogischer Buchversand, 1080 Wien, Strozzigasse 14-16

Tel. und Fax: +43-1/408 11 20

Herausgeberlnnen:

Grete Anzengruber, Gerhard Bisovsky, Anton Hajek, Norbert Kutalek,
Heidrun Pirchner, Susanne Pirstinger, Editha Reiterer, Elke Renner, Josef
Seiter, Michael Sertl, Karl-Heinz Walter, Reinhard Zeilinger, Johannes
Zuber

Offenlegung laut § 25 Mediengesetz:

Unternehmensgegenstand ist die Herausgabe des schulheft, Der Verein der
Forderer der Schulhefte ist zu 100% Eigentiimer des schulheft.
Vorstandsmitglieder des Vereines der Forderer der Schulhefte:

Susanne Pirstinger, Heidrun Pircher, Josef Seiter, Grete Anzengruber,
Elke Renner, Michael Sertl.

Grundlegende Richtung: Kritische Auseinandersetzung mit bildungs-
und gesellschaftspolitischen Themenstellungen.

VOIWOIt . .o e e e 5

Genderaspekte im erziechungswissenschaftlichen Diskurs

Angelika Paseka

Von Midchen-/Bubenschulen zu

Koedulkation und Middchen-/Bubenarbeit..................... 9
Eine historische Bestandsaufnahme

Margarethe Anzengruber

«Typisch Lehrerin: Sie bevorzugen Midchen!”............... 32
Ein (fast historischer) Erfahrungsbericht iiber Midchen-/Bubenarbeit

im Unterricht

Michael Meuser
Geschlecht und Erziehung. Strulcturprobleme einer
an Minner adressierten geschlechterbewussten Bildung . .. ... 40

Karin Wetterau, Mechtild Oechsle
Geschlechterverhiltnisse und Schule — Aufgaben
fiir eine geschlechtsbezogene (politische) Bildung. ........... 52

Gender als Thema in der Schule
Beobachtungen, Erfahrungen, Projekte

Daniela Orner
Geschlechtssensible Pidagogik im Kindergarten............. 70

Midchen- und Bubenarbeit in einer Volksschule. ............ 82
Interview mit Andrea Kerschbaummayr, einer Volksschullehrerin

Veronika Monka, Martin Henschl
P.A.LS. Partnertschaftliches Arbeiten in der Schule —
ein Hauptschulprojekt stellt sichvor........................ 87

Gabriela Arth, Anne Tscharmann, Renate Schreiber

Midchen sind besser —Buben auch! ........................ 98
Ein Jahresprojekt zum geschlechtsspezifischen [ Sozialen Lernen

im Schulverbund 13/23

Bernharth Listabarth, Alexandra Millner, Ilse Schrittesser,
Susanne Waschulin




Brigitte Benischke, Anton Planitzer
Schule und Gender Mainstreaming ........................ 116
Ein Bericht aus der HTL Braunau

Susanne Seeger
Werken fiir Middchen und Buben im BRGg Rahlgasse —
ein alternatives Konzept. . ..............c.cooiiiiiu,. 123

Ernst Schwager
Geschlechtssensibel ,,systemisch” arbeiten in Klassen —
eine punktuelle Anndherung .............................. 129

Genderbewusstsein in der Lehrerlnnenavs- und -forthildung

Christine Hahn, Angelika Paseka

»Da registriere ich gewisse Angste:

Was soll das schonwieder?” ......................cc0ven. 139
Uber Widerstinde und Abwehrhaltungen im Zusammenhan g

mit Genderfragen

Erika Hasenhiittl
»Frauen kriegen halt einmal die Kinder...”.................. 148
Zum Gender-Bewusstsein zukiinftiger LehrerInnen

Angelika Paseka

»Sie wollte eine bewusste Auseinandersetzung von uns

mitdem Thema..” .......... ... ... 160
Wie Studierende angeregt werden kdnnen, sich mit

Genderfragen auseinander zu setzen

Ursula Rosenbichler, Karl Schorghuber
Das Thema ,,Gender” in der LehrerInnenfortbildung. . ....... 172

Literatur fiir ,Nachahmungstiiterinnen”

Publikationen zu Frauen- und

geschlechtsspezifischen Themen ........................... 184
Jahnke-Klein Sylvia: Sinnstiftender Mathematikunterricht

fiir Méadchenund Jungen.................ocooiiviiina... 187
Erika Hasenhiittl: Feministisch angehaucht?

Zur Genderfrage in der LehrerInnen-Ausbildung ......... ...188
AutorInnenverzeichnis. . ............ ... i, 190

Vorwort

Ausgangspunkt

Ein Blick zuriick mit einer , geschlechterkritischen Brille” zeigt:
Von den 70er Jahren bis zum Beginn der 90er Jahre bestimmte
die Situation der Maddchen im Bildungswesen die Diskussion.,
Da war von ,patriarchalen Leitbildern” die Rede, die in der
Schule herrschten, vom ,Phallozentrismus” in der Erziehungs-
wissenschaft, von der Diskriminierung der Mddchen im Schul-
alltag. Zwei sthulhefte zu diesen Themen dokumentieren diese Pha-
se (sthutheft 46 /1987: Frauen ausgelernt und schulheft 63/1991: Ange-
kreidet. Sexismus in Schule & Bildung).

Zu Beginn der 90er Jahre begann sich der Blick zu schwen-
ken: Zundchst im englischen Sprachraum, dann in Deutschland
und mit einiger Verspatung auch in Osterreich gelangten Buben
und Ménner in den Fokus der Betrachtung. Blichern iiber Jun-
gen/Buben in Not bzw. auf der Suche nach Méannlichkeit folg-
ten solche {iber Jungenarbeit/Bubenarbeit, wobei in den eng-
lischsprachigen Publikationen v.a. deren schulischen Leis-
tungsdefizite analysiert wurden, wihrend im deutschsprachi-
gen Raum die sozialen Defizite der Buben im Vordergrund der
Betrachtung standen. Die Kritik an der Frauenlastigkeit der Er-
ziehung, die besonders den Buben zu schaffen macht, fiihrte
zum Ruf nach ,, Mehr Ménner braucht die Schule” (erst kiirzlich
wieder erhoben, diesmal vom ehemaligen Présidenten des Wie-
ner Stadtschulrates, Dr. Kurt Scholz, in: Die Presse vom 16. No-
vember 2001).

Was sich in kritischen erziehungswissenschaftlichen Publi-
kationen bereits frither angedeutet hat, wurde dann gegen En-
de der 90er Jahre breiter diskutiert: Der ausschlielliche Blick
auf ein Geschlecht ist weder sinnvoll noch zukunftsweisend,
denn sowohl Buben als auch Mddchen unterliegen gesellschaft-
lichen und kulturellen Zwéngen, die ihre vielfiltigen Ent-
wicklungsmoglichkeiten einschrdnken. Der Begriff ,Gender”,
frither ausschliefilich in wissenschaftlichen Publikationen ver-
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wendet und diskutiert, wurde als Begriff auch in der breiteren
Offentlichkeit etabliert, um die sozio-kulturelle Dimension von
Geschlecht auszudriicken. Wie wir als Frauen und Méinner
sind, leben, denken, handeln ist in diesem Sinne nicht Sache der
Natur, sondern der Gesellschaft und Kultur, in die wir hinein-
geboren werden. Dann wurde der Begriff auf politischer Ebene
aufgegriffen und tauchte Ende der 90er Jahre im Schlagwort
»~Gender Mainstreaming” auf (Erlduterungen siehe dazu im ers-
ten Teil dieses schulheftes).

Zum Anliegen dieses schulheftes

Als Frauen, die selbst im Bildungswesen titig sind, haben wir
diese Paradigmenwechsel miterlebt, als Herausgeberinnen die-
ses Bandes war es uns daher ein Anliegen, diese kritisch aufzu-
arbeiten und zu fragen, wie sie sich nun im konkreten Schulall-
tag niedergeschlagen haben.

Dabei haben wir die Vision, dass es eine Gesellschaft geben
konnte, in der binire Zuordnungen iiberwunden sind, und eine
Pédagogik, in der einerseits das Subjekt jenseits von Geschlech-
tergrenzen im Mittelpunkt steht und in der andererseits Fragen
der Herrschaft bearbeitet werden, um Zwinge bewusst zu ma-
chen und damit die Méglichkeit zu erdffnen, sich selbst gestal-
tend einzubringen.

Aus unserer Sicht sind wir jedoch davon noch weit entfernt:
Geschlechtergrenzen pragen nicht nur den Alltag, sondern auch
die Schulwirklichkeit; daraus resultierende Verengungen sind
den Beteiligten kaum bewusst, und schlieflich orten wir auch ei-
ne gewisse Scheu, sich auf Genderfragen einzulassen.

Ziele und Aufbau dieses schulheftes

Aus diesen grundsitzlichen Uberlegungen ist nun dieser Band
entstanden, weil wir denken, dass gerade fiir die Umsetzung ei-
ner geschlechterreflektierenden und -kritischen Pédagogik noch
viel Bewusstseinsarbeit zu leisten ist, um Geschlechtergrenzen
tatsdchlich zu liberschreiten — bei den Lehrer/innen, aber auch
im Rahmen des erziehungswissenschaftlichen Diskurses. Wah-

rend die einen in ihrem Schulalltag durch pragmatische Uberle-
gungen gleichsam gefangen sind, miissen sich die Theoretiker/
innen die Frage gefallen lassen, ob sie mit ihren Ausfiihrungen
die Praktiker/innen nicht eher vor den Kopf stoflen als ihnen
Hilfen zu geben, weil ihre Uberlegungen viel zu abgehoben von
der tatsdchlichen Schulrealitdt erscheinen. In diesem Sinne be-
finden sich fiir uns sowohl die padagogischen Konzepte als auch
die im Rahmen der Schulen umgesetzten Projekte auf dem Priif-
stand.

Fiir den vorliegenden Band heifst dies nun: Zunédchst werden
die Paradigmenwechsel, die oben bereits angedeutet wurden, ge-
nauer beschrieben und erldutert. Grundsitzliche Uberlegungen
zu einer geschlechterkritischen Padagogik runden die theoreti-
schen Ausfiihrungen ab.

In einem zweiten Schritt haben wird danach gefragt, inwie-
weit diese pddagogischen Konzepte tatsdchlich in die Schulen
vorgedrungen sind. Um darauf Antworten zu geben, werden
konkrete Projekte und Uberlegungen prasentiert, die vom Kin-
dergarten bis zur Pddagogischen Akademie reichen. Folgende
Fragen stehen bei den Berichten im Mittelpunkt: Wie wird mit
Médchen und Buben konkret gearbeitet? Welche positiven und
negativen Erfahrungen treten bei der Umsetzung von pid-
agogischen Uberlegungen auf? Wie geht es den Lehrer/innen
bzw. Betreuer/innen bei ihrer Arbeit?

Ein besonderes Anliegen war es, die Situation in der Lehrer/
innenaus- und -fortbildung darzustellen. Lehrer/innen sind
Multiplikator/innen und Rollenmodelle fiir ihre Schiiler/innen.
Wie sensibel bzw. informiert sind nun Studierende und Lehrper-
sonen an den Padagogischen Akademien bzw. andere Verant-
wortliche im Bildungsbereich und wie lassen sich existierende
Barrieren iiberwinden?

Wichtig ist uns darauf hinzuweisen, dass die Schulprojekte
fiir sich stehen — sie sind Erfahrungsberichte der durchfiihrenden
Lehrpersonen. Eine nachtrégliche Kommentierung unsererseits
findet bewusst nicht statt, weil sie den momentanen Entwick-
lungsstand in der Praxis widerspiegeln und als solche von den
Leser/innen selbst kritisch betrachtet werden sollen.

Um dabei zu helfen, haben wir die zahlreichen Publikationen




des bm:bwk und Rezensionen angefiigt. Die Autor/innen des
ersten Teils geben zusatzlich wichtige Anregungen in den aus-
fithrlichen Literaturverzeichnissen.

In diesem Sinne hoffen wir, wie es dem Anliegen der schulhefe
entspricht, eine Briicke zwischen Theorie und Praxis geschlagen
zu haben.

Angelika Paseka, Grete Anzengruber

Angelika Paseka

Von Miidchen- /Bubenschulen zv Koedukation
und Midchen-/Bubenarbeit

Eine historische Bestandsauvfnahme

Ziel dieses Einleitungskapitels ist es die Debatte um die negati-

ven Auswirkungen von Koedukation auf Médchen und die For-

derungen nach einer , geschlechtergerechten” oder , geschlechts-

sensiblen” Padagogik (hier werden unterschiedliche Termini

verwendet) in einen historischen Rahmen zu stellen. Es soll da-

her in den folgenden Ausfithrungen versucht werden

e die gesellschaftlichen und politischen Forderungen, die mit
den unterschiedlichen Konzepten verbunden waren und
sind, darzustellen,

e die Vorstellungen von ,Geschlecht”, auf denen diese Kon-
zepte beruh(t)en, zu skizzieren und

e die Chancen der derzeitigen Konzepte auf ihr gesamtgesell-
schaftliches Verdnderungspotenzial zu diskutieren.

oes €itfach an die Bestimmung der Natur halten”
(Alphons Freiherr von Knigge, 1803, zit. n. Simon 1997, 39)

Dieses Zitat aus einem der bekanntesten Ratgeber zur Erziehung
der Jugend im 19. Jahrhundert steht fiir jene Normen, Werte und
Menschenbilder, die lange Zeit die Geschichte des Bildungswe-
sens pragten.

Die Geschichte des staatlichen Schulwesens begann 1774 mit
der ,Allgemeinen Schulordnung fiir die deutschen Normal-,
Haupt- und Trivialschulen” (1774). Diese sah zwar eine Schul-
pflicht fiir alle vor, die Schultypen, ihre Dauer und die dort ver-
mittelten Inhalten waren jedoch auf Differenz ausgerichtet, und
zwar im Hinblick auf die zukiinftigen gesellschaftlichen Ver-
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pflichtungen der Absolvent/innen entlang der Kategorien Ge-
schlecht und soziale Schicht.

Standische Unterschiede dokumentierten sich auch im Um-
gang mit der Geschlechtertrennung. In der Allgemeinen Schul-
ordnung wurde zwar festgehalten, dass diese ,nach Moglich-
keit” geschehen sollte, doch in der Realitit wurde in den land-
lichen Gebieten, d.h. in den Trivialschulen, aufgrund der Begren-
zungen bei Schulrdumen und Lehrpersonal eine solche nicht
gesehen. Fiir die ,,héheren” Tochter und Séhne des Biirgertums
hingegen war eine strikte Trennung Teil der geltenden Etikette.
Auch das Reichsvolksschulgesetz (1869), mit dem die Volks- und
Biirgerschulen gegriindet wurden, dnderte wenig am Umgang
mit der Geschlechtertrennung.

Basis fiir diese unterschiedlichen Bildungsmoglichkeiten war
die Annahme von kontriren Geschlechtscharakteren, die aus der
»Natur” bzw. den biologischen Unterschieden zwischen den Ge-
schlechtern hergeleitet wurden, wobei diese Unterschiedlich-
keiten hierarchisch gedacht waren, denn: ~Abhingigkeit ist ein
natiirlicher Zustand der Frauen, und die Midchen fithlen, dass sie zum
Gehorchen geschaffen sind” (Rousseau, zit. n. Brehmer & Simon
1997, 37)1. Schule sollte einerseits diese natiirlichen Kérper- und
Wesensmerkmale beriicksichtigen, diese durch eine entsprechen-
de Erziehung und Bildung zur Reife und Bliite bringen und an-
dererseits die Frauen des Blirgertums vom Arbeitsmarkt fernhal-
ten und sie stattdessen fiir ihren Aufgabenbereich in der Familie
vorbereiten. Entsprechende Unterrichtsgegenstinde und Schul-
typen mit einem unterschiedlichen formalen Bildungsniveau
wurden daher als angemessene Methoden erachtet, der , Natur”
zu ihrem Recht zu verhelfen. Fine gleiche und gemeinsame Er-
ziehung war aus dieser Sicht daher weder stimmig noch sinnvoll
und wurde abgelehnt bzw. allenfalls fiir die Kinder aus unteren
sozialen Schichten als angemessen betrachtet, weil in der Umset-
zung Gkonomisch giinstiger.

Es ist das Verdienst der sog. ,alten” Frauenbewegung, dass
sich hier im Bildungswesen etwas in Bewegung setzte. Diese

1 Beispiele anderer Philosophen finden sich in Flich 1992, Hilgers 1994,

1

erste Frauenbewegung war jedoch wenig einheitlich, denn je
nach sozialer Herkunft waren die Forderungen verschieden
(vgl. Gerhard 1995, Flich 1992): Wahrend die Arbeiterinnenbe-
wegung als vorrangiges Ziel die Verbesserung der Arbeitsbe-
dingungen, gleichen Lohn und eine rechtliche Gleichstellung
von Frau und Mann an ihre Fahnen heftete, kdmpften die
biirgerlichen Frauen um die Moglichkeit einer , standesgema-
Ben” Berufsausiibung und als Basis dazu um verbesserte Bil-
dungschancen fiir die Mddchen. Dies gelang ihnen in vielen
kleinen Schritten durch die Griindung von Schulen (Lyzeen,
berufsbildende Schulen und 1892 das erste Gymnasium fiir
Midchen in Wien), die zunédchst privat finanziert werden
mussten und deren Lehrplane die weiblichen Eigenarten ent-
sprechend beriicksichtigten (vgl. Flich 1992), Diese Akzeptanz
des traditionellen geschlechtsspezifischen Rollenverstindnis-
ses ermoglichte es den Behorden, diese Neugriindungen zu ak-
zeptieren und sie nach und nach in die staatliche Verwaltung
zu libernehmen.

eer 50 saflen Miidchen und Buben nebeneinander in den

Biinken” '
(Alice Herdan-Zuckmayer, zit.n. Mikula 1997, 237)

Koedukation kam erst nach und nach als Mittel zur Gewéah-
rung von Chancengleichheit in Diskussion. Eugenie Schwarz-
wald griindete zwar bereits 1905 eine private Volksschule in
Wien, in der Buben und Médchen tatsdchlich gemeinsam un-
terrichtet wurden (siehe Zitat oben), ein Infragestellen der Not-
wendigkeit einer besonderen Erziehung je nach Geschlecht auf
breiter Basis und fiir alle Schultypen begann allerdings nur zé-
gerlich. Nach dem Ersten Weltkrieg war es jedoch ein wichtiges
Anliegen der Frauenbewegungen die Bildungschancen der
Midchen zu erweitern. Da es nur ein Madchengymnasium in
Osterreich gab, wurde daher eine Offnung der sog. Knabenmit-
telschulen gefordert. Per Erlass wurden 1919 Médchen als or-
dentliche Schiilerinnen zugelassen, was in Konsequenz zu
~Koedukation” fiihrte — allerdings nicht in der heutigen Form,
sondern als Unterrichtung der Méadchen in eigens dafiir einge-
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richteten Klassen an Knabenschulen (vgl. Flich 1992, Mikula
1997).

Eine heftige Debatte, in der sogar experimentelle Forschungs-
ergebnisse bemiiht wurden?, entziindete dann die Idee des Sozi-
aldemokraten Otto Glockel, Koedukation in allen Schulen umzi-
setzen. Die Schulgesetze von 1927 hielten jedoch am getrennten
Unterricht fiir Buben und M#dchen fest, und unter den weiteren
politischen Rahmenbedingungen konnte eine solche Debatte
nicht mehr stattfinden. Sowohl fiir die Zeit des Austrofaschismus
als auch des Nationalsozialismus galt: Die Schule sollte die ,Ei-
genart der Geschlechter” férdern (Flich 1996, 29) und in diesem
Sinne wurde das Prinzip der Geschlechtertrennung fiir alle
Schultypen wieder verbindlich. Ausnahmen waren nur aus éko-
nomischen Griinden (zu wenig Schulraum, zu wenig Lehrperso-
nen) zulassig.

Nach dem Zweiten Weltkrieg dauerte es einige Jahre, bis die
Diskussion wieder aufgenommen wurde. Das Schulorganisati-
onsgesetz (5chOG) von 1962 dffnete zwar formell den Midchen
den Zugang zu allen Schulen, zu einer bedingungslosen Beja-
hung der Koedukation konnten sich die Parteien jedoch nicht
durchringen (vgl. Mikula 1997, 251; Schnell 1993, 127). So dauer-
te es noch weitere 13 Jahre, bis schliefllich mit der 15. SchOG-No-
velle die Koedukation an Osterreichs Schulen formal eingefiihrt
und damit legitimiert wurde. Im Grofiteil der Schulen werden
heute Midchen und Buben gemeinsam unterrichtet, Ausnahmen
sind jedoch jene ,geschlechtsspezifischen Reservate” (Fischer-
Kowalski 1986, 117) v.a. im berufsbildenden Schulwesen, wo
aufgrund der angebotenen Inhalte jeweils ein Geschlecht den Be-
such dieser Schultype verweigert oder nur in so geringem Mafe
in Anspruch nimmt, dass eingeschlechtliche Schulklassen domi-
nieren.

2 Der Pédagoge Otto Tumlirz stellte bei seinen Forschungen nicht nur
fest, dass die Middchen die besseren Schiiler/innen wiren, sondern
tiberlegt, ob dies nicht zu einer U'berforderung der Buben fiihren
wiirde, doch restimiert dann, dass das ,starke Geschlecht ... manchen
Stoss und Puff und Anprall ertragen lernen mufi, wenn es fiir den Lebens-
kampf tauglich werden will” (Tumlirz 1927, zit.n. Mikula 1997, 248).
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Um hier gegenzusteuern wurden in den 80er und 90er Jahren
Schulbezeichnungen, die sich ausschliefSlich auf ein Geschlecht
bezogen, zugunsten von geschlechtsneutralen Bezeichnungen
geandert. Alle Unterrichtsfacher wurden fiir beide Geschlechter
zuganglich und z.T. verpflichtend gemacht®.

In diesem hundert Jahre dauernden Entwicklungsprozess ist
die grundlegende Annahme der alten Frauenbewegung, dass
Geschlechterdifferenzen auf die Natur zuriick zu fiihren sind,
briichig geworden. Forschungen im Bereich der Psychologie,
Psychoanalyse, Volkerkunde und Soziologie haben dokumen-
tiert, dass wir zu Frauen und Mannern durch die Gesellschaft ge-
macht werden, d.h. durch eine unterschiedliche Erziehung und
Sozialisation. Die Bereitstellung von gleichen Rahmenbedingun-
gen fiir beide Geschlechter, so die Schlussfolgerung, miisse auch
zur Angleichung bei den Chancen auf dem Arbeitsmarkt, bei fler
politischen Partizipation und in der Gesellschaft fithren. Die Off-
nung von allen gesellschaftlichen und schulischen Bereichen fiir
Frauen und der ,gleiche” Unterricht, gewéhrleistet durch Koe-
dukation, wurden als geeignete Mittel und Garantie angesehen,
diese Chancengleichheit zu gew&hrleisten.

lll

»Invisible Women = The Schooling Scanda
(Dale Spender, 1982)

Dieses Buch berichtete nicht nur tiber einen Skandal, es war
selbst ein Skandal. Die Autorin fasste darin Ergebnisse der femi-
nistischen Schulforschung zusammen und dokumentierte, dass
das grofle Ziel der Koedukation, die Chancengleichheit der
Maidchen, in keinster Weise erreicht werden konnte. Die Statis-
tiken weisen sie zwar als die besseren Schiilerinnen in allen
Schultypen aus (vgl. u.a. Fischer-Kowalski 1986, 109), ihr Selbst-
bewusstsein ist jedoch deutlich geringer (vgl. u.a. Eder 1995)
ebenso wie ihre Erfolgsquote an den Universititen. Und
schliefllich zeigten etliche Untersuchungen: Médchen aus ko-

3 Genaue Daten und Beispiele siehe Guggenberger 1997.




edukativ gefiihrten Klassen verhalten und entscheiden sich bei
ihrer Studien- und Berufswahl weit traditioneller als Mddchen
in eingeschlechtlich gefithrten Klassen (vgl. Blastik 1997).
Spender restimiert: In-der Schule herrscht ein , geheimer Lehr-
plan”, durch den Médchen und Frauen unsichtbar gemacht und
diskriminiert werden — in den Unterrichtsinhalten, der Sprache,
den Schulbtichern, im Interaktionsgeschehen im Klassenzim-
mer, in der Schulhierarchie®. Damit war Koedukation fragwiir-
dig geworden.

... unid die Antworten

Die einsetzende ,neue Koedukationsdebatte” fiihrte zu unter-
schiedlichen Gegenkonzepten: Die ,radikalen Feministinnen”
stellten das patriarchale System ,,Schule” als ganzes in Frage
und kritisierten die Macht- und Diskriminierungsprozesse im
Klassenzimmer und in der Schulhierarchie. Wenn Schule gedn-
dert werden sollte, dann miisste das Grundkonzept von Bildung
als gesellschaftliche Institution an sich neu iiberdacht werden.
Die ,gemifigten Feministinnen” setzten bei den Schiilerinnen
selbst an: Es ginge um deren Stérkung und Forderung v. a. in je-
nen Bereichen, in denen sie Defizite aufweisen: kognitive Defizi-
te (z.B. in den Naturwissenschaften) sowie soziale Defizite (z.B.
beim Selbstvertrauen).

Im Gegensatz zu anderen Staaten wurden in Osterreich erst
relativ spit, zu Beginn der 90er Jahre, Schul- bzw. Unterrichts-
konzepte als Antworten entwickelt und umgesetzt. Einige der
laufenden bzw. abgeschlossenen Projekte sollen hier nun darge-

stellt und nach ihrer grundsétzlichen Verortung analysiert wer-
den.

Die Virginia Woolf-Schule, Wien
Die Midchen werden an sich selbst gemessen” (Rollett 1994, 46)

In dieser 1991 gegriindeten feministischen Méddchenschule wer-

4 FEine Zusammenfassung und Beispiele sind nachzulesen bei Faul-
stich-Wieland 1995, Lassnigg & Paseka 1997,

den etwa 12 bis 15 Madchen (zwischen 6 und 12 Jahre) unter-
richtet, wobei diese formal zum ,héuslichen Unterricht” ange-
meldet werden und jahrlich am Ende eines Schuljahres an einer
offentlichen Schule eine Priifung ablegen miissen. Basis fiir die
schulische Arbeit sind fiinf Unterrichtsprinzipien: Frauenge-
schichte, Verwendung von Frauensprache, Aufspiiren des all-
taglichen Sexismus, interkulturelles Lernen und Selbstverteidi-
gung. Ein Grundprinzip der feministischen Arbeit ist die Partei-
lichkeit fiir Mddchen: Thnen soll ein sozialer Raum ohne Buben
zur Verfiigung gestellt werden, in dem sie sich entsprechend ih-
rer Starken und Schwéchen entfalten kénnen. Dies wird als
Hilfsmittel gesehen, um die Geschlechterverhiltnisse und die
ungleiche Machtverteilung zwischen den Geschlechtern als sozi-
ale Konstruktion zu entlarven.

Obwohl nur eine kleine Zahl von Méadchen diese Schule l3e~
sucht, erregte dieses radikale feministische Konzept in der Of-
fentlichkeit grofe Aufregung: Die Einforderung eines offentli-
chen Ortes, eine Schule, ausschliefdlich fiir Madchen wurde als
Angriff gegen die existierende Geschlechterordnung im Bil-
dungswesen und die endlich erreichte Koedukation wahrge-
nommen (vgl. Rollett 1994, Devime & Rollett 1997).

Gymnasium Rahlgasse, Wien .
.. weil sie uns auch nicht wollten, und dann waren das irgenduwie
zwei verschiedene Welten”
(Schiilerin, zit.n. Parnigoni & Schrittesser 1997)

Das Gymnasium Rahlgasse ist eine Wiener AHS mit einer ge-
schlechtssensiblen Direktorin und einem Team feministisch ori-
entierter Lehrerinnen, die aufgrund ihrer Parteilichkeit fiir Mad-
chen deren Diskriminierungen im Schulalltag zum Anlass nah-
men verschiedene Projekte zu starten. Eines davon war eine rei-
ne Médchenklasse, die sich aufgrund eines grofSen Uberhangs
an Méadchen bei der Anmeldung fiir die ersten Klassen ergab.
Das erzeugte nicht nur Aufruhr bei der vorgesetzten Dienst-
behorde, sondern erregte auch betréchtliches Medieninteresse.
Das Projekt begann im Herbst 1994, wurde evaluiert und er-
brachte ambivalente Ergebnisse: Sowohl aus der Sicht der Leh-
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rer/innen als auch der betroffenen Schiilerinnen hat sich der ge-
schlechtshomogene Unterricht positiv auf das Selbstbewusstsein
der Médchen, ihre Arbeitshaltung und ihre Schulleistungen aus-
gewirkt. Es wurden vielfiltige Muster im Madchen- bzw. Frau-
enverhalten ausprobiert und erste Briiche in den traditionellen
Vorstellungen von Weiblichkeit konnten beobachtet werden.
Aufgrund der Ausnahmesituation und dem dauernden Interesse
von aufien an diesem Projekt (es gab Berichte in Zeitungen und
im Fernsehen) kam es jedoch zu Spannungen sowohl innerhalb
des Lehrkérpers als auch in den Beziehungen der Madchen zu
den Parallelklassen, und da v. a. zu den Buben, die sichin z.T. ag-
gressiver Weise gegen das selbstbewusste Auftreten und die
Raumeroberungen der Madchen (z.B. auf den Schulgéngen) zur
Wehr setzten.

Nach zwei Jahren wurde das Projekt beendet und die Schii-
ler/innen dieses Jahrganges aufgrund der Neuaufteilung nach
Schwerpunkten geschlechtsheterogen gemischt (vgl. Parnigoni &
Schrittesser 1997).

Realgymnasivm Schopenhaverstrafie, Wien
~Die Konflikte zwischen Buben und Miidchen verschirfen sich ....”
(Lehrerin, zit.n. Hackl u.a. 1997, 60)

An diesem Wiener Realgymnasium wurde ein drittes Konzept
ausprobiert: In den Schuljahren 1994-96 wurde eine fiinfte bzw.
sechste Klasse in einigen Unterrichtsgegenstinden (Latein, Ma-
thematik, EDV) geschlechtshomogen geteilt. Der Projektinitiato-
rin, einer feministisch orientierte Lehrerin, war es ein Anliegen,
nicht nur die Madchen zu stérken, sondern auch geschlechtsspe-
zifische Vorurteile aufzudecken und abzubauen, gleichzeitig
war sie Klassenvorstindin dieser Klasse.

Die Evaluation zeigt wieder ambivalente Ergebnisse: Auf der
einen Seite konnte eine gewisse Sensibilisierung von Schiiler/in-
nen und Lehrer/innen hinsichtlich ihrer eigenen Vorstellungen
von Weiblichkeit und Ménnlichkeit erreicht werden. Gleichzeitig
verfestigte sich jedoch durch die geschlechtshomogene Auftei-
lung die homogene Wahrnehmung des jeweils anderen Ge-
schlechts. Die Burschen begannen gegen die Parteilichkeit ihrer

Klassenvorstandin fiir die Méddchen zu opponieren und nahmen
sich als Verlierer dieses Projekts wahr. Die Abwehrhaltungen
und Widerstidnde gegen diese ,Méddchenférderung” spitzten sich
dann in einem Unterrichtsprojekt {iber ,Ménner- und Frauenbil-
der” zu und dokumentierten sich in sexistischen und abwerten-
den Bemerkungen iiber Frauen auf den Plakaten der Schiiler
(Hackl u.a. 1997, Tschenett 1997). i}

Obwohl nach einem Jahr einige Anderungen vorgenommen
wurden und das Projekt dann doch einen positiven Abschluss
fand, wurde es nach zwei Jahren beendet. Nach der Durchsicht
der Evaluationsberichte kristallisierten sich zwei grofie Problem-
bereiche heraus: Erstens, die Schiiler waren zwar an diesem Pro-
jekt beteiligt, ausgerichtet war es jedoch auf Madchen, deren For-
derung und Starkung, Die Buben fiihlten sich vernachldssigt und
és fehlte ihnen zunehmend an Motivation (nach dem Motto: Was
bringt uns das?). Zweitens entpuppte sich die Rolle der Klassen-
lehrerin als entscheidendes Problem: Aufgrund ihres feministi-
schen Hintergrundes entstand die Idee fiir das Projekt, aus ihrer
Médchenparteilichkeit machte sie kein Hehl. Als Klassenlehrerin
sollte sie jedoch auch fiir die Schiiler da sein. Dieser Rollenkon-
flikt wurde nie wirklich diskutiert und fiihrte ebenfalls zu Wider-
standen auf Seiten der Buben.

Ein erstes Zwischenresiimee

Diese drei Projekte versuchten in unterschiedlicher Weise die
Midchen wieder ,,sichtbar” zu machen, dennoch haben sie auch
Gemeinsamkeiten.

o . Alle drei Projekte wurden von Lehrerinnen mit einem femi-
nistischen Background initiiert, der Blick auf die Méadchen
war das primédre Anliegen, wobei in der Virginia Woolf-
Schule zusitzlich die Bildungsinhalte sowie die Organisati-
onsform von Schule neu entwickelt wurden.

e. Die Situation der Buben war unterschiedlich: In der Virginia
Woolf-Schule haben diese keinen Platz, denn sie sind ausge-
schlossen. Auch im Projekt ,Mddchenklasse” waren sie zwar
im Klassenverband nicht vorgesehen, doch durch thre Anwe-
senheit in der Schule nahmen sie sich Raum und Aufmerk-




samkeit und beeinflussten damit das Projekt in negativer
Weise. Im Realgymnasium Schopenhauerstrafe waren sie
zwar Teil des Projekts, aber nicht im Zentrum, was sich in ei-

und teilweise zu aggressivem Verhalten fiihrte.

e SchliefSlich differierte der schulische Hintergrund: Wahrend
in der Virginia Woolf-Schule Eltern und Lehrerinnen in ihrem
patriarchatskritischen Anliegen iibereinstimmten, gab es in
den anderen Schulen offene bis verdeckte Widerstinde gegen
das Projekt: von Seiten der Eltern ebenso wie von Seiten der
nicht-involvierten Lehrer/innen.

° Die Auswirkungen auf die beteiligten Madchen und Buben
waren unterschiedlich: Die Schiilerinnen in der feministi-
schen Schule konnten sich ausschliellich auf sich selbst korn-
zentrieren und sich in ihrer Vielfalt entwickeln. Wihrend
diese Wahrnehmung der Heterogenitit auch in der Mad-
chenklasse gewdhrleistet war, kam es im Projekt Schopenhau-
erstrale durch die phasenweise Trennung in geschlechtsho-
mogene Gruppen verstirkt zu einer Polarisierung, und durch
die Ausblendung des Blicks auf die Buben trotz deren physi-
scher Anwesenheit wurden diese als homogene Gruppe
wahrgenommen und erlebt. Damit blieb die Sicht auf yunty-
pische” Schiiler/innen grofiteils versperrt und Geschlechter-
stereotype wurden eher verstarkt (schweigende Akzeptanz

bei den Midchen versus Demonstrieren von ,archaischer
Maénnlichkeit” bei den Buben (vgl. Tschenett 1997, 99).
Damit ergaben sich zwei Problembereiche: zum einen ist die
Zielgruppe zu {iberdenken, zum anderen die Ziele solcher Pro-
jekte. Zum ersten: Es ist das Konzept der (ausschlieflichen) Mid-
chenférderung zu tiberdenken, denn um geschlechtsspezifisches
Rollenverhalten aufzubrechen, bedarf es offensichtlich auch ei-
ner Bubenforderung. Zum zweiten: Frustrationen seitens der
Lehrerinnen traten auf, weil die Médchen, v.a. aber die Buben,
immer wieder in sehr traditionelles Verhalten »fliichteten”, gera-
de in Konfliktsituationen. Hier muss ein kritischer Blick auf die
Ziele geworfen werden, die sich auch auf den gesellschaftlichen
und familidren Hintergrund bezogen, der sich jedoch einer pad-
agogischen Aufarbeitung in der Schule entzieht.

nem Nicht-ernst-Nehmen div. Unterrichtsaktionen duflierte

Ein never Impuls: das Unterrichtsprinzip ,Erziehung zur
Gleichstellung von Fraven und Miinnern” (1995)

1995 wurde per Grundsatzerlass das Unterrichtsprinzip , Erzie-
hung zur Gleichstellung von Frauen und Mannern” eingefiihrt.
Im selben Jahr fand dessen Verankerung in den Lehrplénen der
Hauptschulen und allgemein bildenden héheren Schulen statt,
ab Herbst 1999 gilt es auch fiir alle Volks- und Sonderschulen
sowie fiir einen Teil der berufsbildenden mittleren und héheren
Schulen?®.
Im Erlass werden folgende Ziele formuliert (BMUK 1995):
e Bewusstmachung von geschlechtsspezifischer Sozialisation
o Wahrnehmung von Ursachen und Formen geschlechtsspezifischer
Arbeitsteilung
o Erkennen moglicher Beitriige zur Tradierung und Verfestiqung von
Rollenklischees
o Reflexion des eigenen Verhaltens
o Bewusstmachung alltiglicher Formen von Gewalt und Rassismus
e Forderung der Bereitschaft zum Abbau von geschlechtsspezifischen
Vorurteilen

Damit wurden Impulse in dreierlei Richtung gesetzt: Es geht
nicht mehr ausschliellich um Médchenférderung und nicht
mehr die Authebung von Defiziten ist das Ziel, sondern das Be-
wusstmachen von Konstruktionsprozessen, durch die jede/r zu
Frau bzw. Mann wird und an denen jedes Individuum aktiv An-
teil hat. Und schliefilich wird mit der Formulierung als Unter-
richtsprinzip der Kreis der Verantwortlichen (zumindest de jure)
erweitert: alle Lehrer/innen haben geschlechtskritische Frage-
stellungen in ihren Unterricht zu integrieren.

Diese Erweiterung des Blickes auf den Prozess der Geschlech-
terkonstruktion spiegelt die theoretische Auseinandersetzung,
was denn Geschlecht nun sei, wider und markiert einen dritten

5 Hs sind dies: Handelsakademien und Handelsschulen, Kollegs fiir
Kindergartenpédagogik, Kollegs fiir Sozialpidagogik, Hohere tech-
nische und gewerbliche Lehranstalten. Die Aufnahme in die Lehr-
plane an den Berufsschulen ist in Planung (vgl. BMBWK 2000).
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Paradigmenwechsel: Nicht mehr die Natur und auch nicht allei-
ne die Gesellschaft bedingen Geschlecht, sondern die Ge-
schlechtszugehorigkeit wird interaktiv hergestellt. Oder wie es
Gitta Mihlen Achs (1998, 21) formuliert: ,Geschlecht ist nicht et-
was, das wir haben, schon gar nicht etwas, das wir sind. Geschlecht ist
etwas, was wir tun.” Wenn daher nun gesellschaftliche Verdnde-
rungen stattfinden sollen, so muss einmal der Beitrag jeder/s
Einzelnen dekonstruiert werden, was ein kritisches Hinterfragen
von Machtstrukturen und -prozessen, die gesellschaftlich be-
dingt und vermittelt sind, nicht ausschliefit.

Und wieder neve Projekte

Parallel zum Erlass tiber das Unterrichtsprinzip wurden an
Schulen Konzepte entwickelt, die die Schwachpunkte an den
oben beschriebenen Projekten vermeiden und die Impulse bzw.
den Paradigmenwechsel widerspiegeln. Hier zwei Kurzbe-
schreibungen:

Schulprojekt Anton-Krieger-Gusse, Wien
»Das Mann-Sein ins Spiel bringen — Jungen haben's nétig”
(Kremlicka 2000, 55)

Im Rahmen des Schulversuchs ,Mittelschule” und unter Aus-
nutzung schulautonomer Freirdiume wurde hier 1996/97 ein
Projekt mit zwei ersten Klassen begonnen, in das das gesamte
Lehrer/innenteam involviert war: Ein Teil der Unterrichtsstun-
den wurde in geschlechtshomogenen Gruppen unterrichtet
(Turnen, Englisch, Mathematik, Textiles und Technisches Wer-
ken), zusitzlich wurden in Exkursionswochen, an Aktionstagen
und bei div. Unterrichtsprojekten eingeschlechtliche Gruppen
angeboten. Dabei wurde darauf geachtet, dass Lehrer mit den
Buben bzw. Lehrerinnen mit den Médchen arbeiteten, v.a. in den
sog. , Klassenstunden”, in denen nicht Fachunterricht stattfand,
sondern unter Anleitung der Klassenvorstindin bzw. des Klas-
senvorstandes iiber soziale Prozesse in der Klasse und die eige-
ne Person gesprochen wurde, z.B. Konflikte, Selbst- und Fremd-
bilder, Gefiihle, Schwichen und Stirken. Die Ergebnisse zeigen
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eine betrichtliche Zufriedenheit mit dem Projekt, das noch im-
mer weitergefiihrt wird (vgl. Besenbéck, Schneider & Urban).

Realgymnasivm Bertha von Suttner”, Wien
,Die Jungen habe ich sehr unterschiedlich wahrgenommen.”
(Dorflinger 2000, 68)

An dieser Schule wurden im Schuljahr 1995/96 die sog. KoKo-
Ko-Stunden eingefithrt (Kooperation, Koordination, Konflikt-
16sung), wobei diese — nach Bedarf — in geschlechtshomogenen
Gruppen abgehalten werden. Méannliche Lehrpersonen wurden
motiviert sich der Bubenarbeit anzunehmen und nahmen als
Vorbereitung an einem Training fiir antisexistische Bubenarbeit
teil. So konnen médchen- bzw. bubenspezifische Bediirfnisse
und Probleme in den Gruppen mit Hilfe von handlungsorien-
tierten Methoden auf- und bearbeitet werden. KoKoKo-Stunden
gehoren nach wie vor zum Alltag in dieser Schule (vgl. Sengst-
bratl 1999).

Ein zweites Zwischenresiimee

Diese zwei ausgewahlten Modellprojekte dokumentieren einen

Wandel in mehrerlei Hinsicht:

¢ Obwohl die Initiativen fiir diese Projekte von feministisch ori-
entierten Frauen ausgingen, wurde versucht, Lehrer/innen-
teams bzw. im Fall der KoKoKo-Stunden sogar den gesamten
Lehrkorper mit einzubeziehen. So wurde eine breitere Basis
geschaffen und damit die Gefahr eines Sonderstatus fiir diese
Projekte minimiert, allerdings nicht eliminiert, denn der auf
einige Stunden beschriankte non-koedukative Unterricht
fithrte nur in wenigen Féllen zu einer Hinterfragung des ge-
samten Unterrichtsgeschehens bzw. der Inhalte, die dort ver-
mittelt werden.

.. An beiden Schulen ist es gelungen ménnliche Lehrpersonen
fiir Geschlechterfragen zu interessieren und sie fiir Bubenar-
beit zu motivieren. Geschlechtergerechter Unterricht wird da-
mit der personellen Alleinverantwortung von Lehrerinnen
enthoben.
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e Wihrend es bereits vielfdltige Literatur, Programme und
Fortbildungen fiir emanzipatorisch arbeitende Lehrerinnen

gab, wurde im Bereich der Bubenarbeit Neuland betreten .

bzw. es musste auf Erfahrungen (v.a.) aus Deutschland zu-
rlickgegriffen werden. Eine Durchsicht der Literatur zu , Jun-
genarbeit” zeigt jedoch, dass hier sehr unterschiedliche Kon-
zepte aufeinanderprallen: Im deutschsprachigen Raum ist
von anti-sexistischer, patriarchatskritischer, mytho-poeti-
scher, geschlechtsbezogener, gewalt-praventiver Jungenarbeit
die Rede (vgl. u.a. Moller 1997). Sieht man sich die Berichte
aus den oben beschriebenen Projekten genauer an, so ist zu
erkennen, dass verschiedene Elemente aufgenommen und zu
neuen Konzepten verarbeitet wurden: Die Lehrer stellten sich
den Buben als (mehr oder weniger alternative) ménnliche
Vorbilder zur Verfiigung und konnten ihre Schiiler dadurch
motivieren, sich mit ihrem eigenen Selbstbild als Bub bzw.
Mann auseinanderzusetzen, mit ihren Schwéchen und Angs-
ten, mit ihrer Wut und Trauer, aber auch mit ihren Stirken.
Formen der ,hegemonialen Ménnlichkeit” wurden themati-
siert und solche Ausdrucksméglichkeiten gesucht und aus-
probiert, die fiir Mddchen bzw. Frauen akzeptierbar sind.

° Obwohl die Schiiler/innen in geschlechtshomogene Gruppen

aufgeteilt wurden, kam es durch die gezielte Arbeit in und

mit beiden Gruppen zu keiner Polarisierung. Nicht nur die
Madchen, wie in den ersten drei ausgewihlten Projekten,
sondern auch die Buben konnten durch die voriibergehende
Homogenisierung nach ihrer Geschlechtszugehérigkeit in ih-
rer Heterogenitidt wahrgenommen werden: ,So gab es den Jun-
gen, der sich um die Gruppe kiimmerte und die Gesprichsregeln
einforderte neben dem Jungen, dem es vor allem um seine Stellung
in der Gruppe und wm seine Vorteile ging. Es gab die Anfiihrer und
die Mitliufer, den stillen zuriickgezogenen Jungen und den lauten
extrovertierten Jungen” (Dorflinger 2000, 68). Diese Vielfalt
konnte im Sinne der Dekonstruktion von traditionellen Ge-
schlechtsstereotypen genutzt werden.

3

Inputs von oben: Top down-Strategien

Damit sind solche Inputs gemeint, die von der zustandigen Ab-
teilung im bm:bwk initiiert und durchgefiihrt wurden.

Zum einen hat sich die Abteilung selbst einen neuen Namen
gegeben: von Abteilung fiir ,Mddchen- und Frauenbildung”
mutierte sie zur Abteilung fiir ,,geschlechtsspezifische Bildungs-
fragen”.

Ein zweiter Bereich sind die sog. Aktionspldne: der Aktions-
plan 2000 (Laufzeit 1997-2000) und der Aktionsplan 2003 (Lauf-
zeit 2000-2003). Die darin gesetzten Ziele sind zwei Anliegen ver-
pflichtet, zum einen der gezielten Maddchenférderung durch Un-
terstiitzung von Projekten, die gezielt Madchen und junge Frau-
en ansprechen und sie dort, wo sie Defizite aufweisen,
unterstiitzen, z.B. FIT — Frauen in die Technik, zum anderen dem
Anliegen einer Gender-Perspektive (z.B. durch Mainahmen zur
Sensibilisierung fiir Rollenklischees).

Ein dritter Bereich ist der Lehrplan 99, der fiir Hauptschulen
und allgemein bildende hhere Schulen bereits in Kraft getreten
ist und der nun u.a. den didaktischen Grundsatz , Bewusste Koe-
dukation” aufweist: ,Koedukation beschrinkt sich nicht auf gleich-
zeitiges Unterrichten von Schitlerinnen und Schiilern. Vielmehr ist ei-
e bewusste Auseinandersetzung mit geschlechtsspezifischen Vorurtei-
len zu fiiliren. Es ist wesentlich, Lerninhalte auszuwdhlen, die gleicher-
mafen Midchen und Knaben ansprechen, den Unterricht so zu
gestalten, dass er sowohl den Bediirfnissen der Midchen als auch der
Knaben entgegenkommt, ein (Lern-)Klima der gegenseitigen Achtung
zu schaffen sowie Erwartungshaltungern und Umgangsformen der Leh-
rerinnen und Lehrer gegeniiber Midchen und Knaben zu reflektieren.”
(BMBWK 2000, 8).

Diese Mafinahmen dokumentieren einen entscheidenden Pa-
radigmenwechsel vom ausschliefllichen Blick auf die Madchen
bzw. Frauen hin zum Blick auf die Geschlechterverhiltnisse im
allgemeinen und zur Erkenntnis, dass ein Wandel nur durch die
Einbeziehung von Buben bzw. Médnner méglich ist.
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Ein Input von auBlen: Gender Mainstreaming

Laut Definition des Europarates ist Gender Mainstreaming ,die
(Re-)Organisation, Verbesserung, Entwicklung und Evaluierung
grundsatzpolitischer Prozesse mit dem Ziel, eine geschlechterbezogene
Sichtweise in alle politischen Konzepte auf allen Ebenen und in allen
Phasen durch alle normalerweise an politischen Entscheidungen betei-
ligten Akteure einzubeziehen” (Europarat 1998)°.

Mit anderen Worten: Gender Mainstreaming ist kein Inhalt,
sondern eine Strategie, ein Weg zur Erreichung des Ziels Gleich-
stellung, wobei sowohl an den Strukturen eines Systems (z.B.
Bildungswesen, eine konkrete Schule) als auch an den konkreten
Akteur/innen, die in diesem System arbeiten, angesetzt werden
kann und muss. Die Gleichstellung der Geschlechter wird dabei
jedoch nicht als separates Thema gesehen, sondern als ein Grund-
prinzip, das in der tdglichen Arbeit zu beachten und mit Inhalten
zu fiillen ist. Gender Mainstreaming soll durch Mafinahmen der
Gleichstellungs- bzw. Frauenforderungspolitik ergiinzt werden,
ersetzt diese aber nicht.

Gleichstellung im Sinne dieses Prinzips bedeutet nicht Gleich-
sein, sondern beinhaltet das Recht, anders zu sein, meint aber,
dass die Gesellschaftsstrukturen so zu verdandern sind, dass ,eine
grofere Ausgewogenheit zwischen den verschiedenen Werten und Prio-
rititen von Frauen und Minnern” herbeigefiihrt werden kann.
Und es ist auch in den offiziellen Unterlagen festgehalten, dass
~das Problem nicht bei den Frauen [liegt], sondern in der Hierarchie
der Geschlechter” (Europarat 1998, 6). Damit kann es nicht genii-
gen, nur ein kritisches Genderbewusstsein zu schaffen, sondern
es miissen auch Anderungen im Verhilinis der Geschlechter
stattfinden.

Auch Osterreich hat sich diesem Prinzip des Gender Main-
streaming verpflichtet und jedes Bundesministerium ist nun auf-
gefordert, geeignete Strukturen zu schaffen und Mafinahmen in
die Wege zu leiten, die diesem Konzept entsprechen. Was kénnte

6  Diese Definition stammt aus der offiziellen Ubersetzung des Europa-
rat-Dokuments durch das Biiro der Bundesministerin fiir Frauenan-
gelegenheiten und Verbraucherschutz.
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das konkret fiir das Bildungswesen bzw. die Schulen bedeuten
bzw. wie lassen sich die bisherigen Aktionsprogramme und Pro-
jekte darin verorten?

Geschlechterfragen und die Umsetzung von Chancengleich-
heit im Bildungsbereich liegen nicht nur in der Verantwortung
von einigen engagierten Frauen, sondern aller Akteurinnen und
Akteure, d.h. auch Méanner sind aufgerufen, sich ihrer Verant-
wortung zu stellen und mitzuarbeiten. Eine geschlechtergerechte
Padagogik muss daher Anliegen des gesamten Kollegiums wer-
den, wobei hier v.a. Lehrern als Ansprechpartnern von Buben ei-
ne Schliisselfunktion zukommt. Die Beitrdge in diesem Heft do-
kumentieren, dass die Zahl der Projekte und damit der aktiv be-
teiligten Personen, Frauen wie Médnner, gestiegen ist.

Die Verantwortung des gesamten Systems liegt des weiteren
darin, die jeweiligen Strukturen kritisch nach Ungleichheiten zu
analysieren. Die radikalen Feministinnen haben mit ihren Stel-
[ungnahmen hier schon viel Vorarbeit geleistet: Lehrpléne,
Schulbiicher, Sprache, Klassenzusammensetzung und Bestel-
lungsmodi (bei Schiiler/innen ebenso wie bei Lehrer/innen)
sind auf ihre vorgegebene bzw. reale ,Geschlechtsneutralitdt” zu
untersuchen und innovative Wege auszuprobieren (z.B. neue Or-
ganisationsformen wie phasenweise Trennung in Buben- und
Midchengruppen, Aktionstage). Die Praxisberichte dokumentie-
ren eine betrdchtliche Vielfalt.

Und wie sieht es mit dem Output aus?

Die osterreichweite Untersuchung von Hahn/Paseka (1999)
tiber die Umsetzung des Unterrichtsprinzips an Landesschul-
réten, Pddagogischen Instituten und Akademien bzw. die Arbeit
von Hasenhiittl (siehe Beitrag in diesem Band) lassen Zweifel
aufkommen, ob diese Mafsnahmen tatséchlich greifen. Was sind
nun die kritischen Punkte?
¢ Da geht es einmal um die Frage der Verantwortung: Entspre-
chend den Vorgaben im Lehrplan, der Formulierung als Un-
terrichtsprinzip und der Idee des Gender Mainstreaming sind
alle in einem System arbeitenden Personen an der Umsetzung
von Gleichstellung beteiligt. Nun, wer ist alle? Diese Diffusion




der Verantwortung verleitet dazu, dass sich alle auf die ande-
ren verlassen. Dazu ein Beispiel aus der oben genannten Un-
tersuchung. Auf den an die Landesschulrite gesandten Fra-

gebdgen waren auf die Frage, wie die Ideen des Unterrichts-

prinzips umgesetzt werden, solche Antworten zu lesen:
JPrinzipiell ist diese Thematik andiskutiert ...” oder , Einiges ist in
Uberlegung”. Und eine Professorin an einer Padagogischen
Akademie formulierte das pointiert so: ,Ich mochte an den al-
ten Witz erinnern, dass die einfachste Art, ein Thema tot zu schwei-
gen die Erhebung zum Unterrichtsprinzip ist.”

Daraus leitet sich ein zweiter kritischer Punkt ab: Vorausset-
zung fiir die Umsetzung dieser Mafinahmen ist eine entspre-
chende ,national machinery”, d.h. entsprechend beauftragte
und mit Ressourcen ausgestattete Personen, die sich um die
Integration der Geschlechterfragen im jeweiligen Wirkungs-
bereich kiimmern. Solche Personen gibt es aber nur in den
Ministerien. An den nachgeordneten Dienststellen ist die Si-
tuation weitaus diffuser. Wieder ein Beispiel aus der Untersu-
chung: Als Ansprechpersonen an den jeweiligen Institutionen
der Lehrer/innenaus- und -fortbildung wurden z.T. Personen
angegeben, die bei Nachfrage kaum {iber ihre neue Aufgabe
informiert waren, die Verantwortung dafiir zu ihren bisheri-
gen Aufgaben dazu iibernehmen sollten, die in irgendeiner
Form sich am Thema Frauen interessiert gezeigt haben bzw.
durch ihr Engagement aufgefallen sind. Ressourcen werden
diesen Personen nur in Ausnahmeféllen zur Verfligung ge-
stellt, die Anliegen miissen ,mitgedacht” werden, und eine.

Ansprechperson meinte, dass ihre Aktivitaten als ,Privatver-

gniigen” eingeschdtzt werden.

Ein dritter kritischer Aspekt ist die tatsdchliche Betroffertheit
der Institutionen und der dort arbeitenden Personen. Die po-
litischen Verantwortungstrdger/innen bringen zwar mit Be-
schliissen und Konzepten ihr Interesse an Geschlechterfragen
zum Ausdruck (ob auf allen Ebenen eine tatsichliche Betrof-
fenheit damit verbunden ist, sei dahingestellt), entsprechende
Ressourcen werden jedoch kaum mobilisiert. An der ,,Basis”,
d.h. in den Schulen vor Ort, kann jedoch nicht mit einer brei-
ten Akzeptanz gerechnet werden, weil weder ein entspre-
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chendes Problembewusstsein noch ein Wissen iiber bereits
entwickelte Konzepte kaum existiert (siche Andrea Kersch-
baummayr S. 82 ff). An jenen Standorten, wo sich feministisch
orientierte Frauen, die ihren personlichen Zugang zu Ge-
schlechterfragen meist aufgrund ihrer eigenen Sozialisation
gefunden haben, treffen und diese genug ,power” entwi-
ckeln, Konzepte zu entwerfen und diese umzusetzen, da ist
einiges in Bewegung geraten. Dort, wo interessierte Lehrerin-
nen und Lehrer in Teams zusammenarbeiten und auch Eltern
in die Projekte miteinbezogen werden, kann Betroffenheit
entstehen — positive wie negative. Gerade diese Angste (siche
Christine Hahn/Angelika Paseka S. 139 ff) diirfen nicht un-
terschatzt werden, weil sie eine sachliche Auseinanderset-
zung mit Geschlechterfragen verhindern oder zumindest
hemmen konnen. Sie miissen daher ernst genommen und
entsprechend bearbeitet werden. Uberblickt man die gesamte
osterreichische Schulszene, so ist jedoch davon auszugehen,
dass eine breite Betroffenheit (noch) nicht besteht: dazu ist die
Zahl der tatsdchlich umgesetzten Projekte, Initiativen, Aktio-
nen und Fortbildungsveranstaltungen einfach zu gering.

Schlieflich muss noch die Frage der Reichweite der bisher ge-
setzten MafSnahmen thematisiert werden. Oder anders ge-
fragt: Lassen sich gesellschaftspolitische Fragen mit pad-
agogischen Konzepten beantworten? Die Madchen haben im
Bildungswesen betrachtlich aufgeholt (vgl. Fischer-Kowalski
1986), und die Forderung nach Koedukation war dabei ein
Mittel, an allen Bildungseinrichtungen teilhaben zu kdnnen.
Doch trotz dieser Zulassung in vormals ménnliche Bereiche
zeigt ein Blick auf den Arbeitsmarkt und die Lebenssituation
von Frauen, dass sie zwar auch dort Grenzen tiberschritten

- haben, dass sich aber an der prinzipiellen Ungleichheit zwi-

schen Frauen und Méannern hinsichtlich Einkommen, Auf-
stiegschancen, familidrer Arbeitsteilung kaum Verdnderun-
gen abzeichnen. Wahrend in der Schule durch pddagogische
Mafinahmen auf personeller Ebene an der Dekonstruktion
von traditionellen Erwartungen, Einstellungen und Rollen-
verteilungen gearbeitet wird, zeichnet sich eine solche De-
konstruktion auf dem Arbeitsmarkt bzw. in der Gesellschaft




nur punktuell, in Einzelfdllen, ab. Es stellt sich daher die
Frage, ob die padagogischen Konzepte in Anbetracht der der-
zeitigen Wirtschaftslage und der familienpolitischen Mafi-
nahmen auch auflerhalb der Schule erfolgreich im Sinne der
Gleichstellung von Frauen und Ménnern wirken konnen. Das
soll nicht heifien, dass die pddagogischen Bemiihungen falsch
oder iiberfliissig wiren, doch eine realistische Einschitzung
bewahrt vor liberzogenen Erwartungen und Frustrationen.

Versuch eines Abschlussresiimees

Die vorliegenden Ausfiithrungen zeigen:
Das Geschlechterverhiltnis im Bildungswesen hat sich grund-
sitzlich verdndert. Der Wandel vollzog sich von einer bewusst
getrennten Erziehung fiir Frauen und Ménner aufgrund unter-
schiedlicher Rollenvorstellungen hin zu einer Bildungspolitik, in
der durch gleiche Rahmenbedingungen fiir beide Geschlechter
eine Angleichung der Bildungsmoglichkeiten von Médchen do-
miniert hat. Die bewusste und kritische Wahrnehmung der un-
terschiedlichen Voraussetzungen, unter denen Midchen wie Bu-
ben aufwachsen, und die Analyse des Systems Schule hat in den
90er Jahre teilweise zu einer Hinterfragung der bisherigen me-
thodisch-didaktischen Konzepte in koedukativ gefiihrten Klas-
sen gefithrt. Fine ,Padagogik der Gleichheit” ist damit zumin-
dest in den Modellprojekten einer ,Pddagogik der Vielfalt” ge-
wichen (vgl. Prengel 1995), die auch Differenzen innerhalb der
Geschlechtergruppe sichtbar werden ldsst und thematisiert.
Hand in Hand haben sich aber auch die Vorstellungen darti-
ber, was Geschlecht nun sei und welche Rolle der/dem Einzel-
nen dabei zukommt, verdndert: von der , Naturhaftigkeit” {iber
die Pragung durch die Gesellschaft hin zu einem Ansatz, der die
Prozesshaftigkeit und die aktive Herstellung durch das Indivi-
duum in den Mittelpunkt stellt, Damit hat sich der Schwerpunkt
von organisatorischen Mafinahmen hin zu Konzepten verlagert,
die auf personaler Ebene an der Dekonstruktion von traditionel-
len Geschlechtsvorstellungen ansetzen (z.B. durch konkrete
Midchen- und Bubenarbeit, siehe Projektbeschreibungen).
Diese an sich positive Hinwendung auf das Subjekt und sei-
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nen aktiven Beitrag an Herstellung von Geschlechterverhltnis-
gen darf aber den kritischen Blick auf die Grenzen und Beschran-
kungen dieses Konzepts nicht verdecken. Es ist jedoch zu hoffen,
dass durch den Grundsatz des Gender Mainstreaming der Blick
auf das System wieder gedffnet und damit die Reichweite der pa-
dagogischen Mafinahmen erhoht wird.
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Margarethe Anzengruber
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5

»Typisch Lelirerin: Sie hevorzugen Miidchen

Ein (fast historischer) Erfahrungshericht iiber
Midchen- /Bubenarbeit im Unterricht

Vorbemerkungen

Wenn ich im Folgenden versuche, eine kurze Riickschau iiber
meine Arbeit mit Maddchen und Buben, meine Beziehung zu
Maédchen und Buben, meine Beobachtungen von Méadchen und
Buben und deren Umgang miteinander zu geben —und das alles
in einem Zeitraum von 33 Jahren - so kann das natiirlich nur ein
ganz individueller Erfahrungsbericht sein. Wenn ich aber meine
Erfahrungen mit den Erkenntnissen und Ergebnissen der wis-
senschaftlichen Forschung, Literatur zu der Madchen-Burschen-
Problematik vergleiche, dann kann ich doch feststellen, dass sich
in meinen Erfahrungen auch allgemeine Entwicklungstenden-
zen widerspiegeln.

Zunachst einige Informationen zu ,meiner” Schule:

Ich unterrichtete 33 Jahre lang an einem Realgymnasium im 2.
Wiener Gemeindebezirk Deutsch und Geschichte und war dort
auch 30 Jahre lang Berufs- und Bildungsberaterin. Es ist eine
Schule mit einer langen Tradition: Sie wurde 1855 als Realschule
ertffnet, nattirlich als reine Bubenschule, 1924 maturierte das
erste Mddchen, 1926 das zweite, erstmals unterrichteten in die-
sem Jahr auch zwei Lehrerinnen und es gab die erste koedukativ
gefiihrte Klasse — so vermerken es die Akten. Erst Ende 1967/68
lief der Realschul-Typ aus, die Schule ist nun ein Realgymnasi-
um mit naturwissenschaftlichem und mathematischem Schwer-
punkt. Gering war dementsprechend zunichst der Anteil der
Maédchen bei den SchiilerInnen auch nach 1945: In den 50er, 60er
Jahren betrug er knapp unter 10%, er stieg aber seit den 70er Jah-
ren kontinuierlich und betrdgt derzeit um die 50%.
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Parallel dazu &nderte sich auch die Zusammensetzung des
Lehrkorpers”: Als ich 1968 als junge Lehrerin an diese Schule
kam, gab es mehr als doppelt so viele Lehrer als Lehrerinnen und
diese dominierten dementsprechend das LehrerInnenzimmer
und die Konferenzen. Miitterliche Kolleginnen waren fiir Ku-
chen und Kaffee verantwortlich, iiber Frauenwitze wurde allge-
mein gelacht, Hosenanziige waren verpént u.a.m.. In den
nachsten Jahren kamen aber immer mehr jiingere Kolleginnen,
sodass seit Ende der 70er Jahre die Frauen zahlenmaéfig tiberwie-
gen (derzeit ca. 60%), von einer ,feministischen” Strémung war
aber dennoch wenig zu spiiren und erst in den spateren 80er, An-
fang der 90er Jahre fand ich echte Biindnispartnerinnen fiir femi-
nistische Anliegen — und auch verstindnisvolle, lernbereite Kol-
legen.

Der Grofiteil der Eltern unserer SchiilerInnen ist unselbststan-
dig erwerbstitig, der Anteil von Akademikern ist recht gering. In
den letzten Jahren besuchen sehr viele Kinder mit nichtdeutscher
Muttersprache unsere Schule.

Ich selbst habe mich Zeit meines Lehrerinnenlebens mit Frau-
enfragen auseinandergesetzt, wobei es mir immer um die politi-
sche Forderung nach Chancengleichheit, nach Gleichstellung
von Frau und Mann in der Gesellschaft ging. Auf dieser Grund-
lage ist auch meine Beschéftigung mit Méddchen und Burschen
im Unterricht zu sehen. Die Frage der Madchenférderung war
mir zwar wichtig, aber sie bildete nicht den alleinigen Schwer-
punkt meiner unterrichtlichen Zielsetzungen. Sie war vielmehr
eingebettet in den Bereich der ,Politischen Bildung”, sie war
eher Alltag, Selbstverstédndlichkeit fiir mich.

Wohl setzte ich immer wieder in den Klassen, vor allem dort,
wo es mir notwendig schien, Schwerpunkte zu dieser Thematik
in Form von Projekten, aber es waren immer Projekte, die wohl
iiber einen ldngeren Zeitraum, aber nur in einer Klasse, nicht f&-
cheriibergreifend abliefen.

Es geht also im Folgenden um die Reflexion der alltdglichen
Unterrichtsarbeit mit dem Schwerpunkt der Mddchen-Bubenar-
beit.
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Der Beginn: Wo sind die Mddchen?

Da, wie oben angefiihrt, der Mddchenanteil an unserer Schule in

den 60er und Anfang der 70er Jahre sehr gering war, unterrichte- “

te ich in meinen ersten Dienstjahren in reinen Bubenklassen und
in Klassen mit sehr wenigen Méadchen. So hatte ich mich zum
Beispiel bei 36 vierzehnjihrigen Burschen durchzusetzen, was
mich viel Kraft kostete. Wenn es Midchen in der Klasse gab,
dann waren sie fast ,nicht vorhanden”, zu sehr nahmen mich
die Burschen in Anspruch, lenkten wirklich alle Aufmerksam-
keit auf sich, egal ob in der Unter- oder Oberstufe. Ich erinnere
mich noch heute an relativ viele Burschen aus der Zeit, bei vielen
auch an ihre Namen, erkenne sie auf der Strafe wieder — aber ich
habe keine Ahnung mehr, welche Médchen ich damals unter-
richtete, Namen sagen mir nichts, was zu sehr peinlichen Situa-
tionen bei einer zufilligen Begegnung fiihren kann. Es war auch
die Zeit, in der ich voll Uberzeugung sagte, dass ich doch viel
lieber in einer reinen Bubenklasse als in einer reinen Mid-
chenklasse unterrichte. Natiirlich hatte ich Argumente: Das Un-
terrichten sei zwar nicht immer leicht, aber der Ton sei rau und
herzlich, Buben seien nicht so empfindlich, vor allem in einem
gewissen Alter seien Mddchen schwieriger als Buben ...
gédngigen Vorurteile habe ich voll vertreten.

alle

Chancengleichheit = Koedukation!

Zu einem der Schwerpunkte meines auBerschulischen politi-
schen gesellschaftlichen Interesses wurde in den frithen 70er
Jahren der Kampf um die Gleichstellung von Frau und Mann.
Die Hierarchien und die Machtverteilung im Schulwesen waren
immer wieder Thema in politisch engagierten LehrerInnenkrei-
sen. Dort wurde aber nicht nur kritisiert, sondern es wurden
auch konkrete ,Kampfmafinahmen” besprochen. Eine unbe-
dingte Forderung, als ein Schritt zur Erreichung der Chancen-
gleichheit der Méddchen, war fiir viele Lehrerinnen die Einfiih-
rung der Koedukation in allen Schultypen. Reine Bubenschulen,
reine Madchenschulen waren mehr als verpont, homogene
Médchen- oder Bubenklassen wurden abgelehnt. In meiner

AL e
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gchule bekam diese Frage ein besonderes Gewicht, weil der
Midchenanteil zu dieser Zeit ziemlich anstieg. Ich erinnere mich
noch: sehr genau an Konferenzen im Schuljahr 1972 (vielleicht
73);.in denen es harte Kdmpfe gab: eine reine Madchenklasse
oder-nur koedukativ gefiihrte Klassen? Ich habe mich voll fiir
die Koedukation eingesetzt und habe vor allem das Gegenargu-
ment, dass Mddchen dazu ,missbraucht” wiirden, die schlim-
men Buben zu disziplinieren, emp&rt vom Tisch gefegt. Seither
gab und gibt es an unserer Schule nur mehr koedukativ gefiihrte
Klassen und zdgerliche Vorschldge in den nédchsten Jahren, Mad-
chenklassen einzurichten, hatten keine Chance — sie sind auch
jetzt — trotz wissenschaftlicher Pro-Argumente und Erfahrungen
aus Schulversuchen — kein Thema in unserer Schule.

Miidchen sind etwas Besonderes!

Natiirlich hatten diese Auseinandersetzungen auch Auswirkun-
gen auf meinen Unterricht. In dieser Zeit hat bei mir eine Hal-
tung begonnen, die ich — mit Ausnahme meiner letzten Dienst-
jahre — beibehalten habe. Ich habe begonnen, Madchen als etwas
Besonderes wahrzunehmen: Zunéchst als diskriminierte, unter-
driickte, benachteiligte Schiilerinnen, deren besondere Fi-
higkeiten man/frau unbedingt hervorheben, fordern miisse,
wobei es zundchst weniger um kognitive Fihigkeiten, sondern
eher um soziale ging. Und: Ich sah es als eine wichtige Aufgabe,
das Selbstbewusstsein der Madchen zu stirken, ihnen zu helfen,
sich gegen Buben/Burschen durchzusetzen, keine Heimchen zu
werden, aus ihren traditionellen Rollen zu schliipfen ... .

Das yalltagliche” Hinweisen auf die Rolle der Madchen in der
Schule, in der Klasse, auf die der Frauen in der Gesellschaft
schien mir das wirksamste Mittel. Es waren auch die Jahre, in de-
nen ich am 6ftesten und in fast allen meinen Klassen durch klei-
ne Projekte Schwerpunkte setzte (Unterrichtsbeobachtung, Wer-
bung, Jugendbticher, Schulbticher u.a. ohnedies bekannte Unter-
richtsvorschldge) — immer getragen von der Mehrzahl liochmoti-
vierter Médchen und gegen die ablehnende bis aggressive
Haltung der Buben/Burschen, die es aber zu {iberwinden, zu
tiberzeugen galt.
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Meine Motivation und Bestirkung von auflen erhielt ich
durch die damals sehr zahlreich erscheinende Primér- und Se-
kundérliteratur, durch Diskussionsveranstaltungen u.a. mehr.

Ich erinnere mich noch heute mit Freude an diese Zeit: In der

Unterstufe gab es immer weniger ganz brave Midchen, Buben

libernahmen auch typische +Maédchenarbeiten”, erzihlten von
ihrer Mitarbeit im Haushalt, aber auch von der Mitarbeit ihrer
Viter. Allerdings wollten die Buben weiterhin neben Buben und
die Méddchen neben Madchen sitzen. Bei den vielen Fehlern, die
ich in meinem Lehrerinnenleben gemacht habe, einen habe ich
immer vermieden: Médchen werden nicht als Aufpasserin zur
Disziplinierung neben Buben gesetzt!

Voll bestitigt fiihlte ich mich in meiner Haltung in der Ober-
stufe und riickschauend kann ich heute sagen: So sehr an gesell-
schaftlichen und politischen Themen interessiert wie in diesen
spdten 70er und 80er Jahren waren die Midchen dann nie mehr.
Nur ein Beispiel: Es gab damals die unverbindliche Ubung ,, Poli-
tische Bildung”. Es waren vor allem Midchen der Oberstufe, die
dieses Fach besuchten und die Auswahl der Themen bestimm-
ten. Und fiir die meisten war es véllig klar: Nach der Matura
wollten fast alle zuerst einen Beruf erlernen, studieren, die Welt
kennen lernen und noch lange keine feste Beziehung und schon
gar nicht eine Ehe eingehen. Beruf und Karriere — dies stand im
Vordergrund. Und mit grofier Befriedigung beobachtete ich, dass
die Médchen im Umgang mit den Burschen immer selbstbe-
wusster zu werden schienen.

Natiirlich war ich dann auch oft frustriert, wenn ich sah, dass
Médchen wieder in traditionelles Verhalten fliichteten und dies
vor allem in Konfliktsituationen. Und ich werde meinen Zorn
nicht vergessen, als ich sehen musste, dass bei einer mehrtigigen
Exkursion ein Méddchen beim Friihstiickstisch fiir alle Burschen
die Butterbrote strich! »Sonja, was machst du denn da!” habe ich
entsetzt gerufen! Den Namen dieses Madchens habe ich mir
wohl gemerkt!

Heute ist meine Erinnerung an diese Zeit dennoch getriibt, dann
ndmlich, wenn ich mich frage, wie ich in diesen Jahren mit den
Buben und Burschen umgegangen bin. Die Versuchung, Buben
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und ihr Auftreten ironisch zu kritisieren, herabzusetzen, ist sehr
gro und ich bin ihr sicher erlegen. Natiirlich habe ich um die
Sozialisation der Buben gewusst, ich habe sie berticksichtigt und
thematisiert — aber dennoch, sie haben schon recht gehabt, wenn
sie manchmal laut sagten: ,Sie bevorzugen die Madchen!”

Und was ist mit den Buben?

Mein Engagement fiir eine besondere Midchenférderung hat

. siclvim Laufe der 90er Jahre verringert, und dafiir gibt es mehre-

re Griinde:

Angeregt durch die Berichte von ,,Bubenférderung” in der Lite-
ratur und in Schulversuchen, die mich sehr interessiert haben,
yersuchte ich die Anregungen aufzunehmen und in meiner Un-
terrichtstatigkeit umzusetzen. Ich fiirchte, ich war nicht sehr er-
folgreich. Am besten gelang es mir in den ,Klassenvorstands-
stunden” auf die Buben der Unterstufe einzugehen, Stunden,
die es zwar offiziell an unserer Schule nicht gibt, die fiir mich
aber immer eine Selbstverstédndlichkeit waren. Bei Diskussionen
im Sesselkreis, bei Spielen, im Rollenspiel, da ,kriegte” ich viel-
leicht die Buben, aber sonst fiel es mir recht schwer, echten Zu-
gang zu ihnen zu finden. Wihrend die Médchen stets sehr gerne
in ;, Frauenrunden” tiber ihre Probleme redeten, wollten die Bu-
ben das eigentlich nie: , Es gibt nichts Besonderes, keine Proble-
me!” Ich glaube, dass es nicht nur an mir und meinem Alter lag,
sondern dass médnnliche Lehrpersonen —~ minnliche Vorbilder —
Buben besser motivieren konnen, sich mit ihrem Selbstbild als
Buben/Burschen auseinanderzusetzen und iiber jhre Schwi-
chen, Angste, Trauer und Stiarken zu reden.

Ein anderer Grund fiir mein abnehmendes Engagement fiir
wirksame Madchenforderung liegt sicher in meiner Resignation
im Bezug auf die Wirksamkeit, den Einfluss der piadagogischen
Arbeit auf die Schiilerlnnen schlechthin. Ich habe beobachtet,
dass gerade in den letzten Jahren das traditionelle Rollenverhal-
ten vieler Mddchen zunimmt — zumindest in den Schichten, aus
denen unsere Schiilerinnen kommen. In ihren Lebensplanungen,
in ihrem Umgang mit dem minnlichen Geschlecht, in ihren
Wertvorstellungen nehmen wieder traditionelle konservative
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Einstellungen zu. Das stimmt zwar traurig, aber es ist erklarbar,
beobachtet man/frau die allgemeine Entwicklung in der Gesell-
schaft und in der Politik.

Aber — und das macht die leichte Resignation aus — es zeigt “

sich auch, wie sehr sich der gesellschaftlich-familidre Hinter-
grund einer padagogischen Aufarbeitung in der Schule entzieht.

Ein verschnlicher Abschluss

In meinem letzten Dienstjahr wollte ich es noch einmal wissen:
Hat sich im Laufe der Jahre etwas im Verhaltnis Mddchen — Bu-
ben verdndert? Also suchte ich all meine Vorbereitungen, Unter-
lagen zu diesem Thema zusammen und erstellte gemeinsam mit
den SchiilerInnen einer vierten Klasse ein Projekt, das wir in
zwei Monaten im Deutschunterricht durchfiihrten. In der Vorbe-
reitung — dem gemeinsamen Suchen von Schwerpunkten und
konkreten Vorhaben — gab es keine Uberraschungen: Die Vor-
schldge stimmten fast v6llig mit meinen Unterlagen aus alten
Zeiten tiberein: Unterrichtsbeobachtung, Beobachten von Lehre-
rInnenverhalten, Analyse von Jugendzeitungen, Werbung, Lite-
ratur, ... . Was mir aber besonders auffiel, war, dass die Burschen
— es sind gleich viele wie Médchen in der Klasse ~ am Thema
sehr interessiert waren, sich mit Vorschldgen sehr aktiv ein-
brachten und sehr engagiert an dem Projekt mitarbeiteten.

Das Gesamtergebnis war fiir die SchiilerInnen fast selbstver-
standlich und durchaus nicht iiberraschend. Fiir mich hingegen
war manches erfreulich. Erfreulich deshalb, weil es doch positive
Verdnderungen im Verhiltnis Méddchen —~ Buben, Frau — Mann
zeigte:

In den Wertvorstellungen der SchiilerInnen, in ihren Lebens-
planungen gab es keine gravierenden Unterschiede zwischen
Madchen und Buben und in ihrem Umgang miteinander erga-
ben sich keine wesentlichen Probleme.

Der Artikel von Cheryl Benard und Edit Schlaffer {iber den
richtigen Buben” (Presse, 11. November 2000) l6ste bei den Bu*
ben heftige, echte Abwehrreaktionen aus, sie verurteilten die
Einstellung der Autorinnen als vorurteilsbehaftet und distanzier-
ten sich vom ,richtigen Buben” — und die Madchen unterstiitz-
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ten sie, gaben jedoch zu bedenken, dass es doch auch solche Jty-
pische” Buben gebe.

Initeresse 16sten die Berichte {iber geschlechtergetrennten Un-
terricht in bestimmten Féchern aus, erstaunlicherweise bei den
Buben grofleres als bei den Médchen.

Bei der Behandlung der Diskriminierung der Frauen im Be-
rufsleben waren die Burschen eher zuriickhaltend — verglichen
aber mit Diskussionen zum gleichen Thema vor Jahren doch er-
staunlich einsichtig.

‘Was sich nicht verdndert hat in all den Jahren ist das Verhalten
der LehrerInnen in der Klasse: Buben erhalten mehr Aufmerk-
samkeit, werden ofter drangenommen, stehen mehr im Mittel-
punkt — obwohl in dieser Klasse die meisten Madchen absolut
nicht schiichtern sind. .

Auch wenn das Ergebnis dieses Projekts nur fiir diese speziel-
le Klasse Gilltigkeit hat, so bedeutet es fiir mich doch, dass sich
einiges zum Besseren geéindert hat und dass geduldiges Arbeiten
mit Madchen und Buben ein wesentliches Ziel unserer Unter-
richtsarbeit sein muss.
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Grundlegende Richtung: Kritische Auseinandersetzung mit bildungs-
und gesellschaftspolitischen Themenstellungen.

Michael Meuser

Drohende Verluste und fragliche Gewinne
Strukiurprobleme einer an Miinner adressierten
geschlechterbewussten Bildung

1. Einleitung

In der Diskussion iiber das Verhiltnis von Geschlecht und Erzie-
hung wird das Bildungs- und Erziehungswesen in wachsendem
Mafle als einer der Orte gesehen, an denen die Geschlechterord-
nung reproduziert wird. Pddagoginnen und Padagogen tragen
durch ihr Handeln dazu bei, und das geschieht meistens mehr
unbewusst als absichtsvoll. Insbesondere im Rahmen der femi-
nistischen Koedukationsdebatte ist der heimliche Lehrplan ge-
schlechtsspezifischer Sozialisation zum Gegenstand von For-
schung und Kritik gemacht worden (Knab 1994). Bob Connell
(1996) beschreibt die Schule als einen zentralen Ort der Ein-
iibung in hegemoniale Mannlichkeit. In geschlechter- und bil-
dungspolitischer Absicht wird folgerichtig dem Bildungssystem
die Aufgabe zugewiesen, seinen Beitrag zur Transformation der
Geschlechterordnung zu leisten. Gefordert wird, z.B. von Doris
Lemmermdhle (1996: 194), eine , geschlechterbewusste Bildung”,
welche ,,zum Abbau von Geschlechterungleichheiten und -hier-
archien beitragen” soll. Diese zunéchst von feministischer Seite
erhobene Forderung findet inzwischen auch Resonanz in den
etablierten Institutionen der Bildungspolitik. So heifit es im
Schlussbericht der deutschen Enquete-Kommission ,, Zukiinftige
Bildungspolitik —~ Bildung 2000“, die Bildung solle den Boden fiir
die Gleichheit der Geschlechter bereiten (vgl. Lenz 1997: 171).
Die nordrhein-westfilische Kommission ,, Zukunft der Bildung -
Schule der Zukunft” bestimmt 1995 als Ziel einer ,, reflexiven Ko-
edukation” ,die Verdnderung des Geschlechterverhiltnisses zu-
gunsten eines gleichberechtigten Zusammenlebens” (Bildungs-
kommission NRW 1995; 126).

In der zweiten Halfte der neunziger Jahre sind in verstarktem




Mafle Jungen und Ménner als Adressaten einer geschlechterbe-
waussten Bildung in den Blick geraten. Diese Tendenz lduft paral-
lel mit Entwicklungen in der Frauen- und Geschlechterfor-
schung, den Blick vermehrt auf die ménnliche Seite des Ge-
schlechterverhaltnisses zu richten. Am weitesten gediehen und
z.T. auch institutionell verankert sind entsprechende jungen-
und ménnerpadagogische Konzepte in der Erwachsenenbildung
und in der Jugendsozialarbeit. In der Schulpadagogik befindet
sich eine an Jungen adressierte geschlechterbewusste Bildung
noch weitestgehend in der Entwurfsphase. Klar bestimmt ist
aber die Richtung. So postuliert die erwihnte nordrhein-westfa-
lische Kommission: ,,die Reflexion {iber die Einbindung der Jun-
gen und Méanner in die herrschende Mannlichkeit' (soll) ein ver-
andertes Bewusstsein und Verhalten ermdoglichen” (Bildungs-
kommission NRW 1995: 132).

Die explizite Bestimmung von Jungen und Ménnern als Ziel-
gruppe geschlechterbewusster Bildung und Erziehung erfahrt
gegenwirtig eine (nicht unproblematische) Aktualitat durch die
immer aufgeregtere Medienberichterstattung tiber die ver-
meintliche oder tatsdchliche Zunahme jugendlicher Gewalt.
Diese Gewalt wird, durchaus zu Recht, in zunehinendem Mafse
geschlechtlich zugerechnet: als ein jungen- bzw. mannerspezifi-
sches Problem (Meuser 1999). Als Folge dessen erscheint Mann-
lichkeit gewissermafien als soziales Problem. Bezogen auf die
geschlechtliche Sozialisation heifit dies: die kulturellen Muster
der Aneigung der minnlichen Geschlechtsidentitdt erfordern
gezielte pddagogische Interventionen. Es sei denn, man propa-
giert gemdfl der Devise der ,zero tolerance” eine Politik des
Wegsperrens.

Auf der Basis der soziologischen Forschung iiber
Minnlichkeit werden im folgenden strukturelle Probleme darge-
stellt, mit denen jungen- und mannerpadagogische Ansdtze und
Initiativen konfrontiert sind. Als strukturelle Probleme sind sol-
che zu begreifen, die aus der gesellschaftlichen Verfasstheit des
Geschlechterverhiltnisses resultieren, genauer: aus der Sozial-
ordnung der Zweigeschlechtlichkeit, wie sie sichim Rahmen der
biirgerlichen Gesellschaft entwickelt hat.

2. Zur Problematik von Defizitannchmen

Die meisten jungen- und mannerpiadagogischen Ansétze haben
als Grundlage eine mehr oder minder explizit formulierte
Defizitannahme. Das trifft auf erwachsenen- und auf schulpada-
gogische Konzepte gleichermafien zu. Zwei Beispiele zur Erldu-
terung: Hans-Joachim Lenz (1994b: 40), Volkshochschuldozent
und Protagonist einer Minnerbildung, schreibt: ,Manner-
bildung stellt sich fiir den potentiellen méannlichen Teilnehmer
als not-wendig dar. Seine Not besteht in seinem nicht bewussten
Defiziten an sozialen und emotionalen Fahigkeiten”. In einem
der ersten Aufsatze, der in der Zeitschrift ,Die deutsche Schule”
zum Thema einer spezifischen Jungenbildung erschienen ist, no-
tiert der Autor Matthias Buschmann (1994: 195) — und hebt das
Gewicht seiner These durch Kursivschrift hervor: ,,Es kann nicht
sein, dass sich Jungen wirklich wohlfiillen in der Rolle derer, die per-
manent ihre Uberlegenheit unter Beweis stellen milssen und einen
Grofiteil der Zuwendung von Lehrerinnen und Lelrern fiir sich bean-
spruchen”. Die Diskriminierung der Méddchen impliziere nicht
notwendigerweise eine Privilegierung der Jungen. Die Polarisie-
rung der Geschlechtsrollen belaste vielmehr auch die Jungen,
indem sie deren Sozialkomptenz reduziere. In der Schule werde
diese defizitire Lage reproduziert.

Die Defizitdiagnose besagt nicht nur, dass den Jungen und
den Miannern Kompetenzen fehlen, die notwendig seien, um ein
egalitdres Geschlechterarrangement zu realisieren; die Defizitdi-
agnose macht zudem Annahmen {iber die psychische Lage der
Jungen und Ménner. Sie unterstellt, dass diese den bezeichneten
Mangel — zumindest unbewusst — als einen solchen wahrneh-
men und dass sie darunter leiden. In den Zitaten ist von der Not
der Ménner und von deren Unwohlfiihlen die Rede. Aus einer

wissenssoziologischen Perspektive lasst sich sagen: Die Defizit-
diagnose ist gewissermafen das funktionale Aquivalent der Un-
gleichheitserfahrungen von Frauen. Sie scheint notwendig zu
sein, um tberhaupt eine Motivationslage zu schaffen, sich mit
der eigenen Geschlechtlichkeit auseinanderzusetzen. Nun kon-
nen auch Jungen und Mannern Gewinne in Aussicht gestellt
werden, wenn sie sich auf eine Reflexion tiber ihren Geschlechts-




status einlassen (Meuser 1998). Bildungsangebote sind bekannt-
lich darauf angewiesen, eine positive Perspektive in Aussicht zu
stellen.

Die Problematik solcher Defizitzuschreibungen, soweit sie die
psychische Lage des ménnlichen Individuums betreffen, besteht
darin, dass, das Wertesystem geschlechtsbewusster Padagogen
als giiltiger Interpretationsrahmen vorausgesetzt wird, anstatt
empirisch zu untersuchen, ob denn die prospektiven Adressaten
der padagogischen Bemiihungen ihre (geschlechtliche) Lage tat-
sdchlich so problematisch wahrnehmen, wie ihnen unterstellt
wird. In diesem Zusammenhang ist die Bemerkung von Goff-
man (1971: 15) hilfreich, dass zwar jeder Mensch sein eigener Ge-
fangniswarter sei, dass wir aber alle die Zelle lieben, in der wir
leben. Dass das Geschlechterverhiltnis ein stahlhartes Gehduse
der Horigkeit ist, heif3t nicht, dass alle, Ménner wie Frauen, ihm
gleichermafen entflichen wollen.

Vor allem die wéahrend Pubertit und Adoleszenz von vielen
maénnlichen Jugendlichen hiufig praktizierte und zumeist gegen
Geschlechtsgenossen gerichtete Gewalt wird als Anzeichen da-
fiir begriffen, dass diese Jugendlichen Probleme mit der Aneig-
nung der (erwachsenen) ménnlichen Geschlechtsidentitdt ha-
ben. Gewalt gilt als defizitirer Modus des ménnlichen 'doing
gender'. Das ist aus der Perspektive einer an humanistischen
Werten orientierten Pddagogik gewiss eine zutreffende Diagno-
se. Und piddagogische Bemithungen, Jungen soziale Réume zu
erdffnen, in denen sie ohne Gewalt auszuiiben ihre Mannlichkeit
erproben kénnen, sind ebenso gewiss notwendig. Problematisch
ist es jedoch, wenn dabei tibersehen wird, dass Gewalthandeln
fiir viele ménnliche Jugendliche eine Aktionsform ist, mit der sie
selbst iiberhaupt keine Probleme haben, die ihnen vielmehr Spaf3
bereitet! und die sich zudem insofern in das kulturell giiltige

1 Auferst instruktiv — und desillusionierend - ist in diesem Zusam-
menhang der Bericht des Journalisten Bill Buford (1992) {iber seine
teilnehmenden Beobachtungen (welche sich sukzessive zu beobach-
tenden Teilnahmen transformierten) im Milieu der Hooligans. Der
Bericht trigt den bezeichnenden Titel ,Geil auf Gewalt” (vgl. auch
die Studie von Bohnsack u.a. 1995).

Muster des 'doing masculinity’ einfiigt, als es sich bei gewaltfor-
mig strukturierten Interaktionen nur um eine spezifische Varian-
te der ,ernsten Spiele des Wettbewerbs” handelt, in welchen
Pierre Bourdieu (1997: 203) zufolge der ménnliche Habitus ge-
formt wird (Meuser 1999, 2001). Ein Verkennen dieser Zu-
sammenhénge bzw. der Stellenwertes von Gewalt als gewisser-
mafien 'normaler’ Ausdrucksform von Ménnlichkeit ist insofern
problematisch, als falsche Annahmen iiber die Motivationslage
der Adressaten der padagogischen Bemiihungen erzeugt wer-
den. Ein grofier Teil mannlicher jugendlicher Gewalt ist nicht
Ausdruck eines Problems mit der eigenen Mannlichkeit, son-
dern Ausdruck und Beweis einer in bestimmten sozialen Milieus
durchaus anerkannten und honorierten Form von Méannlichkeit.

3. Zur Abwehr geschlechterbewusster Bildungsangehote

Wir haben noch wenig empirisch gesichertes Wissen iiber die Re-
aktionen von Jungen und Ménnern auf die padagogischen An-
gebote. Erfahrungsberichte aus der Erwachsenenbildung zeigen,
dass enorme Sperren {iberwunden werden miissen, bevor Man-
ner bereit sind, sich auf ein Reden tiber ihre eigene Méannlichkeit
einzulassen. ,Mannlichkeit transparent zu machen” versto3t of-
fensichtlich gegen eine Grundregel der Mannergesellschaft, so
ein typisches Restimee (Lenz 1994b: 49). Fiir die Schule enthélt
eine von Ilse Brehmer u.a. durchgefiihrte Studie zur geschlechts-
spezifischen Leistungskurswahl in der Oberstufe wichtige Hin-
weise (Bremer/Kiillchen/Soimmer 1989). Die Studie hat auch er-
hoben, wie die Schiilerinnen und Schiiler die Thematisierung
des Geschlechterverhiltnisses im Unterricht erfahren und be-
werten. Die Ergebnisse zeigen, dass dieses Thema fiir beide Ge-
nusgruppen schwierig ist, vermutlich weil — durchaus realistisch
— die Gefahr einer Verunsicherung gesehen wird. Eine massive
Abwehrhaltung lasst sich allerdings nur bei den Schiilern feststel-
len. Die Jungen bewerten die Behandlung geschlechtsspezifi-
scher Disparititen als ,soziales Gelaber”, das Thema ,stinkt” sie
»an”, und sie fiihlen sich bisweilen von Schiilerinnen, die sie als
Feministinnen wahrnehmen, sowie in Kursen, in denen sie in
der Minderheit sind, angegriffen — von den Mitschiilerinnen.




Anders als die Madchen bestreiten die Jungen, dass das Ge-
schlechterverhiltnis ein legitimes Thema des Unterrichts ist.

Die durchaus massive Abwehrhaltung der Jungen hat mehre-
re, miteinander verwobene Griinde. Im Unterschied zu anderen
Unterrichtsthemen, auch zu solchen der politischen Bildung, in
deren Ressort das Geschlechterverhiltnis im Schulunterricht zu-
meist féllt, geht es nicht nur um kognitive Bildungsprozesse,
nicht nur um den Erwerb von Wissen. Und es ist auch mehr ver-
langt als ein Erwerb sozialer Kompetenzen. Es sind immer fun-
damentale Identititen involviert. Uber Regierungssysteme und
okologische Fragen lésst sich zwar ebenfalls leidenschaftlich dis-
kutieren, aber auch wenn ein Schiiler in diesem Bereich selbst
politisch aktiv sein sollte, sind die Folgen kaum derart gravie-
rend wie bei dem Geschlechterthema. Die Geschlechtszugehd-
rigkeit markiert immer noch einen ,major status’ - trotz aller Dis-
kurse iiber einen Bedeutungsverlust der Kategorie Geschlecht
fiir die Ordnung des Sozialen -, sie ist nach wie vor eine der
wichtigsten Ressourcen der Selbstidentifikation (Goffman 1994).

Ein weiterer Punkt ist zu berticksichtigen. Es werden, wenn
Geschlechterverhéltnisse thematisiert werden, zugleich Macht-
verhéltnisse verhandelt. Es geht immer auch um Gewinne und
Verluste. Ein grundlegendes Problem geschlechterbewusster Bil-
dung ist, dass sie einen gesellschaftlichen Konflikt nicht nur zum
Gegenstand des Unterrichts macht, sondern dass sie, zumindest
unter den Bedingungen der Koedukation, diesen Konflikt un-
ausweichlich in das Klassenzimmer hineintrdgt. Jungen und
Médchen agieren dann bewusst als Angehérige unterschiedlicher
sozialer Kategorien. Die Jungen sehen sich sehr schnell in die De-
fensive gedringt. In einer Gruppendiskussion? berichtet bei-
spielsweise ein Student tiber seine Schulzeit, dass er im sozial-
wissenschaftlichen Unterricht davon geprigt worden sei, dass es
nur ein schlechtes Médnnerbild gibe, nicht aber ein gutes.

2 Ichbeziehe mich hier auf ein Mitte der neunziger Jahre durchgefiihr-
tes Forschungsprojekt iiber ,Kollektive Orientierungen von Man-
nern im Wandel des Geschlechterverhdltnisses”. In diesem Projekt
sind w.a. Gruppendiskussionen mit einer Vielzahl unterschiedlicher
Gruppen von Mannern geftihrt worden (Meuser 1998).

e T

Das strukturelle Problem einer an Ménner adressierten ge-
schlechterbewussten Bildung ist, wie es diesen ,‘schmackhaft'
gemacht werden kann, ihre privilegierten Positionen zu verlas-
sen” (Schwarz 1997: 305), wie es in einer aus feministischer Pers-
pektive vorgenommenen kritischen Beurteilung méannerpédago-
gischer Ansdtze heifit. Den Frauen wird eine Verbesserung ihrer
gesellschaftlichen Situation in Aussicht gestellt, sie sollen sich
Bereiche erobern, die bislang von Ménnern dominiert sind. So
erlebt auch die Mehrheit zuinindest der jungen Frauen die Mo-
dernisierung weiblicher Lebenslagen als Befreiung, nur eine
Minderheit betont den Verlust von Sicherheit (Geissler /Oechsle
1994, 1996). Ungeachtet dessen, dass auch eine an Frauen adres-
sierte geschlechterbewusste Bildung kein leichtes Geschift sein
diirfte, eine Zielsetzung, die auf eine Verbesserung sozialer Posi-
tionen orientiert ist, 16t sich prinzipiell vermitteln. Und eine sol-
che Strategie kann an konkreten Erfahrungen von Benachteili-
gung und Diskriminierung ankniipfen. Das scheint allerdings
bei jungen Frauen und Méidchen heutzutage auch immer weni-
ger weniger zu funktionieren, weil eine Benachteiligung von vie-
len nicht mehr gesehen wird. Gleichwohl: Eine vergleichbare
Ausgangslage sozialer Ungleichheit ist bei Mdnnern nicht gege-
ben. Ob den Méannern Gewinne winken, wenn sie traditionelle
Geschlechtergrenzen iiberschreiten, und welche das moglicher-
weise sind, das ist héchst ungewiss.

Die erwéahnte heftige Abwehr der Jungen und die Aversion
auch erwachsener Ménner gegen eine Thematisierung des Ge-
schlechterverhiltnisses® haben einen weiteren Grund, der sich
erschliefit, wenn man fragt, wie die Konstruktionslogik von
Minnlichkeit im Rahmen der Sozialordnung der Zweige-
schlechtlichkeit beschaffen ist. In der Reaktion der Jungen doku-
mentiert sich, wie in der Tradition der biirgerlichen Gesellschaft
Mainnlichkeit sich konstituiert: als Unsichtbarmachen der ge-
schlechtlichen Dimension des Handelns. Carol Hagemann-
White (1988: 233) hat Geschlecht als einen Code bezeichnet, , der

3 Dass diese Aversion weit verbreitet ist und gewissermafien die ,nor-
male’ Reaktion von Mannern darstellt, hat sich in den erwahnten
Gruppendiskussionen (s. Fn. 2) deutlich gezeigt.
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nicht ausdriicklich thematisiert werden darf, und der in nichts
“libersetzt’ werden darf, weil nur innerhalb dieses Codes Identi-
titen existieren”. Nach allem, was wir tiber die Konstruktion der
Geschlechtscharaktere in der biirgerlichen Gesellschaft wissen,
gilt dies in starkerem MaSe fiir den Mann als fiir die Frau. Schon
in Rousseaus , Emile oder iiber die Erziehung” (1981: 389) kon-
nen wir nachlesen: ,,Der Mann ist nur in gewissen Augenblicken
Mann, die Frau aber ihr ganzes Leben Frau ... Alles erinnert sie
unaufhorlich an ihr Geschlecht.” Die Gleichung lautet: Frau
gleich Geschlecht, Mann gleich Mensch. Das hat unser Denken
iiber Mannsein und unser Verstindnis der ménnlichen Ge-
schlechtsidentitdt entscheidend geprégt.

In einer Gruppendiskussion mit Médnnern, die dem gehoben-
birgerlichen Milieu angehéren, sagt ein Mann: ,Im Grunde ge-
nommen (ist das) identisch: man kann sagen, wie flihlst du dich
als Mann oder wie fithlst du dich als Mensch. Das kommt vom Er-
gebnis aufs gleiche raus.” Diese erwihnte Gleichung macht den
Mann zum Représentanten des Allgemein-Menschlichen, wah-
rend die Frau fiir das Besondere steht und eben auch fiir das Ge-
schlechtliche. Die feministische Kritik der indgnntichen Herrschaft
hat die Funktion der Hypostasierung des Médnnlichen zum Allge-
mein-Menschlichen deutlich herausgearbeitet, und Georg Simmel
(1985) hat bereits zur letzten Jahrhundertwende diese Zusam-
menhénge angesprochen und dabei auch auf die herrschaftsstabi-
lierende Bedeutung der Gleichsetzung hingewiesen.

Die abwehrende Haltung von Jungen und Mannern gegenii-
ber einer Thematisierung der Geschlechterdifferenz ist auf dem
Hintergrund dieses Exkurses zur Konstitution von Ménnlichkeit
in der biirgerlichen Gesellschaft zu verstehen. Die Weigerung
der Jungen, sich auf das Thema einzulassen, ist konstitutiver Teil
des ménnlichen doing gender. Die Weigerung ist nicht nur ein-
fach Ausdruck einer ménnlichen Machtposition, obwohl sie
auch dies sein kann, sie ist, vor allem bei den Adoleszenten, ge-
wissermaflen ein Element der Aneignung von Geschlechtlich-
keit. Sie ist zudem ein Mittel der Inszenierung von Méannlichkeit,
vor allem wenn diese an andere Ménner gerichtet ist. Geschlech-
terfragen gelten als , Weiberkram”; ein ,echter” Mann befasst
sich nicht mit so etwas®,
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Nur wenn man dies in Rechnung stellt, werden die Schwie-

. }igkeiten, denen eine geschlechterbewusste Bildung gegentiber-

steht, in aller Schirfe deutlich. Dieser Zusammenhang wird auch
von Protagonisten der Mannerbildung angesprochen. Ekkehard
Nuissl (1994; 143), Direktor des Deutschen Instituts flir Erwach-
senenbildung, notiert, Midnner neigten dazu, »sich auf Fragen,
die mit ihnen selbst zu tun haben, nicht wirklich einzulassen. Sie
reproduzieren dabei das System, das es ihnen iiberhaupt nur
ermoglicht, unter Missachtung ihrer geschlechtlichen Identitat
die gesellschaftliche Funktion des objektiven Menschen auszuii-
ben.” Was Nuissl — und mit ihm andere Protagonisten einer
Ménnerbildung — m.E. nicht hinreichend beriicksichtigt, ist die
Tatsache, dass die kritisierte Objektivierung gerade das Funda-
ment der geschlechtlichen Identitat des Mannes ist.

Nur wenn man dies in Rechnung stellt, werden die Schwierig-
keiten, denen eine geschlechterbewusste Bildung und Erziehung
gegeniibersteht, in aller Schirfe deutlich. Trotz aller Umbriiche,
die das Geschlechterverhiltnis in den letzten Jahrzehnten erfah-
ren hat, muss man sehen, dass das skizzierte kulturelle Funda-
ment von MéannHchkeit ein sehr hohes Beharrungsvermdgen auf-
weist. Kulturelle Deutungsmuster entfalten ihre Wirkung auch
dann noch, wenn die sozialen Verhéltnisse, in denen sie entstan-
den sind, in Bewegung geraten sind (Meuser/Sackmann 1992).
Habituelle Dispositionen, also grundlegende Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsschemata, erweisen sich immer wieder als
erstaunlich zihlebig — was die Macht, die die Vergangenheit tiber
die Zukunft austibt, zu erkliren vermag (Bourdieu 1993). So soll-
te man nicht verkennen, dass die fundamentalen Deutungsmus-
ter des Geschlechterdiskurses der biirgerlichen Gesellschaft wei-
terhin eine strukturbildende Wirkung haben. In der eigenen For-

4  Am Rande sei bemerkt, dass hier Anschlussmoglichkeiten an die
psychoanalytisch orientierte Geschlechtersozialisationstheorie gege-
ben sind (Chodorow 1985; Hagemann-White 1984). Wenn, wie diese
Theorie ausfiihrt, fiir den Erwerb von Ménnlichkeit eine Abgren-
zung, wenn nicht gar eine Abwertung von Weiblichkeit konstitutiv
ist, dann wird verstindlich, dass die Schiiler das als weiblich konno-
tierte Geschlechterthema abwehren.




schung tiber Ménnlichkeitsmuster haben wir jedenfalls zahlrei-
che Hinweise darauf gefunden. Und moglicherweise betrifft die-
se strukturbildende Kraft die Geschlechter unterschiedlich.
Gudrun-Axeli Knapp (1995: 183) hat die These formuliert, dass
sich ,,das relationale Element im Geschlechterverhiltnis” in ei-
nem ,differentiellen Umgang mit der Geschlechterdifferenz”
ausdriickt. Mit anderen Worten: Die Geschlechterdifferenz hat
fiir Frauen und Ménner einen unterschiedlichen Stellenwert. Das
zeige sich u.a. darin, dass auf den Ménnern ein groBerer Identi-
tiatszwang laste als auf den Frauen. , Offenkundig scheint dabei,
dass die Abweichung vom Maskulinitdtsideal hochgradig tabui-
siert ist, ...: ein echter Mann, so die Beschwérungsformel fiir mas-
kuline Identitat, darf nicht ,anders’ sein.” (Ebd.: 180) Auch das
mag erkldren, weshalb eine geschlechterbewusste Padagogik bei
Jungen und Miédchen auf eine unterschiedliche Resonanz stogt.

4, Schluss

Eine an Jungen adressierte geschlechterbewusste Bildung sieht
sich einem strukturellen Dilemma gegeniiber. Gleichgiiltig, wie
sie im einzelnen vorgeht: wenn sie Erfolg hat, impliziert das not-
wendigerweise, dass die Jungen sich von dem Anspruch und der
Erwartung verabschieden miissen, eine privilegierte soziale Po-
sition einzunehmen. Dem stehen fragliche Gewinnaussichten
gegeniiber. Die Konturen eines alternativen, nicht auf Hegemo-
nie orientierten Leitbildes von Ménnlichkeit sind kaum zu er-
kennen, erst recht nicht eines solchen, dem gesellschaftliche An-
erkennung zuteil werden wiirde. In der Begrifflichkeit der ratio-
nalen Wahl ausgedriickt: Es diirfte nur schwer zu vermitteln
sein, dass es sich lohnt, in die Entwicklung und Aneignung eines
Maénnlichkeitsmusters zu investieren, dessen 'Rendite’ in Gestalt
von sozialer Anerkennung und Erfolg duferst schwer zu kalku-
lieren ist. Das gilt zumindest solange, wie man(n) auch ohne die
von vielen geschlechterbewussten Padagogen vermisste ,Sozial-
kompetenz” in den sozialen Feldern erfolgreich agieren kann, in
denen iiber Karrieren entschieden wird, also insbesondere im be-
ruflichen und im politischen Feld. Solange vor allem in der Be-
rufswelt ein am traditionellen mannlichen, wettbewerbsorien-
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tierten Habitus ausgerichtetes Verhalten die besten Erfolgs-
chancen eroffnet, werden alternative Minnlichkeitsentwiirfe
,schlechte Karten’ haben. Auch wenn die Sicherheit, die ein tra-
ditionelles, auf Konkurrenz fokussiertes Méannerbild verspricht,
triigerisch sein mag, ein solches Madnnerbild hat den Vorzug,
dass seine Konturen und die Mittel seiner Aneignung bekannt
sind. Das erhéht seine Attraktivitdat gerade in Zeiten, in denen
traditionelle Sicherheiten wegbrechen.

Es ist eine pddagogische Binsenweisheit, dass padagogische
Angebote nur dann angenommen werden, wenn sie positive An-
reize beinhalten. Als Soziologe vermag ich nicht zu sagen, wie
man in der konkreten pddagogischen Arbeit solche Anreize
schaffen kann. Klar ist allerdings eines: Es muss vermieden wer-
den, Schuldgefiihle zu erzeugen. Wenn Schuld sich an sozialen
Positionen festmacht, ist sie ein Gefiithl mit starken sozialen Ef-
fekten. Zumindest hinsichtlich der Position des Mannes in der
Geschlechterordnung muss man davon ausgehen, dass diese
starken Effekte insofern ,nach hinten losgehen’, als Abwehrhal-
tungen und Blockaden aufgebaut werden. Wenn ihr Handeln
mit ihrer Geschlechtszugehorigkeit in Zusammenhang gebracht
wird, dann erfahren viele Ménner und vor allem junge Madnner
dies in einer Weise, dass sie damit gleichsam automatisch
Schuldzuweisungen verkniipft sehen. Sie sehen sich einem
Rechtfertigungsdruck ausgesetzt. In einer Gruppendiskussion
bringt das ein junger Mann auf folgende ,Formel” ,Minner
sind die Schweine schlechthin”. Auch wenn es fernab der Inten-
tion geschlechterbewusster Pddagogik liegt, solche Zuschrei-
bungen vorzunehmen, darf man die Gefahr nicht unterschétzen,
dass die Adressaten die pddagogischen Angebote in dieser Weise
wahrnehmen.
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Karin Wetterau, Mechtild Oechsle

Geschlechterverhiiltnisse und Schule =
Avfgaben fiir eine geschlechterbezogene
(politische) Bildung

1. Einleitung oder Warum sollte sich Schule mit der
Geschlechterthematik auseinandersetzen?

Im Verhéltnis der Geschlechter hat sich in den letzten drei Jahr-
zehnten ein tiefgreifender Wandel vollzogen. Junge Frauen for-
mulieren heute selbstverstindlich und selbstbewusst den An-
spruch auf ein eigenstindiges Leben, fordern den ungehinder-
ten Zugang zu allen Bereichen des 6ffentlichen Lebens und set-
zen auf die gleichberechtigte Verteilung von Lebenschancen
ohne Einschrankungen aufgrund ihres Geschlechts. Auch fiir
viele junge Minner hat ein Geschlechterarrangement, das auf
weiblicher Unterordnung und ménnlicher Herrschaft beruht,
die pragende Kraft als Leitbild verloren und gilt kaum noch als
attraktives Modell der eigenen Lebensgestaltung. Die Gleichstel-
lung von Frauen und Minnern ist eine weithin akzeptierte
Norm. Allerdings deutet einiges darauf hin, dass diesen egalita-
ren Tendenzen im Bereich subjektiver Orientierungen und Le-
benskonzepte nur ein zogerlicher Wandel auf der Ebene gesell-
schaftlicher Strukturen und Institutionen gegeniibersteht. Alte
strukturelle Ungleichheiten — zum Teil im modernen Gewand —
dauern fort und schrénken die Handlungsspielrdume von Frau-
en und Ménnern auch heute noch ein.

Fiir die Schule und ihre Lehrkrifte stellt sich die Frage, inwie-
weit die nach wie vor bestehende soziale Ungleichheit zwischen
den Geschlechtern ebenso wie der Wandel im Geschlechterver-
héltnis zum Gegenstand schulischer Lernprozesse gemacht und
bei Prozessen der Schulentwicklung beriicksichtigt werden sol-
len. ,,Warum ist eine Auseinandersetzung mit Geschlechterfra-
gen (aus der Frauenperspektive) notwendig, welche Probleme
treten bei Madchen und jungen Frauen auf, wenn es um Ge-
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schlechterfragen geht und welche Barrieren miissen iiberwun-
den werden? Wo koénnte man ankntipfen, will man in der Schule
SchiilerInnen dazu bringen, sich mit der eigenen Geschlechtlich-
keit bzw. mit Geschlechterfragen zu beschiftigen?”

Diese Fragen sind uns von der Redaktion der sduhefte gestellt
worden und wir mochten versuchen, einige Antworten zu formu-
lieren. Hintergrund unserer Uberlegungen sind Erfahrungen mit
dieser Thematik sowohl in der Schule als auch in der Lehrerin-
nenausbildung in Nordrhein-Westfalen. Unsere theoretische Pers-
pektive ist die einer konstruktivistischen und zugleich strukturtheore-
tischen Frauen- und Geschlechterforschung. Wir gehen davon aus,
dass ,,Geschlecht” eine soziale Konstruktion ist, etwas ,, Gemach-
tes” und in Interaktionen Hergestelltes, das den Handelnden zu-
gleich als etwas ,, Gewordenes”, als , sozialer Zwang in Form von
institutionalisierten Handlungsbedingungen” (Becker-Schmidt
1993: 42) gegeniiber tritt. Unsere Blick richtet sich jedoch nicht nur
darauf, wie soziale Ungleichheit zwischen den Geschlechtern und
die damit verbundenen Geschlechterstereotype immer wieder
von neuem reproduziert werden, fiir ebenso wichtig halten wir
eine Perspektive, die nach Verdnderungstendenzen im Geschlech-
terverhaltnis und nach Verdnderungen in den Lebenslagen von
Méadchen und Frauen fragt (Oechsle/Geissler 1998, Oechsle
2000b). Wir gehen davon aus, dass sich im Zuge von Modernisie-
rungsverhéltnissen auch das traditionelle Geschlechterverhiltnis
modernisiert und dass Aussagen iiber eine geschlechterbezogene
(politische) Bildung auch solche Verdnderungsprozesse miteinbe-
ziehen muss, will sie nicht an der Lebenswelt ihrer Schiilerinnen
und Schiiler vorbei unterrichten.

2. Die verschiedenen Dimensionen der
Geschlechterthematik

Sich mit Geschlechterfragen in der Schule zu befassen ist ein
weites Feld. Allein schon die Begrifflichkeit ist vielféltig, es geht
um Médchen und Jungen, Lehrerinnen und Lehrer und deren
Geschlechtlichkeit, es geht um Geschlechterfragen, Geschlech-
terrollen und um Geschlechterverhéltnisse. Die Heterogenitét
der Begriffe verweist auf die verschiedenen Dimensionen, die
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bei der Thematisierung von Geschlecht und Geschlechterver-
haltnissen zu beriicksichtigen sind. Um ein wenig Ubersicht in
dieses Feld zu bringen, mochten wir verschiedene Dimensionen
der Auseinandersetzung mit Geschlechterfragen unterscheiden.

Diese Differenzierungen konnen helfen, genauer die Frage zu

beantworten, warum, wozu und wie Geschlechterverhiltnisse in
der Schule thematisiert und zum Gegenstand schulischer Lern-
prozesse gemacht werden sollen und welche Probleme dabei zu
bedenken sind.

Das Geschlechterverhiiltnis als soziales Verhdltnis zwischen den
Genusgruppen beschreibt die Arbeitsteilung und das Machtge-
falle und die damit verbundenen Rechte und Pflichten und Privi-
legien der Geschlechter gegeneinander. Geschlecht als Strukturka-
tegorie zielt auf die Tatsache, dass Geschlecht gesellschaftliche
Strukturen mitkonstituiert und dass sich die soziale Verortung
von Frauen und Minnern entlang der Trennlinie der Ge-
schlechtszugehérigkeit vollzieht. Die soziale Gliederung einer
Gesellschaft und die damit verbundenen Ungleichheitslagen
sind nicht nur durch Herkunft oder Beruf, sondern auch durch
Geschlecht bestimmt. Das Geschlechterverhaltnis stellt somit ei-
ne Basisstruktur moderner Gesellschaften dar. Kenntnisse tiber
Geschlechterverhéltnisse, ihre Entstehungsgeschichte und aktu-
elle Verinderungsprozesse gehdrt deshalb zu dem notwendigen
Basiswissen iiber Gesellschaft, das Schule ihren Schiilerinnen
und Schiilern vermitteln sollte.

Das hierarchische Geschlechterverhaltnis der Moderne mit
der komplementdren Zuordnung der Geschlechter zu verschie-
denen Lebensbereichen hat dazu gefiihrt, Frauen als das andere
und mindere Geschlecht zu konstruieren und ihre Leistungen
unsichtbar zu machen. Das Anliegen der Frauenforschung, die
Realitdt von Frauen sichtbar zu machen und ihre Arbeit anzuer-
kennen, ist bis heute aktuell geblieben und kann wichtige Impul-
se fiir viele Facher geben.

Geschlechterverhaltnisse sind aber nicht einfach soziale Tatsa-
chen, sondern unterliegen immer auch politischer Regulierung;
in diesem Sinne sprechen wir von einer Geschlechterpolitik, die die
Geschlechterverhaltnisse in den verschiedensten Bereichen regu-
liert, von der Familienpolitik {iber die Arbeitsmarktpolitik, Sozi-
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alpolitik bis hin zur Gleichstellungspolitik. Da es hier um impli-
zite wie explizite Geschlechterpolitik geht, mit durchaus unter-
schiedlichen Auswirkungen auf das Geschlechterverhiltnis und
auf die Teilhabechancen und Selbstbestimmungsméglichkeiten
von Frauen, ist die Analyse dieser Geschlechterpolitik eine wich-
tige Aufgabe fiir den Politikunterricht.

Das Geschlechterverhaltnis als soziale Basisstruktur wirlkt bis
ifi die Lebensfiihrung und die Identitit der einzelnen Subjekte
hinein. Kulturelle Symbolisierungen von Weiblichkeit und Ménnlich-
keit geben Orientierungen fiir das individuelle Handeln als Frau
oder Mann vor und bilden die Folie fiir individuelle Lebensent-
wiirfe und Lebensfiihrung. Die Auseinandersetzung mit Geschlech-
terrollen und -stereotypen und geschlechtsspezifischen Lebens-
entwiirfen ist ein beliebtes Thema in der Schule, zumal hierzu in
der Zwischenzeit einiges an Materialien vorliegt; in vielen Schul-
biichern gehort die Thematik der Geschlechterrollen mittlerweile
zum Standardrepertoire. Verbunden damit ist die Vorstellung,
durch kritische Auseinandersetzung der SchiilerInnen mit solch
(einengenden) Rollenstereotypen die Handlungsspielrdume vor-
zugsweise fiir Madchen zu erweitern. Welche Probleme mit die-
sem Konzept verbunden sind und wo seine Grenzen liegen, wer-
den wir weiter unten diskutieren.

Das Problem geschlechtsspezifischer Lernvornussetzungen bei
Jungen und Médchen wird seit geraumer Zeit diskutiert und ist
in verschiedenen Fachern zum Anlass fiir fachdidaktische Refle-
xion geworden. Dominierend sind hier bislang eher Ansitze, die
von Defiziten bei Madchen ausgehen und versuchen, durch ein
Eingehen auf die spezifische Lernvoraussetzungen von Madchen
deren Defizite zu kompensieren; dies gilt insbesondere fiir den
mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich. So wichtig es ist,
nach ,weiblichen’ Zugéngen zu bestimmten Fiachern und The-
men zu fragen, so muss doch auch kritisch iiberpriift werden, ob
Lehrerinnen und Lehrer sich damit nicht auch an der Konstrukti-
on von Geschlechterdifferenzen beteiligen.
Geschlechterverhéltnisse und ihre kulturellen Symbolisierun-
gen haben nicht nur Einfluss auf die Lernvoraussetzungen von
Schiilerinnen und Schiiler, sie lassen auch die Deutungsmuster der
Lehrenden nicht unbeeinflusst. Richter (2000) betont, wie wichtig
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es ist, dass Lehrende ihr Selbstverstandnis als Mann oder Frau
reflektieren und iiber eigene Deutungsmuster das Geschlechter-
verhiltnis betreffend nachdenken. Ohne eine solche kritische
Selbstreflexion beteiligen sich Lehrende an der Reproduktion be-
stehender Geschlechterverhiltnisse und sind nicht in der Lage,
geschlechtersensible Lernprozesse zu initiieren.

Damit sind verschiedene Ebenen angesprochen, auf denen
das Geschlechterverhiltnis sowohl zum Gegenstand schulischer
Lernprozesse werden kann als auch diese Lernprozesse beein-
flusst. Die Relevanz der Geschlechterthematik ist sicher nicht auf
ein Fach beschrinkt, im Sinne eines Gender Mainstreamings sind
die Curricula verschiedener Ficher, die Kommunikations- und
Interaktionsstrukturen, die Organisation von Lernprozessen so-
wie die schulische Organisationskultur darauf hin zu iiberpri-
fen, ob sie zu einem gleichberechtigten Zusammenleben der Ge-
schlechter beitragen. In den folgenden Ausfiihrungen werden
wir uns im Wesentlichen auf das Fach Politische Bildung konzen-
trieren; einige unserer Uberlegungen sind jedoch auch auf ande-
re Facher tibertragbar.

3. Politischen Bildung und Geschlechterverhiltnis —
Aufgaben einer geschlechtergerechten politischen
Bildung

Das Postulat der ,Gleichstellung von Frauen und Ménnern”
und das Ziel, mit politischer Bildung einen Beitrag zur ,Ge-
schlechterdemokratie” zu leisten, (zum Konzept der Geschlech-
terdemokratie vgl. Heinrich Boll-Stiftung 1997) stellt eine kom-
plexe Herausforderung dar, die alle Dimensionen von Unter-
richtspraxis und -planung beriihrt. Analog zum Prinzip des
Gender Mainstreaming in der Politik als Instrument zur Umset-
zung von Geschlechterdemokratie mit der Vorgabe, alle Aspekte
von Chancengleichheit und Gleichberechtigung systematisch in
samtliche Politikbereiche einzubinden, geht es auch in der politi-
schen Bildung um die Erfassung von Genderaspekten. Bei der
konkreten Zielformulierung, bei der Auswahl und der Struktu-
rierung von Inhalten, bei der Methodenwahl wie bei der Analy-
se der Lernvoraussetzungen und -bedingungen sollte die Kate-
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gorie Geschlecht quer zu den sonstigen Fragstellungen einbezo-
gen und in ihrer jeweiligen Relevanz reflektiert werden (vgl. da-
zu Oechsle/Wetterau 2000). Dass dies eine Horizonterweiterung
der empirischen Unterrichtsforschung und eine Neuorientie-
rung der fachdidaktischen Theoriebildung voraussetzt, kann
hier nur am Rande vermerkt werden. !

Der Riickstand der politischen Bildung gegeniiber der Fraven- und
Gesdhlechterforschung

Als ,selbstindige wissenschaftliche Disziplin (...) im Bezie-
hungsfeld von Erziehungswissenschaften und Fachwissenschaf-
ten” (Klafki 1985: 37) ist die Didaktik der politischen Bildung in
besonderem Mafle auf die diszipliniibergreifende Kooperation
mit den zustdndigen Sozialwissenschaften angewiesen. Bezogen
auf den aktuellen Stand der Frauen- und Geschlechterforschung
scheint hier allerdings ein doppelter Riickstand vorzuliegen.
Zum einen werden die Ergebnisse der Frauen- und Ge-
schlechterforschung nicht in allen Bezugswissenschaften in glei-
chemn Mafse und mit gleicher Intensitit wahrgenommen, zum
anderen ignoriert die Politikdidaktik Fragestellungen und Wis-
sensbestidnde der Bezugsdisziplinen, die die Geschlechterthema-

1~ Politische Bildung ist in der Bundesrepublik Deutschland ein soge-
nanntes ,Nebenfach’, das bis auf wenige Ausnahmen im Umfang
von ein bis zwei Wochenstunden unterrichtet wird (vgl. dazu etwa
Sander 1997, Mickel 1997). Anders als andere Fiacher hat politische
Bildung keine eindeutige Bezugswissenschaft. Neben der Politikwis-
senschaft als meist dominanter Leitwissenschaft spielen, je nach Bun-
desland in unterschiedlicher Gewichtung, auch Soziologie und Oko-
nomie, z.T. auch noch Rechts- und Geschichtswissenschaft sowie
Geographie eine Rolle als Bezugswissenschaft. Auch die Bezeich-
nung des Faches ist je nach Bundesland unterschiedlich: in einigen
Bundesldndern heifit es Gemeinschaftskunde oder Sozialkunde, in
anderen Politik. In Nordrhein-Westfalen wird in bestimmten Schul-
formen und Schulstufen das Fach Sozialwissenschaft unterricht, So-
ziologie, Politikwissenschaft und Okonomie werden hier als gleich-
wertige Bezugswissenschaft gesehen. Wenn wir im folgenden von
politischer Bildung sprechen, dann meinen wir vor allem das Unter-
richtsfach; unsere Uberlegungen sind jedoch auch auf andere Ficher,
auf politische Bildung als Unterrichtsprinzip und auf die auBerschu-
lische Bildung zu tibertragen.



58

tik bereits in ihren Bestand integriert haben: Wahrend sich nam-
lich die Soziologie schon seit lingerem der Geschlechterthema-
tik geGffnet hat, bleiben die anderen Bezugsdisziplinen auf Dis-
tanz. Dies gilt neben der Okonomie (vgl. dazu Maier 1998) vor
allem fiir die in der politischen Bildung dominante Politikwis-
senschaft, die Kreisky als eine gegeniiber dem Feminismus be--
sonders widerstdndige Disziplin bezeichnet hat (Kreisky 1995).
Mit einem im internationalen Vergleich bemerkenswerten zeitli-
chen Riickstand (vgl. Sauer 2000) werden inzwischen zwar auch
in der deutschsprachigen Politikwissenschaft feministische Fra-
gestellungen und Theorieansédtze aufgegriffen, im male-stream
der Politikwissenschaft sind sie jedoch weiterhin marginal (vgl.
Oechsle 2000). Dieser Jag’ der Politikwissenschaft gegeniiber
dem theoretischen und empirischen Stand der internationalen
Frauen- und Geschlechterforschung wie gegeniiber der vorfind-
lichen politischen und sozialen Realitit setzt sich in der Fachdi-
daktik fort. Gerade von der Integration geschlechterkritischer
Ansitze und Fragestellungen wire jedoch ein innovativer Bei-
trag flir das kategoriale Selbstverstdndnis und die Praxis der po-
litischen Bildung zu erwarten.?

Von besonderer Bedeutung ist in diesem Zusammenhang die
Erweiterung und gegebenenfalls die Reformulierung leitender
Politikbegriffe. Die schon seit lingerem entbrannte Kontroverse
um die Grenzziehung zwischen einer o6ffentlich-politischen
Sphire und einer als nicht politisch geltenden Privatsphére
(Kreisky/Sauer 1998), also um einen engen oder weiten, einen
eher politikwissenschaftlich oder eher soziologisch ausgerichte-
ten Politikbegriff trifft sich mit Diagnosen zum Gestaltwandel
des Politischen. Bei dieser Kontroverse, von deren Ausgang auch
abhéngt, was im Unterricht als politisch relevant thematisiert

2 Aufgrund der Dominanz der Politikwissenschaft als zentraler Leit-
wissenschalft fiir das Fach Politische Bildung hat sich auch die dazu-
gehorige Fachdidaktik als Didaktik der politischen Bildung bzw. als
Politikdidaktik etabliert. Eine sozialwissenschaftliche Fachdidaktik,
die sich auch auf andere Bezugsdisziplinen wie Soziologie oder Oko-
nomie beziehen wiirde, hat sich bis auf vereinzelte Ansdtze (vgl
etwa Lamnek 1997) bislang nicht entwickelt.
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werden kann, geht es jedoch nicht um die Einebnung aller
Schranken zwischen privaten und offentlich-politischem Bereich
und schon gar nicht, wie dies der feministischen Theorie nicht
selten unterstellt wird, um Okkupation und Kolonisierung ge-
schiitzter Intimitat, sondern um notwendige Grenzverschiebun-
gen, die den Blick auf die Wechselwirkungen zwischen beiden
Bereichen iiberhaupt erst zulassen und die umfassende politi-
sche und gesellschaftliche Regulierung des Privaten sichtbar ma-
chen (Berghahn 2000).

Geschlecht als Querschnittskategorie in der politischen Bildung: ein
neuer Blick auf Gegenstiinde und Fragestellungen

Eine so verstandene sozialwissenschaftliche Analyse der Ge-
schlechterverhiltnisse hat in der politischen Bildung thematisch
und methodisch bislang eine untergeordnete Rolle gespielt. Ge-
schlechterthemen werden, wenn iiberhaupt, als Frauenthemen
behandelt, die selten strukturtheoretisch gefasst, sondern zu-
meist sozialisationstheoretisch angelegt sind. Der analytische
Zugriff auf soziale Tatbestdnde erschépft sich oft in der Kritik
traditioneller Rollenstereotype und wird nicht selten auf die Er-
stellung von Defizitkatalogen mutmafilicher weiblicher und
ménnlicher Eigenschaften und Verhaltensweisen umgelenkt.
Die damit induzierte Frage: ,Wer ist die Beste (oder auch der
Beste) im ganzen Land?” (Réssler 2001) ist in jeder Hinsicht pro-
blematisch: die Gefahr ist grof8, den Individuen — unter dem Vor-
zeichen der Aufkldrung — vorzuschreiben, wie sie zu leben ha-
ben und verschiedene Lebensentwiirfe normativ zu bewerten.
Stattdessen ist normative Differenzierung in der Politik wie in
der Zielformulierung der politischen Bildung gefordert.
Geschlechterdemokratie muss zwar ,die Bedingungen bereit-
stellen, unter denen alle Personen gleichermafien ein gutes, ge-
lingendes Leben fithren kénnen (..) und die gleichen Mog-
lichkeiten haben, sich fiir gesellschaftlich mégliche Optionen zu
entscheiden.” (Réssler 2001). Welche Optionen jedoch wahrge-
nommen werden und wie das eigene Leben gestaltet wird, ist
die Angelegenheit der Personen selber. Der politischen Bildung
kommt in diesem Zusammenhang die Aufgabe zu, auf die ent-
sprechende Urteils- und Handlungskompetenz hinzuarbeiten
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und dafiir das nétige Struktur- und Orientierungswissen bereit- kungen auf Ménner und Frauen. Diese zu untersuchen und zum
zustellen. Bei der Behandlung von Themen wie Frauen und Be- Kriterium interessebezogener, aber gleichwohl rationaler Ur-
ruf, Familie und Arbeitsteilung sowie Geschlechterrollen, die teilsbildung zu machen, ist genuine Aufgabe der politischen Bil-
seit einiger Zeit Eingang in neuere Schulbiicher gefunden haben, dung. Wie dies aussehen kénnte, ldsst sich in aller Kiirze am Bei-
wadre der Blick daher verstiarkt auf die strukturelle und instituti- spiel staatlicher Sozialpolitik verdeutlichen.
onelle Seite im Geschlechterverhiltnis zu richten und seine poli- ‘ Staatliche Sozialpolitik basiert in vielen Landern auf Normali-
tischen Regulierungen durch Arbeitsmarktpolitik wie Familien- tatsannahmen, die unreflektiert am Modell ménnlicher Erwerbs-
und Sozialpolitik zu analysieren. arbeit und den damit verbundenen Risiken orientiert sind. Frau-
Auf curricularer Ebene geht es also nicht oder nicht vorran- en haben lediglich abgeleitete Anspriiche, die sich aus der ,,Ver-
gig um eine Erweiterung des inhaltlichen Kanons, sondern um sorgerehe” mit einem maénnlichen Arbeitnehmer ergeben. Fiir
einen verdnderten Blick auf durchaus klassische Gegenstédnde die ,typischen weiblichen Erwerbsformen geringfiigige Be-
und Fragestellungen der politischen Bildung. So ist deutlich zu schaftigung, Heimarbeit, Teilzeitarbeit, (...) gibt es [dagegen] kei-
machen, dass sich nicht nur Formen und Strukturen sozialer Un- ne wirksame Absicherung, auch keine Uberbrl'ickungen der ty-
gleichheit verdndert haben, sondern auch die Wahrnehmung des- pisch weiblichen Unterbrechungen im Berufsverlauf - wegen
sen, ,,was {liberhaupt als soziale Ungleichheit begriffen und von Kindererziehung, Hausarbeit, ehrenamtlicher Arbeit, Pflege von
daher in einer demokratisch verfassten Gesellschaft als verande- Angehorigen” (Geissler 1997: 6-9). Einer geschlechtsneutralen,
rungswiirdig angesehen wird. Dies gilt insbesondere (...) fiir die man kénnte auch sagen geschlechtsblinden Analyse des arbeits-
Ungleichstellung der Geschlechter im Erwerbsbereich (...) als ei- zentrierten Sozialstaats bleiben solche Effekte verborgen. Im
ne Folge der Ubernahme der Familienpflichten (...), Machtun- Zentrum vieler Analysen steht daher die Regulierung der indus-
gleichgewichte in der Ehe [und] weitere zentrale Dimensionen - triellen Beziehungen. ,Der Klassengegensatz — nicht das Ge-
sozialer Benachteiligung von Frauen (..) als ein gesellschafts- | schlechterverhdltnis — erfahrt demnach seine Regulation im Sozi-
strukturell verankertes, Frauen kollektiv betreffendes Problem alstaat. Die Wirkungen sozialstaatlicher Institutionen auf das Ge-
und nicht etwa ein mehr oder weniger selbst zu verantworten- . schlechterverhaltnis bleiben unbeobachtet” (Huf 1998: 197-198).
des individuelles Phanomen” (Gottschall 2000:11/12). Auch die = | Zu fragen wire aber gerade nach ihrem Beitrag fiir die Institutio-
bekannten und seit langem statistisch ausgewiesenen Ge- - | nalisierung moderner asymmetrischer Geschlechterverhiltnisse
schlechterdifferenzen beim Thema politische Partizipation und Re- f und die Fortdauer hierarchischer Geschlechterordnungen: ,In-
prisentation — beispielsweise im Wahlverhalten und im Zugang wiefern trigt die staatliche Sozialpolitik zur modernen Kon-
zu politischen Machtpositionen — verweisen auf asymmetrische ‘ struktion von Geschlecht bei? Inwiefern bildet der Sozialstaat ge-
Geschlechterverhdltnisse. Paddagogisch gut gemeinte Appelle an : schlechtsstrukturierte Institutionen aus. Worin liegt der Beitrag
die individuelle Bereitschaft zum politischen Engagement hel- der Sozialpolitik zur Institutionalisierung des modernen ge-
fen da wenig. Stattdessen miissen , Verhéltnisse und Verhinde- schlechtsspezifischen Lebenslaufs? Wodurch unterstiitzt sie den
rungen” (Gerhard 1978) und Prozesse und Schliefungsmecha- modernen Verweis der Frauen auf die ,Privatsphére’? Wie unter-
nismen sichtbar gemacht werden, die zur Herausbildung und mauert sie die "abgeleitete Rechtsstellung’ in der modernen Ge-
Verfestigung von Geschlechterdifferenzen in diesem Bereich bei- sellschaft?” (Huf 1998: 198). Die Beantwortung dieser Fragen,
tragen. Dasselbe gilt fiir die Auseinandersetzung mit Themen moglicherweise im Rahmen eines internationalen Vergleichs, ist
aus anderen Politik- und Inhaltsfeldern: Vermeintlich geschlechts- die Basis politischer Urteilsbildung, die sich ihrer normativen
neutrale Politiken ebenso wie globale Entwicklungstrends ha- Implikationen bewusst ist und von einer geschlechterdemokrati-
ben in aller Regel geschlechtsspezifisch differenzierte Auswir- schen Warte aus iiberpriift, ob das Spektrum vorhandener Optio-
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nen fiir beide Geschlechter durch Sozialpolitik erweitert oder
aber ein ,codifiziertes Patriarchat” (Huf 1998: 208) zementiert
wird.

Damit erdffnet sich zugleich ein neues Inhalts- und Hand-
lungsfeld: Geschlechterpolitik als Gleichstellungspolitik, die, zu-
nichst von den Betroffenen selbst initiiert, auf allen Ebenen,
kommunal, regional, national und auch im internationalem Mafs-
stab sowie in allen Politikfeldern eine politische (Neu)Regulie-
rung der Geschlechterverhéltnisse anstrebt und Instrumente zur
Aufhebung bestehender Benachteiligungen auf Grund des Ge-
schlechts zu entwickeln versucht. Die politische Bildung wird
nicht umhin kénnen, dieses Thema fiir sich zu erschliefen und
Urteils- und Handlungskompetenz auch als ,Genderkompe-
tenz” zu definieren (vgl. dazu Heinrich-Boll-Stiftung).

Die Geschlechterverhiltnisse zum Gegenstand politischer Bil-
dung zu machen, konfrontiert diese aber auch mit dem nach wie
vor ungeldsten Problem des Briickenschlags zwischen dem Mi-
krokosmos der eigenen Lebensfithrung” und dem ,Makrokos-
mos globaler Schliisselprobleme” (Henkenborg 2000). Die Kritik
an einem ,unpolitischen Politikunterricht” (Massing/Weifseno
1995) 16st nicht das Problem einer notwendigen Vermittlung zwi-
schen Lebenswelt und globalen Schliisselproblemen, sondern ig-
noriert es bestenfalls. Fragen der eigenen Lebensfithrung im Hin~
blick auf Erwerbsbeteiligung wie auf die Gestaltung des privaten
Lebensbereiches sind auch fiir die jiingere Generation aktueller
denn je und werden tendenziell immer anspruchsvoller. Die da-
mit zusammenhéngenden Probleme verweisen direkt oder indi-
rekt immer auch auf Aspekte des Geschlechterverhiltnisses und
kénnen nur in diesem Kontext angemessen thematisiert und be-
arbeitet werden.

Eine Beschriankung auf die Analyse und Kritik von Geschlech-
terrollen und die kritische Auseinandersetzung mit geschlechts-
spezifischen Lebensentwiirfen — in der Regel aus sozialisations-
theoretischen Sicht — ist daher aus mehreren Griinden problema-
tisch. Zum einen verkiirzt dieser Ansatz komplexe Wirkungszu-
sammenhidnge zwischen individuellen Orientierungen und
strukturell begrenzten Handlungsrdumen unzuldssig auf eine
Frage individueller Lebensfithrung. Zum anderen neigt diese in-
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dividualisierende Perspektive zu normativer Uberfrachtung und
im  Grenzfall zu individueller Schuldzuweisung und
wohlmeinender Indoktrination. Angesichts des sehr sensiblen
Terrains, das mit der Thematisierung der eigenen Geschlechtlich-
keit und der eigenen Lebensentwiirfe und Zukunftsvorstellungen
von Midchen wund Jungen betreten wird, gilt das
Uberwiltigungsverbot, auf das sich die Politikdidaktik im soge-
nannten Beutelsbacher Konsens® bereits in den 70er Jahren geei-
nigt hat, hier in besonderem MafSe. Hinzu kommt, dass bei dieser
Thematik auch die Generationendifferenz zwischen LehrerInnen
und Schiilerinnen ejne Rolle spielt und eine meist nicht reflektier-
te Generationendynamik die Auseinandersetzung mit Geschlech-
terfragen beeinflusst (Oechsle 2002).

Lernvoraussetzungen: Jungen und Mdchen im Politikunterricht

Ein bislang kaum bearbeitetes Feld erschliefit sich im Bereich
empirischer Unterrichtsforschung. Zwar gibt es im Umfeld der
kritischen Auseinandersetzung mit den geschlechtsdifferenzie-
renden Wirkungen von Koedukation auch einige Unterrichtsbe-
obachtungen zu den Kommunikations- und Interaktionsstruk-
turen von Midchen und Jungen im Politikunterricht (Liick
1995), systematisch sind solche Geschlechterdifferenzen im Poli-
tikunterricht, die auch die Entstehung und Relevanz unter-
schiedlicher Praferenzen und Interessen von Madchen und Jun-
gen mit einbeziehen miissten, bislang jedoch nicht untersucht
worden. Bis auf wenige Ausnahmen ,haben die Politikdidakti-
ker die Koedukationsdebatte der 80er Jahre ignoriert” (Liick
1995: 255).

Angesichts der herausragenden Rolle, die in vielen didakti-
schen Konzeptionen dem Prinzip der Schiilerorientierung und
den damit verkniipften Kategorien der Betroffenheit und Zu-
kunftsbedeutsamkeit zugeschrieben wird, ist dieser Umstand er-

3 Mit dem sogenannten Beutelsbacher Konsens wurde 1976 eine Phase
polarisierter bildungspolitischer Auseinandersetzung um die Richtli-
nien fiir das Fach politische Bildung beendet. Dieser Minimalkon-
sens beinhaltet neben dem Uberwiltigungsverbot das Prinzip der
Kontroversitit und die Orientierung an den Interessen der Schiiler
(vgl. Sander 1997).
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staunlich. Entgegen der Forderung , die konkreten Lebenssituati-
onen der Schiiler, d.h. seine Existenz als Kind, Jugendlicher, Ar-
beiterkind, Mittelstandskind, angehender Arbeiter (oder Arbeits-
loser), Geschlechtswesen usw.” (Schmiederer 1977: 109) zu kennen
und als Kriterium fiir die Auswahl von Unterrichtsinhalten und
die Organisation von Lehr- und Lernprozesses zu nutzen, bleibt
das Prinzip empirisch leer und weitgehend substanzlos. Offen-
bar wird ,der Schiiler’ als geschlechtsloses Wesen konstruiert
oder insgeheim einem maénnlichen Idealtypus nachmodelliert.
Eine systematische Geschlechterorientierung als Querschnittska-
tegorie zu allen anderen didaktischen Prinzipien kénnte hier zur
unabdingbaren Differenzierung und notwendigen Konkretisie-
rung beitragen, ohne dass Festschreibungen entlang der Trennli-
nie Geschlecht vorzunehmen wéren (vgl. dazu systematisch
Richter 2000).

4. Probleme und Chancen einer Thematisierung von
Geschlecht

Das Geschlechterthema ist besonders in der Schule kein Thema
wie jedes andere. Enger als andere Bereiche sozialer Ungleich-
heit ist es mit der sozialen und personlichen Identitdt der Leh-
renden und Lernenden verbunden und tangiert Bereiche, die ge-
meinhin dem analytischen Zugriff verschlossen bleiben. Eine
Thematisierung der Geschlechterdifferenzen bedeutet immer
auch die Thematisierung von Machtverhéltnissen, in die die Be-
troffenen selbst eingebunden sind. Die kritische Infragestellung
dieser Machtverhiltnisse kann - je nach geschlechtlicher Positio-
nierung — einen Zugewinn an Chancen und Optionen verspre-
chen oder aber den Verlust von Privilegien bedeuten. Dies 16st
Irritationen aus und erschwert die fachgebundene Kommunika-
tion in vielerlei Hinsicht: Interessengegensatze und Konfliktlini-
en werden sichtbar gemacht, die das Beziehungsgefiige der
Kommunizierenden neu strukturiert: Auch bei behutsamem
und differenziertem Umgang mit der Thematik scheinen die
Plitze der Gewinner und Verlierer, der Tater und Opfer, der
Machtigen und Ohnméchtigen, der Verteidiger und Angreifer
zur persdnlichen Neubesetzung freigegeben zu sein. Die ,didak-
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tischen Driftzonen” (Kosel 1993: 240), also die gemeinsamen
Spielrdume, in denen sich Lehrende und Lernende bewegen,
»kognitiv und emotional wohlfiihlen, in der sie ,bei der Sache
sind” und mit anderen produktiv kommunizieren” (Siebert 1999:
91), kdénnen dadurch in erhebliche Turbulenzen geraten. Wo die
Differenzen zwischen eigener Realitéts- und Selbstdeutung und
neuem oder neu strukturiertem Wissen zu schroff werden,
kommt es zu Verweigerungen. Die Lernenden sind dann weni-
ger, bei der Sache als bei sich selbst.

Bei seinen Studien zur Konzeptualisierung von Méannlichkeit
stofit der Soziologe Meuser (1995, 2000) auf ein dhnliches Phéno-
men: Die Thematisierung von Geschlechterasymmetrien wird
von den betroffenen Mdnnern abgewehrt, Schuld- und Defizitzu-
schreibungen, die sie erlebt haben und die nicht nur in der Wahr-
nehmung und Deutung der Betroffenen den Geschlechterdiskurs
oftmals dominieren, werden zuriickgewiesen und im Sinne der
Bewahrung einer ,hegemonialen Ménnlichkeit” umgedeutet.
Solche ,Strategien’ der Immunisierung verschrianken sich in der
unmittelbaren Kommunikation mit einem Riickgriff auf Ge-
schlecht, der unthematisiert bleibt, weil er der inhaltlichen Bot-
schaft als Ich- und Beziehungsbotschaft beigegeben ist. Denn die
sachbezogenen Konstruktionen von Geschlecht und Geschlech-
terverhilinis enthalten neben ihrem inhaltlichen Aspekt immer
auch eine Selbstprasentation, in die die nicht verbalisierte Defini-
tion der Beziehung zum anderen Geschlecht und zur eigenen
Geschlechtsgruppe mitgeliefert wird. Die inhaltliche Botschaft ist
das Vehikel und gegebenenfalls das Hemmnis zur Herstellung
und Aufrechterhaltung gewiinschter Beziehungen und zugleich
eine Prognose {iber ,richtige”, weil Anerkennung versprechende
Weiblichkeit oder Mannlichkeit.

Maédchen und Jungen in der Schule, die in ihrer geschlechtli-
chen Identitdt und in ihrer Beziehung zum anderen Geschlecht
noch leicht zu irritieren sind (vgl. z.B. Boldt 2001), diirften auf
kognitive Dissonanzen, die den labilen Geschlechterkonsens ge-
fahrden konnten, ebenfalls mit dhnlichen Immunisierungsstrate-
gien reagieren. Ohnehin erschweren vorherrschende gesell-
schaftliche Deutungsmuster, namlich die allgegenwartige Gleich-
heitsrhetorik und das gerade bei Jugendlichen fest verankerte
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Gleichheitsgebot, die Thematisierung vorhandener sozialer Un-
gleichheiten zwischen den Geschlechtern. Allein die Benennung
von Geschlechterasymmetrien mutet dann wie ein Riickfall in
voremanzipatorische Zeiten an und kollidiert mit dem Selbstver-
stdndnis einer jlingeren Frauengeneration, die sich im Vergleich
zu fritheren als durchaus emanzipiert und gleichgestellt definiert
(vgl. dazu Geissler/Oechsle 1996, Oechsle/Geissler 1998). Die
Analyse der Geschlechterverhaltnisse als Kritik an restriktiven
institutionellen und strukturellen Voraussetzungen fiir die Ent-
faltung personlicher Potenziale und Optionen kann daher leicht
verwechselt werden mit einer Kritik an der eigenen Person. Eine
solche Personalisierung, die in der Regel latente Schuldzuwei-
sungen einschliefSt, indem sie die Médchen als Opfer und die
Jungen als Téter erscheinen lédsst, erzeugt entsprechende Ab-
wehr. Vor diesem Hintergrund erkldrt sich der Eindruck vieler
Lehrerinnen und Lehrer, dass das Gleichstellungsthema , mega-
out” sei (vgl. von Borries 2000).

Umgekehrt gibt es aber gerade bei Madchen und jungen Frau-
en, auch das zeigen Unterrichtserfahrungen, ein ausgeprégtes In-
teresse an der Geschlechterthematik, insbesondere wenn es um Fra-
gen der Vereinbarkeit von Familie und Beruf, der beruflichen
Orientierung und der privaten Lebensfithrung und um konkre-
tes Wissen zu den einschldgigen Strukturdaten geht. Hier gilt es
also die Balance zu halten zwischen persdnlicher Betroffenheit
und analytischer Distanz, denn die affektive und in manchen
Fillen existenzielle Brisanz des Themas ist bei beiden Geschlech-
tern uniibersehbar. Sie verweist auf die Notwendigkeit und
gleichzeitig auf die Schwierigkeit, das Thema angemessen im
Unterricht zu behandeln und kiinftige Lehrerinnen und Lehrer
im Rahmen ihrer fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen
Ausbildung gezielt darauf vorzubereiten. Auch aus unterrichts-
praktischer Sicht stellt der Wandel im Geschlechterverhéltnis al-
so0 eine zentrale Herausforderung fiir eine geschlechterbezogene
{politische) Bildung dar.

Dass die Auseinandersetzung damit allerdings nicht nur
hinter verschlossenen Tiiren von Klassenzimmern stattfindet,
sondern auch die , heimlichen Botschaften” des Schulalltags be-
deutsam sind, darauf hat die Koedukationsforschung seit den
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90er Jahren immer wieder aufmerksam gemacht. Schulen sind
nicht nur in ihrer hierarchischen Struktur, sondern oft auch in
ihrem duBleren Erscheinungsbild médnnerdominierte Réume: In
den ménnlichen ,Ahnengalerien” in den Fluren der Gebdude
bis hin zu den raumgreifenden Spielen der Jungen auf dem
Schulhof dokumentiert sich hier nicht selten eine unreflektierte
Marginalisierung des Weiblichen. Mddchen und Jungen sollten
stattdessen die Erfahrung eines gleichberechtigten Zusammen-
lebens der Geschlechter in der Schule machen kénnen. Dazu
kann die Gestaltung des Schullebens und der schulischen Um-
gebung, die die kulturellen Leistungen beider Geschlechter
sichtbar macht, den Bediirfnissen beider Geschlechter Raum
gibt und eine Organisationskultur und —struktur entwickelt, die
auf den Abbau von Geschlechterhierarchien gerichtet ist, einen
wertvollen Beitrag leisten.
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Daniela Orner

Geschlechtssensible Piidagogik im Kindergarten

Im September 1999 startete ein ganz besonderes Kindergarten-
projekt: der erste ,Geschlechtssensible Kindergarten” in Wien
im Kindertagesheim (KTH), 1150, Brunhildengasse 1A. Laufzeit:
September 1999 bis Juni 2002; anschlieBend wird das KTH als
~Regelkindergarten mit besonderem Schwerpunkt” weiter-
geftihrt.

In insgesamt vier Gruppen kénnen Kinder von 1,5 Jahren bis
zum Schuleintritt betreut werden. Zwei Gruppen werden als
Kleinkindergruppen geftihrt (1,5 — 3 Jahre), zwei weitere Grup-
pen sind als Familiengruppen fiir 3-6jahrige Kinder konzipiert.
Das Kindertagesheim ist ganzjéhrig (mit Ausnahme einer Woche
im August), Montag bis Freitag von 6.30 — 17.30 Uhr geéffnet.

Jeder Gruppe stehen 2 Betreuer/innen zur Seite, wovon je ei-
ne/r Absolvent/in einer Bildungsanstalt fiir Kindergartenpad-
agogik ist. In der Kleinkinderkrippe werden max. 16 Kinder be-
treut, in der Familiengruppe max. 25.

Das pédagogische Konzept des ,Geschlechtssensiblen Kin-
dergartens” basiert auf der Erkenntnis, dass das Geschlecht eines
Menschen Einfluss auf die Lebensgeschichte hat und die Ausbil-
dung von Fihigkeiten und Fertigkeiten beeinflusst. Es ist also
von Bedeutung, ob ein Kind ,Méadchen” oder Bub” ist, denn
auch heute noch lernen Kinder von Geburt an, wie sie ihrer Ge-
schlechterrolle zu entsprechen haben.

Im KTH Brunhildengasse haben wir uns zum Ziel gesetzt,
Handlungsspielrdume von Médchen und Buben zu erweitern. Es
geht also nicht darum, Méddchen den Buben anzupassen oder Bu-
ben ,weiblicher” zu machen, sondern viel mehr darum, Mad-
chen und Buben neue und vor allem zum géngigen Geschlech-
terrollenstereotyp alternierende Moglichkeiten zu bieten.

Das piidagogische Konzept

setzt Schwerpunkte in vier Bereichen:

Raumkonzept

Wir suchen nach Méglichkeiten, spezifische Spielbereiche (Pup-
penecke, Bauecke, ...) und die dadurch entstehende Geschlech-
terzuordnung zu vermeiden. Die Ausstattung (Lego, Puppenge-
schirr, ...} ist natiirlich vorhanden. Allerdings wird das Spielgut
flexibel gelagert, die Kinder kénnen Rollcontainer mit dem ge-
wiihlten Spielmaterial iiberall dort hinrollen, wo sie es gerade
brauchen. So haben Méadchen und Buben die Chance, das ge-
samte Spielmaterial zu nutzen, auch das, das sonst immer im
Spielbereich, der dem anderen Geschlecht zugeordnet war, ,,ver-
steckt” war.

Personalkonzept

Kinder sollen Méanner und Frauen im Alltag — den sie ja zu ei-
nem grofsen Teil im Kindergarten verbringen — in verschiedenen
Rollen und hierarchischen Positionen erleben kénnen. Ménner,
die Versorgungsarbeit leisten. Frauen, die mit den Kindern bau-
en und konstruieren. In unserem KTH sind daher Frauen und
Minner tatig. Beinahe wichtiger als das Vorhandensein von
Ménnern im KTH ist jedoch der reflektierte Umgang des Betreu-
ungsteams mit der eigenen Geschlechterrolle.

Planung und Reflexion

Ein eigenes Planungs- und Reflexionsschema unterstiitzt die Ar-
beit der Kindergartenpddagoglnnen. Z. B. durch gezielte Aus-
wahl der Bildungsmittel (Lieder, Fingerspiele, ...). Spezielle Akti-
vitédten fiir Madchen (z.B. beim Lego mitspielen, Arbeiten an der
Werkbank) und Buben (z. B. Verbalisieren von Gefiihlen, Pup-
penkinder wickeln, ...) ergédnzen das Angebot. Ein bewusster
Sprachgebrauch durch das Ansprechen von Méddchen und Bu-
ben und durch das Vermeiden von ausschliellich médnnlichen
Formen soll zur Selbstverstandlichkeit werden.

Elternarbeit
Das Kind kann nicht losgel&st von seinen primdren Bezugsper-
sonen — den Eltern — gesehen werden. Sie gestalten und prégen
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die kindliche Lebensumwelt entscheidend. Wir berl'icksichtigeAn
diese Tatsache in unserem pédagogischen Konzept, indem wir
die kindlichen Bezugspersonen als Partnerinnen und Partner se-
hen und den Erziehungsprozess mit ihnen gemeinsam gestalten
wollen. Das geschieht einerseits durch spezielle Elte%'nabende,
vor allem jedoch in der Alltagsarbeit. Je jlinger das Kind, fles’Fo
cher sind es Miitter, die fiir die Belange des Kindes zustindig
scheinen.

Doch auch Viter sind Eltern. Wir bemtihen uns, dieser Tatsa-
che gerecht zu werden, indem wir sie zum Be‘is.piel gezielt an-
sprechen, wenn ihr Kind wieder Windeln benétigt oder Erledi-
gungen fiir einen Ausflug getroffen werden sollen.

Grondsiitzliche Uberlegungen

Geschlechtssensible Padagogik kann kein zeitlich begr(?nztes
Projekt und auch keine Methode sein. Sie ist All‘tagsarbelt LU:‘ld
fliet in jeden Bereich des Kindergartenwesens ein. Es geht hl.er
vielmehr um eine Haltung, die Wertvorstellungen widerspie-
gelt‘ . o .

Ist es relevant, dass die Handlungsspielrdume von Maddchen
erweitert werden? Soll kleinen Buben "iiber die typischen
Tatigkeiten hinaus zusétzliche Lern- und Ubungsfelder ge.zboten
werden? Welche Rolle wird Midchen/Frauen zugeschrieben?
Und welche Fahigkeiten sollen sie dafiir erwerben? Welche Fer-
tigkeiten werden gefordert? Und welches Verhalten, .welche Ak_
tionen sollen bei Buben unterstiitzt werden, damit sie dem Bild
von Minnlichkeit entsprechen? Viele Rollenstereotype trage?n
wir unbewusst weiter. Es kann daher sehr hilfreich sein, sich 1'n
der ein oder anderen Fortbildung intensiver mit der Themat1}<
der ,Geschlechtssensiblen Kleinkind padagogik” zu b?SChéftl—
gen. Denn im Kindergarten, in der Kleinkinderkrippe, im Hort
unterstiitzen und die dort tatigen Pddagoginnen und Pddagogen
wesentlich die gesellschaftlichen Erwartungen an das Kind.

Von besonderer Bedeutung ist daher die Auseinandersetzung
der Betreuerinnen und Betreuer mit ihrer eigenen Frauen- bzw.
Minnerrolle.

-
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Mario Ruthofer, Kindergartenpddagoge, schreibt dazu:

~Es gibt wenige Manner in diesem Beruf, als Kindergértner
fiihlte ich mich immer als etwas Exotisches. Ich war daher hoch-
erfreut, von einem Projekt zu héren, in dem in jeder Gruppe eine
Frau und ein Mann arbeiten sollen. Endlich wire ich nicht mehr
der einzige Mann, endlich kénnte ich in Ruhe arbeiten und die
Aufmerksamkeit von Eltern, Kolleginnen und Kindern wiirde
sich auf andere aufteilen! Meine Erleichterung war grofi, nicht
mehr alles reparieren oder immer etwas schleppen oder heben
zu miissen, nur weil ich der einzige Mann in greifbarer Nihe bin.
Ebenso sah ich es als deutliche Entlastung, nicht mehr automa-
tisch fiir Action zusténdig zu sein.

Mein Selbstverstandnis als mannlicher Kleinkindpadagoge
musste ich ohne Muster entwickeln, da ich im Zuge meiner Aus-
bildung immer weibliche Rollenvorbilder hatte. Einerseits bilde-
te sich mein berufliches Selbstbild aus dem Herstellen von Untet-
schieden und durch Abgrenzung. Auf der anderen Seite hatte
und habe ich jedoch auch die Méglichkeit, von Kolleginnen vie-
les abzuschauen, Anregungen und Unterstiitzung zu bekom-
men.

Vor allem zu Beginn des Projektes wollte ich unter keinen
Umsténden durch das géngige Muster des ,Mann-Seins’ auffal-
len, z.B. durch geringere Leistung, quasi ,minnlich sonst aber
nichts’. Dariiber hinaus wollte ich den Eltern zeigen, dass ich die
gleichen beruflichen Qualifikationen besitze wie meine Kollegin-
nen.

Ich arbeite in einer Kleinkindergruppe und im ersten Jahr
spiirte ich deutlich Zweifel und Unsicherheit von den Eltern, ob
ich mit so jungen Kindern iberhaupt umgehen kénne. Diese
Wahrnehmung machte mich betroffen, darauf war ich nicht vor-
bereitet. Um keine Angriffsfliche zu bieten, iibte ich mich in
Fiirsorglichkeit, im Windel wechseln und machte auch interes-
sante Erfahrungen mit meinen sozialisationsspezifischen Defizi-
ten als Bub. Ich sammelte erste Erfahrungen beim Spielen mit
Puppen. Dabei bemerkte ich, wie einfallslos und ungeduldig ich
war - ich wusste nicht viel mit den Puppen anzustellen. Meine
Rollenspiele als Bub waren Indianer, Cowboy, Kung-Fu Meister.
Es ging immer um Helden, die allerhand erlebten und vieles
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konnten. Alltdgliches nachzuahmen wie kochen, einkaufen, pfle-
gen, ein Gespréch fiihren, zufrieden sein,... hatte ich als Bub nicht
gelernt. Dabei war ich ohnehin einer der ruhigeren, beobachten-
den Buben. Ich frage mich daher, wie viel mehr die sogenannten
,richtigen’, lauten, wilden Buben durch Rollenspiel und Material
in ihrem tradierten Spielverhalten geprégt wurden.

Wenn ich mich in meinem Freundeskreis umsehe, hat fast je-
der Bub zumindest eine Puppe, die wenigsten spielen jedoch da-
mit. Mich wundert das auch nicht sehr, denn ich beobachte, dass
Viter und Miitter keine Impulse setzen. Sie beschaftigen sich
nicht gemeinsam mit ihren Sohnen und den Puppenkindern:
Und so bleibt es dann meist bei einer ,Alibi-Puppe’, es werden
keine erginzenden Teile nachgekauft mit dem Argument, er
spielt eh nicht damit’.

Wenn ich an die Zukunft denke, ist mir wichtig, dass Méad-
chen und Buben Minner erleben konnen, die zufrieden mit sich
sind. Miinner, die Interesse zeigen konnen, Zeit mit Kindern ver-
bringen und dennoch ,mit beiden Beinen fest im Leben stehen’.
Das wiren fiir Kinder richtige und wichtige Médnner.”

Maja Buch, Kindergartenpadagogin und stellvertretende Leite-
rin des Kindertagesheims, betrachtet den Prozess einer ge-
schlechtergerechten Kleinkindpadagogik aus Frauensicht:

»Zu Projektbeginn war ich davon iiberzeugt, eine emanzipi-
erte und selbstbewusste Frauen zu sein, die sich erfolgreich Un-~
gerechtigkeit und Ungleichbehandlung widersetzt. Doch schon
in den ersten Fortbildungen! wurde mir bewusst, dass auch ich
von vielen Faktoren meimer eigenen Sozialisation geprégt bim.

Es traf mich oft schmerzlich, wie viele Moglichkeiten mir ver-
sperrt geblieben, wie viele Richtungen mir vorgegeben, wie viele
Fertigkeiten nie erworben worden waren, nur weil ich immer
wieder bewusst oder unbewusst auf mein Geschlecht reduziert

1  Da 1999 nicht damit zu rechnen war, dass AbsolventInnen der Bil-
dungsanstalten fiir Kindergartenpédagogik im Zuge der Ausbildung
mit geschlechtsrollenspezifischer Sozialisation konfrontiert wurden,
planten wir vor Projektbeginn einen sechswochigen Personalschu-
lungsblock ein.
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wurde. Und selbst wenn meine Eltern mir in vielerlei Hinsicht
Tore gedffnet haben, gab es noch immer genug Umweltfaktoren,
die mich in bestimmte Richtungen lenkten.

Doch nicht nur in der Reflexion der Vergangenheit, auch im
bewussten Wahrmehmen meines Erwachsenenalltags musste ich
Geschlechtsrollenstereotype feststellen. Es begann mir aufzufal-
len, wenn ich in Diskussionen von Minnern unterbrochen oder
gar zum Schweigen gebracht wurde. Oder dass ich bei techni-
schen oder kraftanfordernden Aufgabenstellungen einen Mann
um Hilfe bat, bevor ich es selbst probierte. Ich nahm wahr, wie
oft ich in einer Warteschlange, bei der U-Bahn oder am Gehsteig
einfach weggedrangt wurde. Und ganz besonders fiel mir auf,
wenn Frauen auf ihr Aufleres reduziert wurden — negativ wie
positiv.

In der Arbeit mit den Kindern schien es mir dadurch immer
wichtiger, die fiir Gleichberechtigung notwendigen Eigenschaf-
ten beider Geschlechter so frith wie méglich vorzubereiten und
den Anspruch der Kinder auf ihre individuellen Vorlieben unab-
héngig von gesellschaftlichen Erwartungen zu festigen.

Natiirlich hatte ich oft Schwierigkeiten mit geschlechtsrollen-
typischen Verhaltensweisen und Zuschreibungen (raunzige, trat-
schende, dngstliche Maddchen und starke, harte, ungehorsame
Buben). Sie irritierten mich gerade deshalb, weil sie so eng mit
meiner eigenen Sozialisation verwoben sind. Gedanken wie: ,Ich
will nicht, dass sie sich auch nie traut ... dass sie auch von Buben
unterdriickt und iibersimmt wird ... dass sie auch alles tut, was
ihr gesagt wird...” erzeugten oft Ohnmacht und Wut.

Das anféngliche Unvermdgen von Buben, sich der eigenen
Gefiihle bewusst zu werden oder diese gar zu artikulieren bzw.
das ,Ubersetzen’ von Empfindungen auf aggressive oder sportli-
che Ebene, ihre selbstverstindliche Behauptung in der Gruppe,
machte mich ebenfalls in Erinnerung an mein persénliches Erle-
ben von Ménnern im beruflichen und auch privaten Kontext wii-
tend.

Mit Stolz beobachte ich jedoch die Entwicklung des Selbstbe-
wusstseins einzelner Kinder. Wenn sie ihr neu erworbenes
Selbstverstdndnis zum Beispiel plétzlich verteidigen (Aussage
Maédchen: fGeh weg! Ich bin ein starkes Médchen!’; Bub: ,Ich bin
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so traurig, dass ich jetzt weinen willl"). Besonders freut mich die
Selbstverstindlichkeit, mit der diese Entwicklung von Kindern
beiderlei Geschlechts akzeptiert und auch getragen wird.

Fiir mich ist wichtig, dass der Prozess der Emanzipation nie
abgeschlossen ist und wir immer wieder vor neuen Aufgaben
stehen. Und es ist ein beruhigender Gedanke, dass ,unsere’ Mad-
chen einige wichtige Pfeiler ihres Selbstbewusstseins als Frau
und ,unsere’ Buben die Fahigkeit, ihrer Personlichkeit selbstver-
standlich auch sensible und fiirsorgende Bereiche zuzuordnen,
bereits in jungen Jahren erwerben konnen.”

Elisabeth Meier, Kindergartenpddagogin, betreut in einer Kin-
dergartengruppe 25 Kinder im Alter von 3-6 Jahren. Sie berichtet
zur Frage ,Wie sieht geschlechtssensible Padagogik nun in der
Praxis, im Kindergartenalltag aus?”:

,Mir ist wichtig, dass Médchen und Buben in meiner Gruppe
in keine vorgeschriebene Rolle gedréngt werden. Es soll ihnen
offen stehen, womit sie sich beschéftigen. Madchen klettern auf
Biume, springen in Pfiitzen und flitzen mit den Autos herum,
genauso wie sie sich schminken, mit Puppen spielen, mit Hinga-
be zeichnen und singen. Auch Buben sollen all diese Moglichkei-
ten offen stehen. Damit Médchen und Buben ein erweitertes
Handlungsspektrum erwerben konnen, braucht es jedoch Anre-
gungen und Impulse.

Kochen und Backen ist bei Madchen und Buben eine sehr be-
liebte Beschiftigung. Mit der Zeit ist mir jedoch aufgefallen, dass
Buben zwar genauso gerne wie Médchen kochen, das Wegrau-
men der Zutaten, der beniitzten Gegenstande und das Reinigen
der Arbeitsfliche war jedoch weniger beliebt. Fiir die Madchen
waren diese Arbeiten selbstverstindlich, die Buben unserer
Gruppe schienen nicht zu erkennen, dass zum Kochen auch das
Wegriaumen dazugehort. Ich setzte mir daher zum Ziel, haus-
wirtschaftliche Tatigkeiten mit Buben durchzufithren und beson-
ders darauf zu achten, dass sie Vorgénge vom Anfang (herrich-
ten, kochen) bis zum Ende (wegraumen, reinigen) durchfiihren.

Nicht nur bei besonderen Angeboten, auch im Alltag versuche
ich, Buben Versorgungsarbeit und hauswirtschaftliche Tatig-
keiten niher zu bringen. Besonders attraktiv finden sie es zum
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Beispiel, alleine mit mir oder der Helferin in der Gruppe bleiben
zu kdnnen um Staub zu saugen, die Tische fiir das Mittagessen
zu decken, Spielsachen zu reinigen oder die Wische zusammen
zu legen.

Neben den Méglichkeiten erkenne ich aber oft auch Grenzen
im Kindergartenalltag,

In unserem Kindergarten haben wir eine sogenannte ,Bewe-
gungsbaustelle’ eingerichtet. Sie ist ausgestattet mit grofien
Schaumstoffbausteinen, einer Sprossenwand, Kletterstangen, ei-
ner Langbank und auch einem Trampolin. Dort soll es Méddchen
und Buben méglich sein, Raumerfahrung zu sammeln, ihre
Grobmotorik zu schulen und einfach Freude an Bewegung zu
haben. Damit alle Kinder dieses Angebot nutzen kénnen, zum
Beispiel auch die eher ruhigen, schiichternen Maddchen, setzte ich
Zeiten fest, zu denen nur Méddchen oder nur Buben die Bewe-
gungsbaustelle besuchen kénnen.

Ich hatte den Eindruck, dass diese Mdglichkeit prinzipiell von
allen Kindern freudig wahrgenommen wird. Bis ich eines Vor-
mittags genauer hinsah: Ich fand eine Gruppe von Madchen ver-
steckt in einem selbst gebauten Haus. Sie tobten nicht und turn-
ten nicht. Sie saflen drinnen und spielten in aller Ruhe ein Kar-
tenspiel. Der fiir sie reservierte Bereich wurde also auch zum Zu-
rlickziehen, flir Ruhe und didaktische Spiele genutzt. Buben
jedoch entdeckte ich noch nie bei ruhigen Beschiftigungen auf
der Bewegungsbaustelle.

Anregungen und Impulse setzte ich zum Beispiel auch durch
themenspezifisches Arbeiten. Wir wihlten als Schwerpunktthe-
ma ,Hexen’, die Kinder hérten nicht, wie sonst weit verbreitet,
von b&sen, alten Frauen sondern von weisen Frauen, die geschei-
ter waren als viele andere Menschen. Wichtig war mir, dass vor
allem die Médchen erfuhren, dass es beim Verkleiden nicht nur
die Rolle der schénen Prinzessin fiir sie gibt, sondern dass es
auch lustvoll sein kann, sich als junge oder alte weise Frau zu
verkleiden.

Zu jeder Hexe gehort ein Hexenhaus. Nach diesem Motto
bauten wir mit groen Schachteln und Kartons ein Haus. An-
fangs probierten wir, wie die Winde wohl am stabilsten sein
wiirden. Danach wurden die Schachteln mit Kleister bestrichen
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und die Mauer wurde mit Zeitungspapier tapeziert. Mit beson-
derem Augenmerk auf Maddchen und Buben konnten die Kinde.r
bei diesem Projekt vielfdltige Erfahrungen machen: Grofiflachi-
ges, kreatives, losungsorientiertes Arbeiten, bauen, konstruieren,
Gesetze der Statik erleben, und auch die sozialen Fahigkeiten
konnten beim gemeinsamen Agieren geiibt werden.

Ich méchte den Kindern in meiner Gruppe méglichst viele
Méglichkeiten erdffnen. Es geht mir nicht darum, sie ,umzupo-
len’, ich méchte ihnen nichts aufzwingen.

Mein Ziel ist, Begabungen und Vorlieben zu férdern und zu
unterstiitzen. Es soll keinen Unterschied machen, ob ein Kind
nun ein Midchen oder ein Bub ist. Aber damit bestehende Unter-
schiede zwischen den Geschlechtern verschwinden, ist es not-
wendig, in einem ersten Schritt die tatsichlich existierenden, ge-
sellschaftlich konstruierten Unterschiede einmal wahrzuneh-
men. Frei nach dem Motto: ,Unterschiede machen, damit Unter-

schiede kleiner werden’!”

Erfahrungen im Kindergartenalltag

Karin Rosenlechner ist Kindergartenpddagogin in einer Klein-
kindergruppe. Sie beobachtet:

»Schon die jungen Midchen sind bescheidener, wenn es dar-
um geht, sich Raum zu nehmen. Sei es nun konkret ein Platz
zum Bauen, der Raum sich zu artikulieren und gehért zu werden
oder die Beriicksichtigung der eigenen Bediirfnisse. Genau diese
Beobachtungen fordern mich immer wieder heraus, fiir Mad-
chen Raum zu schaffen, der es ihnen erméglicht, in threm Tun
uneingeschrinkt agieren zu kénnen. Méglichkeiten sehe ich 1n
Quotenregelung und Reifverschlussprinzip, z.B. bei der Austei-
lung von Spielmaterialien {ein Auto fiir die Lena, ein Auto fiir
den Stefan, ein Auto fiir die Barbara, ...) oder durch Teppiche, die
Spielflichen klar abgrenzen. Positive Verstirkung der Médcher},
wenn sie ihren Raum verteidigen, sollen sie auf dem Weg zu ei-
nem erweiterten Handlungsspielraum unterstiitzen.

Wenn es darum geht, eigene Grenzen zu erspiiren und ihre
Achtung einzufordern, zeigen sich deutliche Unterschiede. Ich
erlebte z.B. Lisa (2,4].) oft als ein zuriickgezogenes und eher be-
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obachtendes Gruppenmitglied. Sehr leicht gelang es anderen Kin-
dern, ihr Spielmaterial wegzunehmen, oft war sie kérperlichen
Ubergriffen ausgesetzt. Sie standig in Schutz zu nehmen wire ei-
ne Mdglichkeit gewesen. Ich entschied mich jedoch, sie darin zu
bestérken, sich zu wehren. Immer éfter hore ich von ihr nun ,Ich
mag das nicht! Das gehort mir! Geh weg!”.

Deutlich wird das Mafl der geschlechtsrollentypischen Pri-
gung auch an den bevorzugten Spielmaterialien. In der Einge-
wohnungsphase, beim Prozess des Loslésens von den primaren
Bezugspersonen beobachte ich zum Beispiel bei Madchen, dass
sie Schutz und Geborgenheit durch so ,typische’ Spielsachen wie
Puppen oder Stofftiere suchen. Buben scheinen auf den ersten
Blick ohne all diese Hilfsmittel auszukommen, sie bringen allen-
falls Autos oder Hartgummifiguren mit.

Es erscheint mir notwendig, eine Briicke zu schlagen zwi-
schen sogenannten ,Buben-’ und ,Madchenspielen’ und dadurch
neue, erweiterte Zuginge zu schaffen. So bauen wir z.B. fiir An-
nas Puppe aus Bausteinen und Decken ein Haus oder kochen ein
kostliches Gericht fiir Alexanders hungrigen Drachen.

In meiner Gruppe erlebe ich Buben durchaus als sensibel und
bereit, sich Emotionen zu 6ffnen. Es braucht jedoch den richtigen
Rahmen und die Sicherheit und Akzeptanz der Gruppe. Im Rol-
lenspiel nehme ich zum Beispiel immer wieder Situationen wahr,
in denen Buben - angeleitet durch die Vorbildwirkung der
ménnlichen Bezugsperson — sehr deutlich vorfiihren, dass sie
nicht nur fiirsorgliche Puppenviter sein kénnen, sondern auch
Gefallen daran finden.

Wiéhrend Midchen dem Thema ,Angst’ meist sehr offen be-
gegnen, Situationen und Erinnerungen an angstbesetzte Momen-
te schildern und entsprechende Ausdrucksformen fiir negative
Emotionen finden, beobachte ich dies bei vielen Buben nur sehr
verhalten, Kiirzlich stellte ich Christian die Frage, ob auch er
manchmal Angst habe. Schnell gebirdete er sich als wildes Tier
mit den Worten: ,Ich habe keine Angst, weil ich bin ein starker
Léwe und der kann dich auffressen.”

Interessant ist zu beobachten, worin die hiufigsten Konflikt-
ursachen in unserer Gruppe liegen: Meist geht es darum, dass
Buben - im Gegensatz zu vielen Médchen ~ sofortige Bediirfnis-
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befriedigung einfordern und Vertrostungen auf einen spéteren
Zeitpunkt nur schwer akzeptieren konnen. Immer wieder erlebe
ich Buben, die ihre Unstimmigkeiten unter Zuhilfenahme ihrer
kérperlichen Kréfte austragen. Sie scheinen sich ihre Bediirfnis-
befriedigung, ihr ,Recht’ innerhalb der Gruppe regelrecht zu er-
kampfen.”

Erfahrungen in der Elternarbeit

Obwohl es sich bei unserer Einrichtung um einen Kindergarten
handelt, spielen auch die primédren Bezugspersonen unserer
Giste — die Eltern — eine wichtige Rolle. Mario Ruthofer halt fest:
Mir fallt auf, dass erstaunlich viele Viter bei der Eingewdh-
nung? ihres Kindes mitgekommen sind. Und auch zu Eltern-
abenden in meiner Gruppe kommen weit mehr Viter als in den
Gruppen, die von einer Kindergartenpadagogin betreut werden.
Ich weifl nicht, ob das mit mir als Mann im Kindergarten
zusammenhiéngt, aber der Anteil der Viter, die auch im Erzie-
hungsalltag prasent sind, ist erstaunlich hoch.”

Maja Buch bemerkt interessante Unterschiede im Alltag mit
Vitern und Miittern: ,Ich begegne immer wieder Viatern, die
Frauen in ihrer padagogischen Kompetenz nicht ernstnehmen.
Viter, die BetreuerInnen duzen, auch wenn wir auf professionel-
ler Ebene bewusst ,per-Sie’ sind. Viter, die nicht zu Elternaben-
den oder Gesprachsterminen erscheinen. Vater, die an sie gerich-
tete Ersuchen (wieder Windeln besorgen, ...) an die Mutter ihres
Kindes weiterleiten. Diese Erfahrungen deprimieren, vor allem
wenn diese Punkte beim ménnlichen Kollegen funktionieren. Es
fallt mir aber auch in meiner Eigenschaft als Kindergartenpad-
agogin und als Frau auf, dass ich mich selbst sehr oft an die Miit-
ter und nicht an die Véter wende. Wenn zum Beispiel das Kind
krank ist und ich einen der beiden berufstitigen Elternteile am
Arbeitsplatz anrufen muss.”

2 Als Eingewdhnungsphase bezeichnen wir den mehrstufigen Prozess,
den ein Kind bewiltigt, wenn es mit dem Besuch des Kindergartens
beginnt. In den meisten Féllen wird das Kind bei diesem Schritt von
der Mutter begleitet.
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Gedanken zum Abschluss

Vieles geht uns zu langsam, ist nicht weitreichend genug, erfor-
dert viel Kraft und Energie. Ein geschlechtssensibler Kindergar-
ten allein kann die oft sehr beschrankende Wirklichkeit, in der
Kinder leben, nicht dndern. Geschlechtssensible Kleinkindpéada-
gogik, das Wahrnehmen sozialisationsbedingter Unterschiede
bereits bei Kindergartenkindern ist jedoch ein wesentlicher
Schritt Richtung Gleichstellung, Gleichberechtigung und echte
Chancengleichheit von Frauen und Ménnern. Im Kinderta-
gesheim Brunhildengasse haben wir uns daher auf den Weg ge-
macht, die Wirklichkeit ein gutes Stlick médchen- und buben-
freundlicher zu gestalten.
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Miidchen- und Bubenarbeit in einer Volksschule

Interview mit Andrea Kerschhaummayr, einer Volksschullehrerin'

Sie haben letztes Schuljahr in einer 4. Volksschulklasse ein Gen-
derprojekt durchgefiihrt. Konnten Sie zundchst die Rahmenbedin-
gungen (Zahl der Kinder, Situation der Klasse, ...) beschreiben?

In meinem ersten Dienstjahr habe ich gemeinsam mit einer Kol-
legin eine 4. Integrationsklasse im 16. Bezirk libernommen.
Vorausschicken méchte ich, dass ich mich zwar schon seit eini-
ger Zeit mit Genderthemen auseinandersetze, aber dieses Pro-
jekt? war der erste Versuch, in der Theorie erworbene Erkennt-
nisse in die Praxis umzusetzen.

Die Klasse bestand aus 19 Kindern — 10 Méadchen und 9 Bu--

ben. Nur ein Madchen hatte Deutsch als Muttersprache. Andere
Muttersprachen waren: Tiirkisch, Serbokroatisch, Bosnisch, Al-
banisch und Persisch.

Die Kinder haben durch ihr Umfeld (Familie, Freunde,...) eine
sehr traditionelle Vorstellung von geschlechtsspezifischen Rol-
lenbildern erworben. Dies ist aber nicht zwingend und vor allem
nicht allein auf sozio-kulturelle Gegebenheiten zurlickzufiihren.

Was waren Thre Motive, Ziele und Absichten, die Sie mit diesem
Projekt verfolgt haben?
Im Mittelpunkt des Projekts sollte die Selbst- und Fremdwahr-
nehmung der Midchen und Buben stehen. Wie sehen sie sich
selbst als Bub oder Madchen, und wie wird das jeweils andere
Geschlecht wahrgenommen? Mit welchen Stereotypen sind die
Selbst- und Fremdbilder verbunden, und welche Moglichkeiten
gibt es, sie zu hinterfragen und zu dekonstruieren.

Als Voraussetzung dafiir sehe ich, den Selbstwert der Kinder

1 Die Fragen stellte Angelika Paseka

2 Der Begriff ,Projekt” soll hier fiir Unterrichtssequenzen stehen, die
im Verlauf einer Woche zum Thema ,Bub- und Midchen-Sein”
durchgeftihrt wurden.
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grundsétzlich und in weiterer Folge in ihrem jeweiligen Ge-
schlecht zu stdrken (,,Ich bin gerne Madchen oder Bub”). Erst aus
dieser sicheren Position heraus gibt es Moglichkeiten, alternative
Handlungsweisen abseits von Stereotypen anzubahnen.

Wichtig erschien mir, Mddchen und Buben in gleicher Weise
zu stdrken und ,,Schwichen” auszugleichen.

Als grofies langfristiges Ziel geschlechtssensiblen Arbeitens ~
das sicher nicht durch ein einmaliges Projekt zu erreichen ist —
sehe ich die Erkenntnis, dass es im Grunde genommen nicht auf
das Geschlecht ankommt, sondern vielmehr darauf, dass jedes
Kind mit seinen Fahigkeiten zahlt. ,Ich bin wichtig fiir die Klassen-
gemeinschaft, weil ich dieses oder jenes dazu beitragen kann und nicht,
weil ich ein Bub oder ein Mitdchen bin.” Durch zu starkes Betonen
und Suchen nach Differenzen besteht die Gefahr, Aggressionen
gegen das jeweils andere Geschlecht zu schiiren und Unterschie-
de zwischen den Geschlechtern festzuschreiben.

Was konkret haben Sie mit den Buben/Midchen getan? Bitte be-
schreiben Sie kurz den Projektverlauf.
Zu Projektbeginn versuchte ich mittels Impulsplakaten die Neu-
gier der Kinder am Thema zu wecken. Die Kinder sollten sich
die plakatierten Aussagen durchlesen und durch ,Plus (+)* und
»Minus (-)” ihre Zustimmung oder Ablehnung kundtun. Einige
Beispiele:

»~Midchen kénnen gut Fuflball spielen.”

,,Buben sollen im Haushalt mithelfen.”

~Madchen spielen gerne mit Autos.”

,Buben spielen gerne mit Puppen.”
Die Auswertung erfolgte zunichst in gemischtgeschlechtlichen
Kleingruppen. Jede Gruppe erhielt ein Plakat und stellte es an-
schliefend in der Grofigruppe vor. Die Gruppen bestimmten Ge-
sprachsleiter fiir die jeweiligen Themen des Plakats. Verschiede-
ne Meinungen wurden eingeholt und diskutiert.

Die Diskussionen hatte zu Beginn zur Folge, dass Mddchen
gegen Buben und Buben gegen Madchen argumentierten. Vor al-
lem die Buben wehrten sich gegen die Aussagen ,, Buben sollen zu

" Hause mithelfen.” und ,Buben spielen gerne mit Puppen.”. Bei ge-

nauerem Nachfragen zeigte sich aber, dass auch manche Véter
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der Kinder zu Hause ihren Teil an der Hausarbeit leisteten und
dass auch Buben der Klasse friiher mit Puppen spielten.

Als nichste Aufgabe sollten die Kinder nachspiiren, was am
Madchen- oder Bub-Sein besonders schén sei. Folgende Satzan-
fange wurden erganzt:

Ich bin gerne ein Miidchen, weil ....

Ich bin gerne ein Bub, weil ...

Gestiitzt auf diese fertiggestellten Sdtze interviewten sich
Médchen und Buben gegenseitig mit Hilfe eines Aufnahmege-
rits. In der Grofgruppe wurden die Ergebnisse prdsentiert. Hier
einige Beispiele aus den Antworten:

Ich bin gerne ein Bub, weil ....

ich stark bin.
ich gut Fuf$ball spielen kann.
ich {iberall hingehen kann.
ich cool bin.
die Méadchen fiir die Buben kochen.
. ich Auto fahren kann.
Ich bin gerne ein Médchen, weil ....
ich gerne Kleider anziehe,
Madchen gescheiter sind als die Buben.
ich fleifig bin.
die Madchen nicht so oft streiten.
ich stark bin und gut aussehe.

Besonders beschiftigte die Kinder die Aussage eines tiirkischen
Jungen, dass Buben — wenn sie dlter sind — {iberall alleine hinge-
hen kénnen. ,Midchen diirfen nicht alleine weggehen, weil sie von
Miinnern auf der Strafie geschlagen oder vergewaltigt werden konnen.”
Die Kinder erzihlten von ihren &lteren Geschwistern und den
Einschriankungen, die vor allem die Méadchen erfuhren.
Anschliefiend wurden in gleichgeschlechtlichen Gruppen gro-
Be Collagen zum Thema Midchen-Madchen” und ,,Buben-Bu-
ben” gestaltet, die im Sitzkreis erkldrt und dokumentiert wurden.

Welche positiven/negativen Erfahrungen haben Sie dabei ge-

macht? ‘
Die Kinder waren mit grofler Begeisterung und Interesse bei der

g
|
|
|
|
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Sache. Es war schon zu erleben, wie nachdriicklich sie ihre An-
sichten vertraten.

Einige Male kam es allerdings zu heftigen Auseinanderset-
zungen zwischen Buben und Médchen, die z. B. durch die Im-
pulsplakate ausgelgst wurden. Diese Auseinandersetzungen
verstirkten eine Abgrenzung der Geschlechter voneinander.

Meine Position als Leiterin des Projekts war nicht immer
leicht. Zu sehr tendierte ich dazu — trotz Selbstbeobachtung und
-reflexion - die Méddchen zu stirken. Die Buben waren fiir mich
viel schwerer zu erreichen und viel festgefahrener in ihren An-
sichten.

Konnten Sie lhre Ziele erreichen? Wenn nein, was waren aus I-
rer Sicht die Griinde dafiir? Oder anders gefragt: Ist es Ihnen ge-
lungen Geschlechterstereotype in Frage zu stellen, gleichsam zu
dekonstruieren?

Durch ein einmaliges Projekt sind die Ziele keineswegs zu er-
reichen. Das kann nur geschehen, wenn der Unterrichtsalltag
von den einschldgigen Zielperspektiven geprigt ist. Denn nur
durch langfristiges geschlechtssensibles Arbeiten von der ersten
Klasse an kann es zu wirklichen Erfolgen kommen.

Es zeigte sich, dass das Projekt — so wie ich es konzipiert hatte
- sicher nur bedingt greift.

Wie schon zuvor erwihnt, kann das Thematisieren von ,,Bub
und Midchen-Sein” im weitesten Sinne auch dazu beitragen,
dass sich Rollen verfestigen und Konkurrenz aufgebaut wird, die
vielleicht sogar vorher noch nicht vorhanden war,

Dennoch - die Kinder begannen zumindest ansatzweise in
den Gesprachen Rollenbilder zu hinterfragen oder sie zumindest
nicht mehr als einfach gegebene Tatsachen hinzunehmen. Eine
gewisse Sensibilisierung fiir geschlechtsspezifische Fragen, aller-
dings vor allem bei den Médchen, wurde erreicht.

In diesem Zusammenhang méchte ich noch einmal auf die
Problematik der Bubenarbeit zuriickkommen, die ich zuvor
schon kurz angesprochen habe. Gerade hierbei stofie ich als Frau
wiederholt an meine Grenzen. Es zeichnet sich deutlich ab, dass
in der Volksschule Ménner als Lehr- und Bezugspersonen fehlen,
die als alternative Vorbilder fiir die Buben fungieren kénnen. Es
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ware sinnvoll, in gemischtgeschlechtlichen Teams zumind.est
Zeitweise zu arbeiten. Die Situation in den Volksschulen ze%'gt,
dass dies aber auch aus organisatorischen Griinden kaum mog-
hd;/\lfzz die inhaltliche Struktur des Projekts betrifft, bin ich mitt-
lerweile der Meinung, dass vor allem tiber ,,ﬁbergeordnet(.e“‘ The-
men, die nicht vordergriindig das Geschlecht thema_t'1s1eref1,
wirkliche Erfolge zu erzielen sind. Mdgliche Beispiele wéren fiir
mich die Arbeitswelt, die Verteilung der Hausarbeit, Berufe und

Berufswahl.

Wie geht es Ihnen als engagierte Lehrerin, die sich sch.on lange
mit Genderfragen auseinandersetzt, mit den Ergebnissen des
Projekts?
Als bereichernd empfand ich das bessere Kennenlernfen der ver-
schiedenen Sichtweisen und Erfahrungswelten der Km.der.
Dennoch blieb eine gewisse Unzufriedenheit. Mir wurde
deutlich bewusst wie schwer es ist, bestehende Strukturen aufzu-
brechen und adédquate, altersgerechte Ansétze zu finden. .
Als wichtig erachte ich in diesem Zusammenhang das Experi-
mentieren und Ausprobieren. Konkretes Arbeiten an Genderthe-
men ist immer auch eine Gratwanderung, die kritische Selbstbe-
obachtung und Reflexion unerlasslich macht.

Wie schitzen Sie das Interesse Threr Kolleg/innen an Genderthe-
men ein? .
Im Schulalltag stole ich auf geringes Interesse. Das Unternc}}.ts-
prinzip ,Erziehung zur Gleichstellung von Frauefl und Man-
nern” scheint nur wenig bis gar nicht bekannt zu sem. )
Dessen Umsetzung ist sehr stark an personliche, pad-
agogische Anliegen, Motivationen und die Auseinandersetzung
mit Theorie gebunden. Es erfordert viel Ausdauer, g.eschlech’fs—
spezifische Themen wiederholt im LehrerInnenkolleg}um zu dis-
kutieren. Geschlechtssensibles Arbeiten steht und fallt mit der
personlichen Lebenseinstellung.
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PA.LS.

Partnerschafiliches Arbeiten in der Schule —
ein Hauptschulprojekt stellt sich vor!

Veronika Monka
Entstehungsgeschichte der PAIS-Klusse

Hintergriinde:

Wiéhrend meiner beruflichen Tétigkeit als Lehrerin empfand ich
es als sehr bedauernswert, dass ich im Rahmen des Unterrichts
den sogenannten ,angepassten” und lernwilligen Schiilerinnen
und Schiilern (mehrheitlich waren es Midchen) nur sehr wenig
Zeit widmen konnte. Mit Bedauern stellte ich auch fest, dass et-
liche Méddchen dem Unterrichtsgeschehen immer distanzierter
entgegentraten und die Stéraktionen einiger Schiiler als gege-
ben, als , nicht ver/anderbar” hinnahmen: , Die sind halt s0, da
kann man nichts machen!” In bubendominanten Klassen war es
fiir mich als Lehrerin besonders schwierig, den ruhigen, stillen
Schiilern Raum zu geben und sie vor ijergriffen — verbaler und
korperlicher Art — zu schiitzen.,

Beim Pausenverhalten von Schiilerinnen und Schiilern fiel mir
auf, dass vor allem die Knaben die Génge in Beschlag nahmen,
Fufsball spielten, wild herumliefen und , Freiriume” wie selbst-
verstandlich besetzten, wihrend sich die meisten Madchen auf
die Toiletten zurtickzogen oder am Rand des Ganges verweilten
und das Treiben ruhig beobachteten. Auf der fiinften Schulstufe
gelang es einigen Madchen, sich fiir das »~Gummihtipfen” auf
dem Gang Platz zu verschaffen. Mit der Zeit wurden sie in den
Klassenraum abgedrangt, bis auch schliellich dieser Raum von
einer Vielzahl von Schiilern okkupiert wurde.

Das unterschiedliche Verhalten der beiden Geschlechter wr-
de von den Lehrpersonen nicht hinterfragt, sondern eher zemen-
tiert: , Lasst sie (die Schiiler) doch Fufiball spielen, sie brauchen

1 Der umfangreiche Projektbericht ist erschienen unter:
Schneider, Claudia; Kaltenecker, Siegfried u.a.: PA.LS. Partnerschaft-
liches Arbeiten in der Institution Schule. Wien: bm:bwk. 2001.
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die Bewegung!” ,Buben sind nun mal........ 1 Es gab endlose De-
batten dariiber, ob Schiiler auf den Géngen FuBball spielen diir-
fen, welche Alternativen man anbieten kénnte usw., es gab aber
nur eine geringfiigige Parteilichkeit flir Madchen, oder anders
ausgedriickt: In der Institution Schule vermisste ich eine ge-
schlechtssensible Sichtweise und gelebte emanzipatorische Ge-
schlechterkultur.

Die Liste der Ereignisse, die mich dazu bewog, neue/alte We-
ge zu beschreiten, liefe sich beliebig fortsetzen. Nach einer inten-
siven Auseinandersetzung mit Lektiire zur reflektierten Koedu-
kation versuchte ich , Interessenten” fiir ein geschlechtssensibles
Pilotprojekt im HS-Bereich zu finden.

Ziele des Projekts laut Modellbeschreibung:

PAIS bedeutet Partnerschaftliches Arbeiten in der Institution
Schule

Die Schule muss entschieden fiir die Gleichstellung der Ge-
schlechter eintreten. Sie muss Médchen und Jungen so motivie-
ren, dass sie ihre Interessen, ihre Bildung, ihren Beruf und ihre
Rolle als Erwachsene unabhingig von den traditionell bei den Ge-
schlechtern tiberlieferten Rollen bestimmen. Die Schule muss
durch ihre Lehrinhalte und ihren padagogischen Ansatz dazu bei-
tragen, dass Madchen sich nicht von den Naturwissenschaften ab-
wenden. Der Physik-Chemie-Informatikunterricht muss sehr
frithzeitig einsetzen, d.h. vor der Adoleszenz. Die Schule muss
aber auch dafiir Sorge tragen, dass Buben sich dem fremdsprach-
lichen Bereich zuwenden. Madchen und Buben diirfen sich nicht
schon im Schulalter bestimmte Moglichkeiten verbauen.

Die Schule muss vor allem den Méadchen grofleres Selbstbe--

wusstsein vermitteln und ihr Selbstwertgefiihl stirken. Sie muss
aber auch den Buben die Méglichkeit des Einiibens emotionaler
und praktischer Reproduktionstatigkeiten ermoglichen.

Da Midchen und Jungen nicht die gleichen Priorititen haben,
sollte jeder Unterricht aus den Erfahrungen und Erlebnissen der
einen und der anderen schopfen. Die Einfithrung der Koedukati-
on sollte die Geschlechterrollenklischees vermindern und einen
gleichberechtigten, herrschaftsfreien Umgang zwischen Mad-
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chen und Buben erméglichen. Diesem Anspruch konnte die Ko-
edukation nicht gerecht werden. Je langer die Madchen den
koedukativen Schulbetrieb durchlaufen, desto eher verstummen
sie wahrend des Unterrichtsgeschehens. Auch ein Vordringen
der Madchen in traditionell mannliche Berufssparten konnte
nicht verwirklicht werden.

Nach 20 Jahren Koedukation konnte festgestellt werden, dass
Maédchen aus homogenen Klassenverbdnden einen iiberpropor-
tional héheren Anteil an technisch-mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Studien ausmachten, und dass Buben nach wie vor
eine gewisse Hemmschwelle oder ein gewisses Desinteresse den
Sprachen gegeniiber zeigten.

Es hat sich gezeigt, dass der Unterricht eher an den Interessen
der Buben ankniipft, jene bestimmen vorwiegend die Themen,
die Zeiteinteilung und die Methodik. AuBlerdem fordern sie
durch ihr Verhalten die volle Aufmerksamkeit der Lehrpersonen.

Das bloie Nebeneinandersitzen — die derzeitige Gestaltung

der Koedukation — kann die anfangs genannten Ziele somit nicht
erfiillen!

Das Projekt PAIS will nun folgende Ziele verwirklichen:

* Den Médchen und Buben ein erfolgreiches Lernen ermogli-
chen.

° Die Médchen in ihrem Selbstwertgefiihl bestirken.

e Schiichternen, unsicheren Buben helfen, sich einen anerkann-
ten Platz in der Gruppe zu schaffen.

® Den Médchen einen madchengerechten Zugang zu den na-
turwissenschaftlich-technischen Unterrichtsgegenstinden er-
mdglichen.

® Den Buben den Zugang zu den Fremdsprachen erméglichen.

e Homophobie bei den Buben abbauen.

* Neue Rollenbilder in einem geschiitzten Rahmen ausprobieren
und erproben mit dem Ziel, Verantwortung zu {ibernehmen

¢ Madchen ermutigen, geschlechtsspezifische Schienen hin-
sichtlich ihrer Berufswahl zu verlassen und neue Moglichkei-
ten in Betracht zu ziehen.

° Tradierte Rollenklischees abbauen und aufbrechen.

e Soziale Kompetenzen fordern.
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e Kommunikationsverhalten zwischen Jungen und Miadchen
verbessern.

e Praktika im Sozialbereich fiir Buben sowie Praktika im tech-
nischen Bereich fiir Madchen anbieten.

Wesentliche Siiulen des PAIS-Projekts sind:

1. die Freiwilligkeit (vonseiten der Eltern und der Lehrperso-
nen)

2. Lehrerinnen und Lehrer mit geschlechtsspezifischer Vorbil-
dung

3. das Teamverhiltnis von Frauen u. Méannern (bei fiinf Lehre-
rinnen zwei Méanner)

4. die Doppelbesetzung von Unterrichtsstunden und die sich
daraus resultierende Bildung von geschlechtshomogenen
Arbeitsgruppen

5. die Trennung der Geschlechter nach Bedarf (Mitsprache-
recht der Schiilerinnen und Schiiler)

6. das Schiilerinnen/Schiilerverhiltnis (mehr Méddchen als Bu-
ben)

7. die KOKOKO-Stunde (Kommunikation, Kooperation, Ko-
ordination, Selbstbehauptungs- u. Selbstverteidigungskurs)

8. das Voltigieren

9. die Praktika/der handlungsorientierte Unterricht (Kinder-
garten, Altenheime, Werkstitten des TGM, Schulbiifett,
Klassendienste)

10. die,Offenen Lernformen”

11. der verpflichtende Informatikunterricht ab der 5.Schulstufe

12. der vermehrte Einsatz von technischen Medien im Fremd-
sprachenunterricht

13. Erndhrung und Haushalt /Technisches Werken sind we-
sentliche Tragerfacher

14. berufskundliche Projekte

15. das Einbeziehen sdmtlicher auflerschulischer Angebote
(Sprungbrett, Selbstverteidigungstrainerinnen, EFEU, IT-Ta-
gung, MAD, Voltigieren, EEM., Lehrwerkstitten, BIWI,
Menschen aus dem Alltag, Méannerberatung...)

16. die wissenschaftliche Begleitung

17. Teamsupervision

Martin Henschl
Positive piidagogische Erfahrungen

Voltigieren:

Wir hatten zwei Schuljahre (5.+6. Klasse) die Méglichkeit einmal
pro Woche eine Stunde Heilpadagogisches Voltigieren in An-
spruch zu nehmen. Die Erfolge bei unseren Kindern mit Verhal-
tensauffalligkeiten, Gleichgewichtsstorungen, Teilleistungs- und
Lernschwichen waren aufergewhnlich!

Handlungsorientierter Block:

Um die sozialen Fahigkeiten der Kinder zu erweitern, hatten un-
sere SchiilerInnen in der 6. Klasse die Maéglichkeit, folgende 3
Themenbereiche zu ,durchlaufen”: sozialer Bereich, Schulbuf-
fet, handwerklicher & grafischer Bereich. Wochentlich wurde in
Kleingruppen ein drei-stiindiger Block organisiert.

Aufgaben und Ziele: Erweitern sozialer Kompetenzen, Geld
fiir die Klassenkassa, Vertiefen des Gemeinschaftssinns, Uben in
Verantwortung,.

Ziele im sozialen Bereich waren, dass die Kinder Erfahrun-
gen sammeln kénnen, Verantwortung iibernehmen lernen (ca-
reperson), Geduld und Ausdauer iiben sowie soziale Einrich-
tungen kennenlernen (Kindergirten und Altenheime). Die
Gruppe soll mindestens einen Monat lang eine Einrichtung be-
suchen koénnen, damit eine einigermafien kontinuierliche Zu-
sammenarbeit moglich ist. Am Ende eines jeden Themenbe-
reichs ist eine ausfiihrliche Nachbereitung geplant. Aktivititen:
gemeinsames Lernen, Basteln, Backen, Malen, Geschichten Vor-
lesen und Erzdhlen, Turnen, Spazierengehen,... Riickmel-
dungen der SchiilerInnen:

In allen Gruppen waren sie iiberrascht, wie anstrengend,
wild, vereinnahmend und grenziiberschreitend die Kinder im
Kindergarten sind. Im Pensionistinnenheim waren es Gertiche,
Horschwierigkeiten, Eigenheiten und Verwirrtheit der Bewohne-
rInnen, mit denen die SchiilerInnen nicht so gut zurecht kamen.
In Bezug auf beide Einrichtungen war ihnen die Verantwortung
der dort arbeitenden Menschen nicht bewusst.
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Neue Erfahrungen fiir die SchiilerInnen waren:

e klare Grenzen ziehen konnen, Verantwortung tibernehmen,
respektvoller Umgang miteinander, ,,UnterhalterIn” sein,

o Rollstuhlerfahrung und Kleinkinderfahrung.

Veronika Monka
Was ich gewonnen habe = positive Erfahrungen!

e Schiilerinnen bekommen ,,Raum” und besonders in der KO-
KOKO-Stunde habe ich Zeit fiir ihre Bediirfnisse.

o Ich habe ein System gefunden, das verschiedene Lernzu-
ginge fiir Schiilerinnen und Schiiler berticksichtigt. Im ge-
schlechtshomogenen Unterricht lassen sich gemeinsam mit
Schiilerinnen/Schiilern Themenlandkarten entwickeln, die
auf ihre Bediirfnisse abgestimmt sind.

e FEinen hohen Zufriedenheitsgrad bei den Schiilerinnen und
Schiilern/Eltern.

o Wihrend der offenen Lernphasen im Unterricht zeigt sich der
Fortschritt, den Schiilerinnen und Schiiler im Umgang mit-
einander gemacht haben.

o In der Klasse herrscht ein offenes Klima.

e Die Schiiler und Schiilerinnen haben laut schriftlicher Text-
aussagen erkannt, dass Hausarbeit und Kindererziehung
wichtige und arbeitsintensive Tatigkeiten sind, die zu wenig
gewtirdigt und nicht ausreichend bezahlt werden.

e Schiilerinnen haben Erfahrungen in den Lehrwerkstétten des
TGM gesammelt.

o Ftliche Midchen der PAIS-Klasse haben sich der Wahl zur
Klassensprecherin/Schulsprecherin gestellt.

e Ich kann Verantwortung an Kollegen abgeben. ,Bubenarbeit”
wird nun vorwiegend von Mannern geleistet.

e TIch achte sehr auf sexuelle Ubergriffe und thematisiere sie mit
den Betroffenen. Ich beziehe vor den Schiilerinnen und Schii-
lern eindeutig Position. Ich hole mir bei meinen Kollegen Un-
terstiitzung. Es erfolgt ein ,Schiiler zu Lehrer”-Gespréch!
Dieses Instrumentarium setze ich ganz bewusst ein!

o Fs gibt an unserer Schule nun verbindliche Regeln fiir das
Pausenverhalten. So ist das Fufiballspielen im Haus unter-
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sagt. Die Raumgestaltung, das ,Sich-Raum nehmen” wird
ausdiskutiert und transparent gemacht (KOKOKO-Stunde,
Klassenrat).

e Ich habe an einem intensiven Prozess des Miteinander teilge-
nommen und ich bin daran gewachsen! Ich habe dhnlich wie
die Schiilerinnen und Schiiler innerhalb der Schule/des Un-
terrichts erlebt, dass partnerschaftliches Miteinander auf ei-
nem stetigen Austausch von Befindlichkeiten, Wiinschen und
Sichtweisen beruht. Der Respekt vor den eigenen und frem-
den Bediirfnissen bildet die Grundlage fiir eine ehrliche Aus-
einandersetzung,.

Martin Henschl

Abentever , Mannlichkeit”:
Aus einer ldee wird eine Lehensweise

Das Ménnlichkeitsbild von Buben ist geprégt von den Superhel-
den der Medien. Viele haben keine ménnliche Bezugsperson, die
ihnen ein lebendiges Mannerbild bietet, das nicht dem zwangs-
heterosexuellen, weifsen Mannerklischee entspricht.

Die Auswahl ist daher oft beschrankt auf ,Sieger-sein-Miis-
sen” und ,Cool-sein-Miissen”. Thr Lebensbild wird von der

Zwangsvorstellung geleitet , der Mittelpunkt der Welt” sein zu
miissen.

Ziele der Arbeit mit Buben waren daher:

e Unsicherheit muss nicht zwangslaufig zu Gewalt werden

e (Grenzen respektieren und akzeptieren

¢ Neue Verhaltensmuster erproben

e Wahrnehmung schirfen

o Kommunikationsfihigkeit verbessern

» Konfliktldsungsstrategien eintiben

e FEigenheiten (sowohl der eigenen, als auch die der anderen
Buben) akzeptieren

° Anderssein zulassen konnen

e Homophobie thematisieren

e Beziehungsfahigkeit starken

e Mit Informationsflut umgehen
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e Mannliche Vorbilder finden
e Jeder Bub soll sich in der Bubengruppe wohlfiihlen, Ver-
trauen haben und sowohl Gemeinschaft als auch Individuali-

tat erleben konnen.

Daraus ergaben sich meine Schwerpunkte fiir die Bubenarbeit
im PAIS-Projekt:

5. Klasse: FREUNDSCHAFT

6. Klasse: GRENZEN

7. Klasse: MANNLICHKEIT

8. Klasse: BEZIEHUNGEN

Meine Erfahrungen als Integrationslehrer im PAIS-Projekt haben

folgendes gezeigt:

¢ Buben fordern eine ménnhche Bezugsperson und Stunden, in
denen sie unter sich sein konnen.

o Buben sind bereit, mit Ménnlichkeit zu experimentieren,
wenn sie Raum dazu haben.

e Geradein der 5. und 6. Klasse konnten wir feststellen, dass sie
sehr interessiert sind, ihren emotionalen Handlungsspiel-
raum zu erweitern und dass sie soziale Fahigkeiten auspro-
bieren wollen.

Dabei ist es ebenso wichtig, das Umfeld der Buben miteinzube-
ziehen als auch sie ernst zu nehmen und ihnen zuzuhéren. Bu-
ben wollen Alternativen!

Die wichtigste Voraussetzung fiir mich war, meine eigene
Miénnlichkeit zu {iberpriifen. Auch die Uberzeugung, dass der
Verzicht auf ménnliché Privilegien die Lebensqualitét steigern
kann ist Grundlage fiir erfolgreiche Bubenarbeit. Die aktive Aus-
einandersetzung mit sich selbst — mit Erfolgen und Niederlagen
- wird von den Buben hoch angerechnet.

Veronika Monka
Stolpersteine aus der Sicht der Projektleiterin

Ich méchte nur auf jene Stolpersteine verweisen, die fiir mich be-

deutend und neu waren:

* Eine homogene Mddchen- bzw. Bubenklasse lisst sich derzeit
im Hauptschulbereich nicht verwirklichen. Die politischen
Hindernisse sind einfach zu hoch (wihrenddessen im AHS-
Bereich Médchen- und Bubenklassen ~ ohne Anspruch auf
eine reflektierte Koedukation — gebildet werden). Die Konse-
quenz, die sich daraus ergibt, ist die phasenweise Trennung
von Schiilerinnen und Schiilern unter gewissen Rahmenbe-
dingungen.

e Auf der Suche nach Evaluatorinnen und Evaluatoren fiir das
Projekt ergab sich folgendes Phanomen: Frauen durften/
mussten sich , konkurrenzieren”, wihrend Minner konkur-
renzlos blieben. Wihrend es eine Vielzahl von Frauen gibt,
die sich mit der bewussten Koedukation auseinandersetzen
und Projekte wissenschaftlich begleiten, mangelt es an Man-
nern, die auf dhnliche Kenntnisse und Erfahrungen zuriick-
greifen kénnen.

° Das gleiche Phanomen ergab sich bei der Suche nach einem
Integrationslehrer. Etliche Frauen wollten am PAIS-Projekt
mitarbeiten, aber kein Mann fragte nach.

° Fir meinen Kollegen Peter Farcher und mich war es sehr
schwierig, einen Kollegen mit der fiir das Projekt notwendi-
gen Vorbildung zu finden.

® Das Fehlen geeigneter Unterrichtsmaterialien verlangte eine
sehr zeitintensive Vorbereitung. Wir mussten auf unsere per-
sonlichen Zeitressourcen und unser Energiepotential sehr
Acht geben (Vermeidung des burn-out-Syndroms).

° Beginne so ein Projekt ohne Supervision und du hast gute
Chancen zu scheitern!

° Unser eigenes geschlechtsspezifisches Verhalten wurde im-
mer wieder hinterfragt. Die Lehrer des PAIS-Teams hielten
den Kolleginnen vor, die Perfektionistinnen zu sein, zu viel
zu verlangen bzw. zu geben; die Lehrerinnen hielten den Kol-
legen vor, zu wenig zu arbeiten, es sich zu leicht zu machen!
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Die Méanner meinten, frau miisse nur sagen, wenn sie Unter-
stiittzung brauche; die Frauen meinten, mann miisse doch se-
hen, was zu tun sei! Die Arbeit im Team war fiir mich bisher
noch nie so intensiv gewesen!

o Mann/frau kann sich auch in eine Sichtweise verstricken!
Sollte jede Kleinigkeit durch die ,, geschlechtsspezifische
Brille” betrachtet werden? Was entsprach z.B. einem adoles-
zenten Verhalten und dem Sprachcode Jugendlicher und ba-
sierte auf deren Ubereinkunft? Unter welchen Umstdnden
sollte vonseiten der Lehrpersonen in diese Kommunikations-
muster eingegriffen werden? Konnte es sein, dass wir Lehr-
personen samtliche Interaktionen nur mehr unter diesem
Blickwinkel betrachteten und deshalb den Jugendlichen Un-
mogliches abverlangten?

Die Supervisionsstunden trugen in diesem Bereich sehr viel
zur Klarung der Position bei.

o Setze dir zu hohe Ziele und du wirst unweigerlich scheitern!
Wir erkannten, dass es Sinn macht, sich pro Schuljahr auf we-
nige der gesetzten Ziele zu konzentrieren. Dadurch behielten
wir den Uberblick und schitzten / ;Vijrdigten die Fortschritte,
die wir und die Schiilerinnen und Schiiler machten.

Resiimee:

Veronika Monka:
Das PAIS-Projekt leistet u.a. einen wesentlichen Beitrag zur Ge-
waltpravention. (Wahrend der letzten drei Jahre gab es keine ge-
walttitigen Ubergriffe bzw. Verletzungen.) Die Schiilerinnen ha-
ben Strategien zum Selbstschutz und ein Bewusstsein fiir sexuel-
le Belistigungen/Ubergriffe und fiir ihre eigenen Grenzen ent-
wickelt. Es fallt ihnen bisweilen noch schwer, ihre Anliegen
Schiilern gegeniiber (von Angesicht zu Angesicht) ohne
Schuldgefiihle zu duBern, trotzdem stellen sie sich der Situation.
In diesen Momenten bedarf es der Unterstiitzung vonseiten der
Gruppe oder der Trainerin (erfolgt in der KOKOKO-Stunde).
Was das Beschreiten neuer, uniiblicher Berufsschienen betrifft,
so haben die Schiilerinnen im Projektunterricht in technische Be-
rufe ,hineingeschnuppert” und sich inhaltlich damit auseinan-
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dergesetzt. Das Ziel der Praktika lag nicht darin, ihnen einen
technischen Beruf ,tiberzustiilpen”, sondern sie sollten sich mit
gesellschaftlichen Gegebenheiten und der eigenen Lebenspla-
nung befassen.

Ich vertrete noch immer die Meinung: ,,Schule bleibt Schule!”
Aus diesem Grund versuchte ich den Bereich der KOKOKO-
Stunde teilweise auszugliedern und auflerschulische Trainerin-
nen einzubeziehen. Die Schiilerinnen befiirworteten diese Vorge-
hensweise.

Martin Henschl:

Das PAIS-Projekt hat gezeigt, dass Buben ihre sozialen Fi-
higkeiten erweitern kénnen (es diirfen allerdings keine Wunder
erwartet werden). Buben {ibernehmen Verantwortung, wenden
alternative Konfliktlésungsstrategien an und stehen zu ihren
Schwichen,

Das klingt utopisch, ist es aber nicht. Sie miissen die Moglich-
keit haben, mit verschiedenen Handlungsvarianten experimen-
tieren zu konnen. Sie brauchen lebendige Vorbilder, Kontakt zu
Ménnern, die beriithrbar sind. In dieser Klasse kommunizieren
Maédchen und Buben miteinander. Sie tauschen Geheimnisse aus,
~raufen” sich zusammen, streiten, diskutieren und haben jede
Menge Spaf3.

Alleine ein Unterrichtsprinzip reicht dafiir nicht aus, es muss
auch Ressourcen geben und Lehrer, die Mannlichkeit als Heraus-
forderung sehen und nicht als bequemes Ruhekissen.

So.sage ich/wir an dieser Stelle: Dank an alle, die unser Pro-
jekt unterstitzt haben und ich/wir hoffe/n, dass dieses Pilotpro-
jekt Nachahmung finden wird!
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Gabriele Arth, Anne Tscharmann, Renate Schreiber

Midchen sind besser — Buben auch!

Fin Jahresprojekt zum geschlechtsspezifischen Sozialen Lernen
im Schulverbund 13/23, Mittelschule Anton Baumgartner Str.
119, 2. A / 6. Schulstufe, Schuljahr 1999/2000

1. Die Ausgangssituation

Ich bin Klassenvorstand einer Klasse im Schulverbund 13/23.

Schwerpunkt unserer Arbeit in dieser Klasse ist einerseits Freiar-

beit/Offenes Lernen, andererseits Soziales Lernen. ’
Im Schuljahr 1999/2000 ergab sich zu Schulbeginn folgende

Situation:

* Durch Zu- und Abginge von Schiilerlnnen setzte sich die
Klasse aus 15 Buben und 8 Madchen zusammen.

e Schon seit der 1. Klasse betreuten ausschlieSlich Lehrerinnen
die Klasse.

Aufgrund dieser Situation und dem Bewusstsein in unserem
,Frauenteam”, dass Erziehungsarbeit hauptsichlich von Frauen
geleistet wird, dass Buben besonders in der Pubertit ménnliche
Bezugspersonen brauchen, dass Buben 2/3 der Aufmerksamkeit
von LehrerInnen beanspruchen etc., iiberlegten wir, wie wir die-
ser Situation begegnen konnten. Vor allem beschéftigte uns auch
die Frage: ,,Was brauchen die Madchen unter diesen Bedingun-
gen?”

Den endgiiltigen Ausschlag gab dann die Frage der Buben:
,Wann bekommen wir denn einen Lehrer?” Uns wurde Klar,
dass hier ,Not am Mann” war.

So entstand die Idee eines Jahresprojekts mit dem Titel ,Mad-
chen sind besser — Buben auch!”

Dieses Projekt sollte:

1. Médchen-/Bubenarbeit in geschlechtshomogenen Gruppen
erméglichen und
2. der Gewaltpravention dienen.
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Da wir aber, wie schon oben erwdhnt, keinen Lehrer im Team
hatten, uns aber auch an der Schule keine Lehrer fiir Bubenarbeit
zur Verfligung standen, beschlossen wir, den Trainer fiir Integra-
tive Outdoor-Aktivititen und Sportlehrer Niko Deininger, der
mit der Klasse bereits auf einer Outdoor-Woche am Ende der 1.
Klasse gearbeitet hatte, zu betrauen.

Die anfallenden Kosten wollten wir einerseits durch Unter-
stiitzung o6ffentlicher Stellen, andererseits durch einen kleinen
Selbstkostenanteil der Schiiler abdecken.

Nach einem Elternabend, vielen versendeten Ansuchen und
hilfreichen Telefonaten der Klassenelternvertreterin erhielten wir
dankenswerter Weise Unterstiitzung durch den Elternverein der
Schule und einen betrachtlichen Betrag von der MA 13 (Bildung
und auflerschulische Jugendbetreuung).

So war unser Projekt gesichert.

2. Der geplanie Verlauf — und wie sich das Projekt
veriinderte

Unsere Ursprungsidee war es, die Arbeit in den beiden Gruppen
auf fiinf grofle Blocke tiber das Schuljahr zu verteilen.

Ein Block sollte in drei Stufen gegliedert sein:

a) Einstimmung auf das Thema (2 Stunden) - 1. Woche

b} ,Intensivvormittag” (6 Stunden) — 2. Woche

) Nachbereitung (2 Stunden) - 3. Woche

Die Themen kamen zum Teil aus den Gruppen, zum Teil von
uns (z. B. war Thema des 1. Blockes in der Bubengruppe ,, Grup-
penfindung bzw. Gruppenkooperation”, die Madchen arbeite-
ten am Intensivvormittag zum Thema ,Lebensgeschichte).
Wunschthema von Buben und Miadchen war , Freundschaft, Lie-
be, Sexualitat”.

Unsere Erfahrungen aus den ersten beiden Blécken hatten
aber gezeigt, dass die 3-Wochen-Blocke nicht optimal waren, au-
ferdem wurde von den Buben ein Arbeiten im Freien (eben Out-
door) gewiinscht. Weiters stellte sich heraus, dass sich ein grup-
pendynamisches Arbeiten in einer mittlerweile zu 17 Buben an-
gewachsenen Gruppe mit nur einem Betreuer sehr schwierig ge-
staltete und ein Ungleichgewicht zur Madchenbetreuung durch



zwei bis drei Lehrerinnen (Ausbildung in Individuellem und So-
zialem Lernen und geschlechtspezifischer Arbeit mit Maidchen/
Seminare des Padagogischen Institutes Wien!) darstellte.

Deshalb verschoben wir das Weiterarbeiten auf die ,wdrme-
re” Jahreszeit, um vor allem die Qutdoor-Aktivititen fiir die Bu-
bengruppe zu ermdglichen. Wir 16sten auch die Blocke auf und
hielten Projekttage von jeweils fiinf Stunden ab.

In der Bubengruppe stand nun das Grofithema ,Soziales Ler-
nen mit Elementen der Integrativen Outdoor-Padagogik” auf
dem Programm. Zur Unterstiitzung Niko Deiningers konnten
wir einen Co-Trainer (Markus Faiman) gewinnen.

Auch die Médchengruppe verbrachte Vormittage auswirts,
z.B. beim Lebensbaumkreis an der Hohenstafie oder in der
Maédchenberatungstelle ,Sprungbrett”.

Die letzten beiden Projekttage verbrachten wir mit gemeinsa-
men Aktivititen und einem Abschlussfest auf der Perchtoldsdor-
fer Heide.

Zum Jahreszeugnis erhielten alle Schiilerlnnen einen
Riickmeldebogen iiber ihre erworbenen Fertigkeiten wéhrend
des Projekts (siehe folgende Seiten).

3. ,Befindlichkeiten” wiihrend des Projekts

a) Midchen, Lehrerinnen, Madcheneltern:
Die Médchen genossen das Arbeiten in der geschlechtshomoge-
nen Gruppe sehr. Neben den oben bereits erwidhnten Themen
war auch immer Zeit, die Beziehungen unter den Madchen zu
besprechen und eventuelle Konflikte zu bearbeiten.

Auch wir Lehrerinnen hatten viel Spaf8 an dieser Arbeit.

Die Eltern der Midchen waren von Anfang an der Meinung,
dass dieses Projekt fiir ihre Tochter ein wichtiger Teil der Person-
lichkeitsbildung sei und gaben uns viel positives Feedback.

b) Buben, Bubenbetreuer, Bubeneltern:

Nach anfénglicher Freude iiber die Teilung und die Betreuung
durch einen Mann, stellte sich unter den Buben bald Frust ein.
Einerseits gab es die Gruppe jener, die gerne arbeiten wollten,
aber vom kleineren Teil der Unwilligen gestdrt wurde, anderer-
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seits gab es einige wenige Buben, die mit dieser Art von Lernen
nichts anzufangen wussten, deshalb boykottierten oder storten.

Fiir den Betreuer der Buben war es nicht nur deshalb zunichst
schwierig, weil die Gruppe fiir einen Betreuer zu grof war, son-
dern auch, weil er als ,,schulfremde Person” in der Schule arbei-
ten sollte. Die Lage verbesserte sich deutlich, als dann ab Friih-
jahr zu zweit betreut wurde und Outdoor-Aktivititen stattfinden
konnten,

Dadurch wurde natiirlich auch die Einstellung der Bubenel-
tern beeinflusst. Obwohl alle am ersten Elternabend das Einver-
sténdnis fiir dieses Projekt gegeben hatten, kamen im Laufe der
Zeit doch bei manchen Zweifel auf. Von den meisten erhielten
wir aber positive Riickmeldungen.

4, Resiimee

Die Klasse ist in der Zwischenzeit eine 4. Klasse. Die Madchen
und Burschen durchleben die Pubertit derzeit in unterschied-
lichsten Phasen. Was wir aber in verschiedenen Situationen im-
mer wieder positiv beobachten kénnen, ist der Umgang mitein-
ander. Die SchiilerInnen kénnen gut ihre Anliegen formulieren,
ihre Wiinsche und Beschwerden an die anderen so ausdriicken,
dass diejenige/derjenige nicht gekrinkt wird und dass doch
,ankommt”, was das Anliegen ist. Sie schitzen auch gut ein,
wann der richtige Zeitpunkt fiir solche Gespriche ist.

Diese positive Verhaltensweisen fallen uns dann besonders
auf, wenn neue SchiilerInnen dazukommen, die an diesem Pro-
jekt in der 2. Klasse nicht teilgenommen haben und manche Um-
gangsformen nicht gewdhnt sind. Besonders die Burschen tun
sich schwer mit dem Akzeptieren von Arbeitsaufteilung in der
Klasse (Zitat: , des is Weiberarbeit!“) und mit ,nicht verletzenden
Argermitteﬂungen”.

Der Verlauf und die offensichtlichen Auswirkungen des Pro-
jekts haben uns gezeigt, wie notwendig geschlechtspezifisches
Lernen ist. Es ermdglicht den Schiilerinnen einerseits das Besin-
nen auf eigene, spezielle Fahigkeiten, andererseits fordert es das
gegenseitige Verstehen und das Schitzen von Unterschieden.

Unser Mangel an Lehrern im Team ist nach wie vor aufrecht
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und wir wiirden uns nicht nur fiir unser Team, sondern generell
mehr Lehrer wiinschen, die ihre mannliche Rolle in der Erzie-
hung bewusst wahmehmen, weit hinaus fiber ihre Aufgabe als
Vermittler von kognitiven Inhalten.

Das Teamteaching im Schulversuch erméglicht uns das Teilen
der Klasse in zwei Gruppen und wir niitzen das auch immer
wieder, um in geschlechtshomogenen Gruppen an Stoffinhalten
zu arbeiten — beide Gruppen natiirlich betreut von uns Frauen.
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"MADCHEN-BUBEN
Jahresprojekt zum

SOZIALEN LERNEN"

© 6|6

Im Laufe dieses Schuljahres haben wir verschiedene Fertigkeiten des
Sozialen Lemneng in der Bubengruppe geiibt.

Wie gut du sie schon beherrschst, dariiber soll dir dieser Bogen
Riickmeldung geben!

Du beteiligst dich an Partner- und Gruppenarbeiten, sodass die Klasse auch
dank dir ein gutes Ergebnis schafft.

Du hiltst dich an Abmachungen.

Du kannst zuhren.

Du spiirst nach, was du willst.

Du hast den Mut deine Meinung zu sagen oder das, was du willst, zu tun,
auch wenn es anderen vietleicht nicht passt,

e Du akzeptierst deine Mitschiiler in ihrer Eigenheit und respektierst ihre
Meinungen.

Wien, am 30.6.2000




JEHAERO
BILOGIHG

Name:

MADCHEN-BUBEN
Jahresprojekt zum

SOZIALEN LERNEN

Im Laufe dieses Schuljahres haben wir verschiedene Fertigkeiten des

Sozialen Lernens in der Madchengruppe geiibt. o
Wie gut du sie s¢hon beherrschst, dariiber soll dir dieser Bogen

Riickmeldung geben!

Du kannst_ausdriicken, wie es dir in der Gruppe geht.

Du kannst Beleidigungen und Schimpfiwdrter vermeiden.

Du kennst deine,‘persiinlicheﬁ Grenzen im Umgang mit anderen,

o Du kannst ,Nein!“ sagen, wenn deine Grenzen iiberschritten werden,

Du akzeptierst die Grenzen anderer.

Du beteiligst dich an Gruppenspielen und sozialen Lernspielen.

Du akzeptierst deine Mitschiilerinnen in ihrer Eigenheit und respektierst deren
Meinungen.

Du hast den Mut deine Meinung zu sagen oder das, was du willst, zu tun,
auch wenn es den anderen vielleicht nicht passt.

Wiern, am 30.6.2000
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Bernhard Listabarth, Alexandra Millner, Ilse Schrittesser,
Susanne Waschulin

Bewusste Koedukation: Organisierter
Widerspruch?

Ilse Schrittesser
Einleitende Gedanken

In Schulentwicklungsprozessen wird oft deutlich, wie viele Wi-
derspriiche es im Schulsystem gibt: Der Widerspruch zwischen
Bewahren und Verdndern, zwischen Wissen und Nichtwissen,
zwischen Freiheit und Zwang, der Widerspruch zwischen den
Geschlechtern. Diese Spannungsfelder miissen nicht immer be-
hindernd sein, sie kénnen sogar so etwas wie Entwicklungsan-
lasse darstellen — wenn wir die widerspiichlichen Anteile sicht-
bar machen: Wenn es also eine Ausgewogenheit zwischen Be-
wahren und Verdndern gibt; wenn ,Nichtwissen” nicht ver-
dréngt, sondern auch als Lernanlass wertgeschatzt wird; wenn
Freiheit und Zwang als einander bedingende Momente gedacht
werden konnen; wenn wir uns der Unterschiede zwischen den
Geschlechtern bewusst sind und nicht so tun, als gibe es sie
nicht,

Gerade beim Niitzen von Widerspriichen sind wir jedoch
noch'in den Anféngen. Wir gehen mit Widerspriichen in iiberlie-
ferter Art und Weise um: Wir tun so, als wiren sie nicht existent,
arbeiten mit Uber- und Unterordnungen oder mit Aus-
schlussverfahrenl. Widerspriiche und Spannungsfelder kénnen
jedoch organisiert und in entsprechenden Settings fruchtbar
gemacht werden. Der Untertitel dieses Beitrags konnte daher
auch lauten: Die Bedeutung des Settings, der ,Sozialarchitektur”
fiir Verdnderungsprozesse. Der Begriff ,Sozialarchitektur” be-
zieht sich auf Struktur und Rahmen von Entwicklungsprozessen

1 Vgl zu dieser Thematik: Heintel, Peter/ Gotz, Klaus: Das Verhiltnis
von Institution und Organisation, Zur Dialektik von Abhingigkeit
und Zwang, Miinchen und Mering 1999.
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und meint die Idee, dass Riume gestaltet werden miissen, um
bestimmte Entwicklungen zu ermdglichen, um aus der Balance
geratene Spannungsfelder wieder ins Gleichgewicht zu bringen?.

Was hat es nun mit dem in der Koedukation aufgehobenen
Widerspruch zwischen Mann und Frau, zwischen Madchen und

Buben auf sich? Welche Problembereiche werden hier wirksam
und wie kénnen wir mit diesen Problemen in fiir alle Beteiligten
méglichst férderlicher Art und Weise umgehen?

Interaktionsstudien belegen anschaulich und langfristig — es
gibt sie fast seit Einfiihrung der Koedukation — folgende Behaup-
tung: Unreflektiert stattfindende Koedukation benachteiligt nicht
nur die Médchen, in ihrer herkémmlichen Form bringt sie auch
den Buben betrichtliche Nachteile.

Im Laufe unserer jahrelangen Beschiftigung mit den Vor- und
Nachteilen der Koedukation am Gymnasium Rahlgasse (in Pra-
xis und Theorie) sind wir zu der ﬂberzeugung gekommen, dass
ein bewusster Umgang mit diesen Erkenntnissen und damit ein
bewusster Umgang mit Koedukation offenbar nicht nur nach
sensibilisierten” Lehrkriften verlangt, sondern — im Sinne des
zu Beginn genannten ~Architektur”-Begriffs ~ auch nach ent-
sprechenden organisatorischen Antworten. Dafiir ist im Schul-
system nicht ausreichend vorgesorgt. Wir gehen davon aus, dass
es tiefgreifende Veranderungen nur dann gibt, wenn sie nicht
nur in den Bereichen Unterricht und Curriculum ansetzen,
sondern auch auf der Organisationsebene verankert werden?.
Unser Beitrag ist daher eine Einladung, immer auch auf die Or-
ganisationsform von Verdnderungsprozessen zu achten und zu
fragen, ob die Form mit den ihr zu Grunde liegenden Intentionen
tibereinstimmt. Die Koedukation in ihrer herkémmlichen Form

2 In Anlehnung an Koénigswieser, Roswitha / Exner, Alexander: Syste-
mische Intervention, Architekturen und Designs fiir Berater und Ver-
dnderungsmanager, Stuttgart 1998, S.48ff.

3 Vgl dazu Gerhard Fatzers Begriff von Schulentwicklung. In: Beucke-
Galm/Fatzer/Rutrecht (Hrsg.): Schulentwicklung als Organisations-
entwicklung, Kéln 1999, S.11. Die Schule kann It. Fatzer nur als Ge-
samtorganisation entwickelt werden, indem gleichzeitig auf der
Ebene des Curriculums, des Unterricht und der Organisation gear-
beitet wird.
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ist den ihr zu Grunde liegenden emanzipatorischen Motiven —
beiden Geschlechtern gleichermafien Zugang zu Bildungschan-
cen zu gewahren — nicht gerecht geworden, das hat sich in den
letzten Jahren in zahlreichen sozialwissenschaftlichen Untersu-
chungen erwiesen. Wir versuchen, Formen einzufiihren, die die-
se Defizite wettmachen. In der Folge stellen wir einige Beispiele
fiir solche Aktivitdten und Projekte vor. Sie alle haben gemein-
sam, dass sie nicht nur auf der inhaltlichen, sondern auch auf der
organisatorischen Ebene ansetzen — quer zum Schulalltag und
dennoch keine , Eintagsfliegen”.

Alexandra Millner
Gendertraining

Eine Mdglichkeit, den Schulalltag aufzubrechen, besteht be-
kanntlich in Schulprojekten. In threm Rahmen sollen sich die
SchiilerInnen unter Anleitung auf spezielle Inhalte konzentrie-
ren kdnnen, sich von diesen Inhalten so leiten lassen, dass sich
daraus erst die Form ergibt: die Art und Weise, wie das Lehr-
und Lernziel erreicht werden soll. Gestaltung und Ausfiihrung
liegen bei den Beteiligten.

Das Projekt ,Gendertraining” ist im engen Zusammenhang mit
Koedukation zu sehen. Mddchen und Buben der Unterstufe wer-
den in altershomogenen Kleingruppen mit Fragestellungen, An-
regungen, Spielanleitungen konfrontiert, die sie im Umgang mit
Gefiihlen — den eigenen wie den fremden — sowohl sensibilisie-
ren als auch stirken sollen.

Die Themenbereiche wurden von den beiden Soziologinnen
Edith Schlaffer und Cheryl Benard ausgearbeitet und in loser
Modulform zu einem Curriculum organisiert. Dieses bietet Ein-
stiegshilfen, Anleitungen und Vorschlige zur Nachbereitung und
umfasst Themen wie Identitat und Orientierung, Selbsteinschit-
zung und Bewertung anderer; Freundschaft und Liebe, der Um-
gang mit dem anderen Geschlecht; Geflihle benennen und zei-
gen; Psychologie der Erwachsenen; Lebensplanung: Prioritédten
setzen, Probleme erkennen, aus Fehlern lernen; Selbstbewusst-
sein; Koérperwahrnehmung; Umgang mit Konflikten; Geschlech-
terrollen.




Die Lehrerlnnen wihlen je nach Bedarf und Bediirfnis ein -

passendes Modul; unter ihrer Anleitung lernen die Schiilerlnnen
ihre Emotionen zu reflektieren und diese Reflexionen auszudrii-
cken, zu verbalisieren. Das erfordert ein genaues In-sich-Hinein-
héren und eine von auflen mdglichst unbeeinflusste Selbst- und
Fremdbeobachtung. Das Setting sollte aus diesem Grunde vom
Druck geschlechterrollenkonformen Verhaltens entlastet werden.
In der Praxis hat sich gezeigt, dass die ideale Voraussetzung da-
fiir in der Geschlechterhomogenitit einer Gruppe besteht. Sie
bietet einen geschiitzten Rahmen, in dem es leichter fallt, sich zu
Sffnen, ohne das Gefiihl zu haben sich zu exponieren.

Die ,Ernte” der Gender-Arbeit ist noch nicht abgeschlossen.
In regelmifigen Treffen wird das Erlebte reflektiert und in die
Gestaltung der nichsten Gender-Tage eingearbeitet.

Bernhard Listabarth
Beziehungsarbeit in der Schule — Peer-Mediation

Voraussetzungen:
Einer der Hauptvorwiirfe, den sich unreflektierte Koedukation

gefallen lassen muss, lautet, die Midchen seien deswegen be-
nachteiligt, weil ihre sozialen Kompetenzen nicht nur als selbst-
verstindlich hingenommen werden, sondern auch von anderen
bewusst oder unbewusst eingesetzt werden, das mangelnde So-
zialverhalten der Burschen auszugleichen (z.B. Maddchen wer-
den zwischen rivalisierende Burschen gesetzt, in Gruppenarbei-
ten wird auf Ausgewogenheit der Geschlechter geachtet, Bur-
schen erhalten mehr Redezeit, weil die Madchen ohnehin gedul-
dig warten, usw.). Die Fahigkeit der Madchen, eigene und
fremde Bediirfnisse wahrzunehmen, wird mitunter dazu ge-
niitzt, Ausgleich zu schaffen, der all zu oft darin besteht, eigene
Bedtirfnisse gegeniiber massiven, aber unreflektierten Fremdin-
teressen zu leugnen.

Selbstverstandlich gilt der Vorwurf nicht pauschal, und es gibt
mit Sicherheit auch Burschen, deren Sozialkompetenzen ganz

selbstverstindlich der Allgemeinheit zur Verfligung gestellt wer-
den, sodass andere SchiilerInnen, die ihre Beziehungs- und Kom-
munikationsmuster unreflektiert und ungefiltert anderen auf-

dringen, diesen Mangel gar nicht erkennen.
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Idee und Konzept:

Die Geringschétzung und oftmals ungerechte Verteilung von Be-
ziehungsarbeit in der schulischen Lernumgebung haben eine El-
tern- und LehrerInnengruppe motiviert, das Projekt , Streithelfe-
rInnen” zu entwickeln. Unserer Bestandsaufnahme folgend
wollten wir Beziehungsarbeit aufwerten, die SchiilerInnen mit zu-
sitzlichen Kompetenzen ausstatten und dabei auf die Ausgewo-
genheit der Geschlechter achten.

Nach dem Erstellen eines detaillierten Konzeptes (sehr profes-
sionell von Eltern {ibernommen und nachzulesen auf der Home-
page des Grg6%), nach einem ca. eineinhalbjahrigen Bewusst-
seinsbildungsprozesses innerhalb des Lehrkérpers und dem Si-
cherstellen der finanziellen Mittel (Sponsoren, Elternverein und
PD) begann im Herbst die Auswahl der kiinftigen Peermediato-
rInnen. Je ein Méddchen und ein Bub aus allen 2. und 3. Klassen,
die sowohl die Bereitschaft als auch die Akzeptanz der Klasse
mitbrachten, wurden im Sommersemester 2001 von zwei schul-
fremden MediatorInnen (Wolfgang Piils und Gabriele Sticht-
Truchlik) in zehn Doppelstunden ausgebildet, Parallel dazu wur-
den 13 ProfessorInnen in die Grundlagen der Mediation einge-
fihrt, damit sie die StreithelferInnen nach deren Ausbildung pro-
fessionell unterstiitzen und begleiten kénnen.

Der Stand der Dinge:

Die StreithelferInnen haben im Juni 2001 ihr Diplom erhalten,
sind derzeit natiirlich schon in der 3. bzw. 4. Klasse und warten
gespannt auf Auftrdge. Ein Raum der Schule, der ausschliefSlich
fiir Schiilerlnnen und deren Streitschlichtungen zur Verfiigung
steht (Vertraulichkeit), wird gerade neu eingerichtet und bildet
neben dem StreithelferInnenbriefkasten den Hauptbezugspunkt
der Konfliktparteien, um sich bei miithsamen und energiefres-
senden Konflikten zwischen SchiilerInnen helfen zu lassen (Frei-
willigkeit). Die Streitenden sollen sich mit den StreithelferInnen
ausmachen, wann und wie mit der Konfliktlésung begonnen
werden soll. Es wird wohl noch eine Weile dauern, bis die Kin-
der verstehen, dass Mediation keine Schlichtungsstelle ist, die

4  www.grg6.asn-wien.ac.at
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Losungen vorgibt, sondern eine Begleitstruktur fiir die .
Losungsansitze, die die Konfliktparteien selber entwerfen. Soll-
te sich das Konzept bewihren und von den SchiilerInnen ange-

nommen werden, so ist wieder ein Stiick Lebensqualitat im -

schulischen Alltag gelungen. Die Rolle der ,SozialarbeiterIn-
nen”, die den schon genannten Interaktionsstudien gemaf hau-
fig den Midchen zuféllt, erhilt einen neue Qualitat: Auch Buben
werden Ansprechpersonen fiir Beziehungsarbeit.

Susanne Waschulin

Miidchen-Bubentag in der Rahlgasse aus der Sicht einer
Lehrerin und Orgunisatorin

Seltsam: Man betritt die Schule und es scheint absolutes Chaos
71 herrschen — die Klassen sind teilweise leer, es scheint kein
oder nur wenig Unterricht stattzufinden - dies ist wahrschein-
lich der , normale” erste Eindruck eines Projekttages, an dem der
gesamte Regelunterricht unterbrochen wird, die Klassenverbin-
de aufgelost werden und verschiedenste Projekte in gréBeren
und kleineren geschlechtshomogenen Gruppen durchgefiihrt
werden. Denn die Rahlgasse, als erstes oOffentliches Mad-
chengymnasium Wiens, steht zu ihrer Tradition und versucht
bewusst, Fragen der Koedukation aufzugreifen, zu reflektieren
und Neues auszuprobieren. Drei Maidchen-Bubentage haben be-
reits stattgefunden und die anfingliche Ablehnung einiger Kol-
legInnen ist zumindest einer gewissen Akzeptanz gewichen.

Die Frage nach dem Wozu:

,,Wozu brauchen wir das?” war die hdufigste Frage, die dem Or-
ganisationsteam gestellt wurde. Zugegeben, die Durchfithrung
eines derartigen- Projektes scheint der, von allen akzeptierten
und als Fortschritt empfundenen Koedukation diametral entge-
genzustehen. Genau an diesem Punkt orteten wir auch die grof-
ten Widerstinde und zwar von allen Seiten, KollegInnen und
SchiilerInnen standen dem Plan, einen Vormittag lang in ge-
schlechtshomogenen Gruppen zu arbeiten, hdufig skeptisch
gegentiber.

m

Schwer zu trennen: Ziele und ...

Oft war es nicht leicht, KollegInnen und SchiilerInnen davon zu
tiberzeugen, dass die Durchfiihrung solcher Tage die Koedukati-
on an sich nicht in Frage stellt, sondern im Gegenteil, diese sogar
verbessern konnte,

Hauptziel dieses Projektes ist ganz ,schlicht” der Versuch,
Schiiler und Schiilerinnen Rollen tauschen zu lassen (Workshop:
,Einmal in die Rolle des anderen schliipfen”), auszuprobieren,
wie es sein konnte, immer noch typisch minnlich oder weiblich be-
setzte Rollen zu spielen, diese bewusst wahrzunehmen und da-
mit hartnickige Klischees zu hinterfragen. Gleichzeitig sollte der
Blick des anderen (Geschlechtes) wegfallen und ein Agieren oh-
ne Fremdkommentar mdglich sein; eine Erfahrung, die sicherlich
fiir beide Geschlechter gewinnbringend ist.

Hier ein konkretes Beispiel: ,, Ein Mann muss einen Baum pflan-
zen”....

Ein Workshop wurde fiir Médchen angeboten, das das Fillen ei-
nes Baumes zum Zie] hatte. Die dazu organisierte Exkursion in
einen Forstbetrieb loste sowohl bei den Teilnehmerinnen als
auch bei den Durchfiihrenden (Ménnern) einige Aha-Erlebnisse
aus ~ wihrend sich die Maddchen von den eindeutigen hierarchi-
schen Strukturen sehr beeindruckt zeigten, 16sten ihre kritischen
und Klischees hinterfragenden Kommentare durchaus Verwun-
derung aus.

Auch viele andere Workshops fanden auferhalb der Schule
statt (z.B. Hiitten bauen fiir Médchen, wieder gemif der Um-
kehr des Sprichwortes: , Ein Mann muss ein Haus bauen”...), wo-
durch wir dem Ziel grofitmoglicher Handlungsorientierung ge-
recht werden konnten.

Fiir Buben wiederum gab es ein durchaus zahlreich frequen-
tiertes Workshop zur Hausarbeit — hier wurde etwa Knépfe-An-
nihen oder Biigeln gedibt.

Ein weiteres, zentrales Anliegen war, den Médchen und Buben
die Moglichkeit zu geben, sich bewusst mit ihrem Kérper ausei-
nandersetzen zu kénnen: ,Meditation” und , Wellness” stellten
sich als heif’ begehrte Workshops heraus, und die Gruppe ,,Rau-
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fen und Rangeln” fiir Middchen war sehr schnell ausgebucht. Be- .

sonders hier zeigte sich deutlich, mit wie viel Spa8 und Freude
Maidchen ihre Kraft ausprobieren méchten! Die Buben anderer-
seits lernten im eigens fiir sie angebotenen Koch-Workshop, un-
ter professioneller Anleitung ein Menii zusammenzustellen, den
Einkauf zu organisieren und dann die Speisen zuzubereiten.

In einigen Workshops ging es aber auch darum, die eigene Rol-
le zu durchleuchten, sich zu {iberlegen, was es in unserer Gesell-
schaft eigentlich noch bedeutet, eine Frau oder ein Mann zu sein.
, Weil ich ein Médchen bin...” und , Liebe und Sexualitit” stellten
sich als grofse Erfolge heraus.

«. Inhalte
Bei der Planung versuchten wir, verschiedenste Bedtirfnisse ab-

zudecken und neben dem handlungsorientierten Aspekt auch
der Reflexion und der Theorie Platz zu geben, das heifit, neben
ganz gewdhnlichen Alltagssituationen (wie zum Beispiel Ko-
chen fiir Burschen, Rund ums Auto fiir Maddchen) auch intellek-
tuelle Fragestellungen und Betdtigungen zu ermdglichen (Sport-
journalismus fiir Burschen, Literaturwerkstatt fiir Madchen).

So ergab sich schlielich ein Programm, das sehr unterschied-
lichen Bed{irfnissen gerecht wurde, auch viele positive Kommen-
tare ausloste und fiir alle neue Erfahrungen und Erkenntnisse er-
moglichte.

Noch einige Beispiele:
Kreative Tischgestaltung”, ,Kalte Kiiche fiir coole Buben”: Die
meisten ,Ménner” waren mit Ausdauer und Energie dabei, wo-
bei sich manche ,Selbstverstiandlichkeiten” fiir beide Seiten als
plotzlich nicht mehr so selbstverstindlich herausstellten: Einkau-
fen, rechnen und ,, Wie schneidet man eine Zitrone auf, um sie
auszuquetschen?”, erwiesen sich als ernstzunehmende Fragen.

,Kochen, Hemden biigeln, Fenster putzen” — Handgriffe, die,
wie selbstverstindlich sie auch flir Frauen sind, von Ménnern
erst gelernt werden miissen!

In dieser Hinsicht erschien der Workshop ,Mann und Kind”
(u.a. Babypflege), obwohl gut besucht, manchen geradezu exo-
tisch.

13

,Wem gehort der offentliche Raum?” (Buben) und »Stadtpla-
nung” (Médchen): Es handelt sich hier um zwei Workshops, die
ich deshalb besonders erwihnen mochte, weil ich sie fiir die
ménnliche und weibliche Bewusstseinsbildung sehr wesentlich
halte.

Im ersten Fall wurden Schiiler der Oberstufe mit einem Kin-
derwagen und Einkaufstaschen auf die Mariahilferstrafie ge-
schickt; eine Erfahrung oder Ubung, die ich gerne jedem Mann
verordnen wiirde. Die Burschen zeigten sich auch dementspre-
chend beeindruckt von den akrobatischen, oft auch gefdhrlichen
Leistungen, die Miitter tagtiglich erbringen miissen, blof8 weil
sie im Bewusstsein der médnnlichen Stadtplanung nicht vorhan-
den sind.

Die zweite Gruppe wurde von der MA 47 betreut und
beschéftigte sich mit einem dhnlichen Thema; es ging darum, in-
wieweit weibliche Bedlirfnisse bei der Stadtplanung (nicht) be-
riicksichtigt werden (z.B. uneinsehbare Ecken in Garagen,
Riicksichtnahme auf unterschiedliche Bediirfnisse von Madchen
und Buben bei der Gestaltung ffentlicher Parks und Spielplitze
eto).

Schwierigkeiten:

Selbstverstandlich gab es sie und oft schienen sie uniiberwind-
lich zu sein. Da waren nicht nur die Bedenken und Widerstinde
seitens der KollegInnen, anfangs zum Teil massiv, die schlieSlich
zumindest in die Bereitschaft zum Mitmachen miindeten.

1. Grofe Probleme gab es bei der Planung der Workshops. Ziel
war, die Madchen und Buben in Kleingruppen aufzuteilen und
obwohl die meisten KollegInnen durchaus kreative Angebote
und Vorschldge machten, konnten die durch das ~Hauspersonal”
initiierten Workshops doch nicht die groie SchiilerInnenzahl ab-
decken. Um ein qualitativ hochwertiges Angebot an Workshops
aufstellen zu koénnen, waren Experten von auflen nicht nur not-
wendig, sondern auch sehr gefragt! Und selbstversténdlich stellte
sich zwangslaufig die Frage: Wer soll das, in Zeiten wie diesen, fi-
nanzieren? Trotz Elternverein, Schulverein und Sponsoring stie-
Ben wir hier schnell an unsere Grenzen.
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2. Weiblicher , Uberschuss”
Typisch a) fiir ein ehemaliges Médchengymnasium, b) fiir den
TLehrberuf an sich: ein zum Grofteil weiblicher Lehrkorper. Sehr

viele Workshops wurden aus diesem Grund von Frauen abgehal-

ten. Diese Tatsache hatte nicht nur eine erhebliche Kritik seitens
der Schiiler zur Folge, sondern stellte uns auch vor das Problem
eines Uberangebotes an Vorschlagen fiir Madchengruppen und
einem von vielen Burschen als wenig attraktiv empfundenen
Angebot fiir Schiiler. Kommentare wie: ,Der Méddchen-Bubentag
ist fiir Buben 6de” kamen uns daher relativ haufig zu Ohren. An-
dererseits dringt sich gerade hier die Frage auf, warum es, wenn
es um Rollentausch geht, so viele interessante Moglichkeiten fir
Frauen gibt und so wenig flir Méanner? Spiegelt sich hier nicht in
geradezu entlarvender Weise eine gesellschaftliche Realitédt wie-
der, in der die Minnerwelt wesentlich interessantere und
vielfdltigere Aufgaben zu erfiillen hat, als die traditionelle Frau-
enwelt???? Wenn nur einige Burschen auf Grund ihres ,Frustes”
diese Erkenntnis vollzogen haben, so neige ich dazu, diesen Pro-
jekttag als vollen Erfolg zu werten. Es werden weitere folgen ...

Resiimee:

Die genannten Projekte sind Beispiele fiir Organisationsformen,
die den Schulalltag teils begleiten, teils unterbrechen: Die in rel-
gemifigen Abstinden abgehaltenen Gendertrainingstage und
das Projekt ,Mediation”, in dem laufend Madchen und Buben
zu MediatorInnen ausgebildet werden, sind als unterrichtsbe-
gleitende Projekte zu verstehen. Am Midchen-Buben-Tag wird
der Regelbetrieb ausgesetzt, er ist ein den Alltag unterbrechen-
der Projekttag, an dem in Projektworkshops gearbeitet wird.
Schon durch ihre Form hinterlassen die genannten Projekte im
Bewusstsein der TeilnehmerInnen und der Organisatorinnen
Spuren. Sie stellen besondere Ereignisse dar, ,events”, die sich
vom Regelbetrieb unterscheiden und damit das Thema ,Mann /
Frau” aus dem Schulalltag herausheben. Andererseits ist in allen
genannten Projekten trotz ihrer Einmaligkeit auch eine gewisse
RegelmiBigkeit vorhanden. Damit stellen sie so etwas wie Re-
flexionsmoglichkeiten dar, durch die die Beteiligten aus dem
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Schulalltag heraustreten und innehalten kénnen, um sich das
Thema ,Koedukation” bewusst anzuschauen und sich auch
selbst in der eigenen Geschlechterrolle zu reflektieren. Damit
sind wir bei den eingangs genannten Widerspriichen und der
aufgestellten Hypothese, dass sie nur dann ein Entwicklungspo-
tential darstellen, wenn sie auch zu Handlungsmdglichkeiten
organisiert werden. Das versuchen wir in den oben genannten
Projekten, die wir als parallele Projektorganisation neben den
Regelbetrieb der taglich praktizierten Koedukation stellen und

so die in ihr aufgehobenen ,bewusstlosen” Muster und Eigen-
dynamiken sichtbar machen.
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Brigitte Benischke, Anton Planitzer

Schule und Gender Mainstreaming

Ein Bericht aus der HTL Braunav

Jahrelang waren Méidchen an der HTL Braunau eine Ausnah-
meerscheinung, eine Raritdt, und es wurde als gegeben hinge-
nommen, dass Frau und Technik zwei kaum kompatible Gro-
Benordnungen sind.

In der allerersten Klasse saf$ unter 35 Schiilern nur ein Mad-
chen, heute, 30 Jahre spéter, gibt es ein paar Klassen — noch sind
es zwar wenige, aber die Tendenz ist eindeutig steigend ~ in de-
nen mehr als 10 Madchen gemeinsam mit ihren Schulkollegen in
die Welt der Technik eintauchen. Was hat sich in all diesen Jahren
getan und verdndert?

Klagten die ersten Absolventinnen unserer Schule noch darii-
ber, dass sie keine ihrer Ausbildung adédquaten Jobs bekdmen,
weil man den Frauen kaum technisches Verstindnis zutraute, so
sind heutige Absolventinnen am Arbeitsmarkt gesuchte Krifte.
Die Griinde dafiir liegen einerseits darin, dass sich gesellschaft-
lich einiges gedndert hat, andererseits darin, dass speziell im IT
Arbeitsbereich die Nachfrage nach Fachkriften sehr grofs ist.

Auch an der HTL hat vor einigen Jahren ein Umdenken in die
Richtung stattgefunden, dass wir es wichtig fanden, auch die
Méidchen anzusprechen und ihnen zu vermitteln, dass sie an un-
serer Schule sehr willkommen sind.

Nun ist es mit reinen Lippenbekenntnissen nicht getan, wir
mussten auch einigermafien iiberzeugend handeln.

Erste Uberlegungen

Zunéchst einmal begannen wir herauszufinden, was die Mad-
chen davon abhilt, eine HTL zu besuchen. Dies geschah auf
zwei Ebenen: Wir haben die Schiilerinnen unserer Schule sehr
intensiv befragt, welche Hindernisse sie auf dem Weg in eine
HTL vorfanden und iiberwinden mussten. Wir LehrerInnen ha-
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ben im Rahmen von Comenius ein Projekt zum Thema ,, Frauen
in der Technik” absolviert. Gemeinsam mit VertreterInnen einer
Schule in Malaga (Spanien) und in St. Vith (Belgien) versuchten
wir herauszufinden, was Frauen davon abhilt, einen techni-
schen Beruf zu erlernen.

Neben dem Gruppenzwang, der gerade bei den 13 und 14
Jéhrigen eine nicht zu unterschitzende Rolle spielt, lagen Griin-
de auch in der zum Teil ablehnenden Haltung vieler Elternhiu-
ser: Fiir viele Eltern schien der technische Beruf fiir ihre Tochter
zu schwierig und auflerdem mit Schmutz verbunden zu sein.
Dartiber hinaus schreckte viele die Vorstellung ab, als Midchen
womdglich allein in einer Bubenklasse zu sitzen. Nur wenige
Médchen trauten sich zu, mit dieser Situation fertig zu werden.
Nicht zu unterschitzen ist auSerdem die Tatsache, dass Mddchen
aufgrund traditioneller Erziehungsweisen und Rollenbilder im
praktischen Bereich Defizite aufweisen. Welcher Vater nimmt
schon die Tochter als Assistentin fiir handwerkliche Arbeiten
mit? Ganz zu schweigen davon, dass es auf diesem Gebiet kaum
Miitter als Vorbilder und Muster fiir Mddchen gibt.

... und dann begannen wir zv arbeiten: Miidchenforderung
war angesagt!

Eine interessierte LehrerInnengruppe kam nach intensiven Ge-
sprachen zu dem Schluss, dass wir uns direkt an die Madchen
der 3. und 4. Klassen der Unterstufenschulen wenden miissten
und luden diese zu einem Informationsnachmittag ein, An die-
sem Nachmittag konnten die Schiilerinnen nicht nur einige Leh-
rer und Lehrerinnen der HTL kennenlernen, sondern auch Kon-
takt mit HTLerinnen aufnehmen, die ihnen authentisch und
quasi aus erster Hand den Schulalltag an der HTL schilderten.
Diese Veranstaltung stief$ auf ein unglaublich grofies Echo, so-
dass wir es in den darauffolgenden Jahren wiederholten.
Zusétzlich nahmen wir uns am Tag der offenen Tiir ganz be-
sonders der interessierten Madchen an, indem wir ihnen Schiile-
rinnen der HTL als Informantinnen zur Verfiigung stellten. Wir
halten nichts von ,,Schénfarbereien”, die Madchen etwas vorgau-
keln, was sie dann als Schiilerin an unserer Schule nie vorfinden




werden. Eine ungefilterte, niichterne und ungeschminkte Be-
trachtungsweise einer betroffenen HTLerin hat sich als die we-
sentlich niitzlichere Informationsbasis fiir potenzielle Schiilerin-
nen erwiesen.

Von einem weiteren Angebot unserer Schule machten viele
Midchen Gebrauch: die sogenannten Schnuppertage. Auch hier
spielten (und spielen) Schiilerinnen die tragende Rolle: Sie sjcel—
len der Interessentin (und deren Eltern) die Schule vor, sie sind
Auskunftsperson und begleiten die Schiilerin auch in eine er.ste
Klasse (normalerweise eine, in der sich mehrere Méadchen befin~
den), wo diese dann mehrere Stunden am Unterricht teilnimmt.
Diese praktische Erfahrung — einerseits eine Schiilerin, die sc}}o.n
auf dem Weg zur Technikerin ist, andererseits das Erleben eini-
ger konkreter Stunden — bestérkt oft Schiilerinnen, die den 13e~
such der HTL in Erwégung ziehen. Das abschlieSende Gesprich
mit dem Bildungsberater dient dann oft zur Information der El-
tern.

Speziell fir Madchen werden jedes Jahr auch Médchen—Ted}»
nik-Tage angeboten. An zwei Tagen lernen die Middchen in
Kleingruppen (4 — 6 Teilnehmerinnen) die unterschiedlichen Pe-
reiche der HTL kennen — vom Loten in der Elektronikwerkstatte
iiber Homepagegestalten in der Informatik bis zum Chemie-
grundkurs im Chemielabor spannt sich dabei der Bogen. '

Zu einer fixen Einrichtung ist auch der Kennenlernnachmittag
fiir Schiilerinnen geworden. Ende Oktober, Anfang Novemb.e?r
dient ein Nachmittag dem persénlichen Kennenlernen der Schii-
lerinnen der unterschiedlichen Jahrgénge. Die Schiilerinnen der
ersten Klassen profitieren dabei von den Erfahrungen der Schiile-
rinnen der héheren Klassen — besprochen werden Probleme, die
man als Frau in der HTL haben kann, Sachen, die stéren und Vor-
kommnisse, die gedndert gehoren. Gleichzeitig lernen die Erst-
klasserimnen auch Ansprechpartnerinnen kennen, an die sie sich
gegebenenfalls wenden konnen. Dass diese Nachmittag auch
frohlich verlaufen, dafiir sorgen Kennenlernspiel und Anekdoten
aus dem reichen Erfahrungsschatz der alteren Schiilerinnen.

Ein fixer Platz fiir Madchen war die Bibliothek. Die Biblio-
theksgruppe besteht auch jetzt noch zum Grofiteil aus Médc}}en,
bei mittlerweile 74 Schiilerinnen kénnen aber bei weitem nicht
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mehr alle mitmachen. Wichtig war die Bibliothek auch als

~Rickzugsort”. Die Bibliothekarinnen hatten jeweils einen

Schliissel und konnten so die Mittagspause oder etwaige Frei-

stunden in der Bibliothek verbringen. Von grofier Bedeutung war
die Gemeinschaft, die durch den gemeinsamen Bibliotheksdienst
und die Aktionen der Bibliotheksgruppe entstanden. Héhepunkt
war jedes Jahr der gemeinsame »Betriebsausflug” nach Miinchen
in eines der grofien Museen.

Ganz wichtig bei all diesen Aktivititen sind aber die realen
Ansprechpersonen fiir die Maddchen: Die Ernennung einer ,Om-
budsfrau” (von 1996 bis 2001 war das Mag. Benischke, seit die-
sem Schuljahr ist es Mag. Nitschko) brachte fiir Schiilerinnen ei-
ne konkrete Ansprechpartnerin, die sowohl bei Problemen in
und mit der Schule half, die aber auch bei so manchem privaten
Problem eine bewihrte Zuhorerin abgab.

Auch wenn aufgrund all dieser Aktionen die Zahl der Mad-
chen an der HTL signifikant gestiegen ist (1999: 42 2000: 56; 2001:
74 Schiilerinnen), haben wir unser Ziel noch ldngst nicht erreicht.
Noch immer ist es fiir Madchen nicht selbstverstindlich, sich fiir
eine technische Schule zu entscheiden. Noch immer haben Mid-
chen an einer technischen Schule mit Vorurteilen zu kdmpfen.
Noch immer gibt es Lehrer, fiir die die Technik nach wie vor aus-
schliellich mannlich zu sein hat. Doch es gibt auch Zeichen dafiir,
dass sich allméhlich etwas verindert. Unsere Schule ist eine von
sechs Gsterreichischen Schulen, die am Forschungsprojekt ,,Gen-
der Mainstreaming” teilnimmt, das vom Bundesministerium fiir
Bildung, Wissenschaft und Kunst ausgeht.

Der englische Begriff , Gender” driickt etwas aus, was im
Deutschen nicht mit einem einzigen Begriff zu beschreiben ist;
die Sozialisierung eines Menschen aufgrund seines Geschlechts.
An jeden, ob Madchen oder Bub, werden schon von Geburt an
verschiedene Erwartungen gekniipft. Wir haben ganz bestimmte
Vorstellungen davon, wie ein Bub, bzw. wie ein Madchen zu sein
hat, und dieser gesellschaftlichen Erwartungshaltung kann sich

nur schwerlich jemand entziehen.

Diese Rollenzuweisungen scheinen uns unser Leben leichter
zu machen, weil sie uns Orientierungshilfen sind. Doch diese Be-
trachtungsweise ist sehr oberflichlich, weil sie keine oder kaum
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Entfaltungsmdglichkeiten fiir diejenigen bietfet, die s.i.ch mit den
ihnen zugewiesenen Rollen nicht identifimerep kénnen. De}s
Gender Mainstreaming Projekt will darauf abzielen, allen, die
mit Schule zu tun haben, deutlich zu machen, dass es in uAnserer
Gesellschaft um Chancengerechtigkeit gehen muss. Die viel be-
schworene Chancengleichheit kann zu einer vollig ungerech'ten
Situation fithren, was an einem einfachen Beispiel verd“eut%lcht
werden soll: Einen 50 kg Sack Zement zu schleppen ist ﬁ}r einen
100 kg Menschen wesentlicher leichter als fiir einen gllelchiiltn—
gen und gleich gesunden 60kg schweren Menschen. Belfle hétten
zwar die Chancengleichheit, d.h. die selbe Aufgabe z.u 16sen, Yon
Gerechtigkeit kann man in diesem Zusammenhang jedoch nicht
sprechen. }

Auf die Schule iibertragen heifit das, dass dort, wo es fL.ll'
Midchen und/oder Buben Defizite gibt (z. B. bei Midchen die
oben erwithnten Defizite im handwerklichen Bereich), es Ange-
bote im Bereich von Lehrinhalten und —-methoden geben muss,
um zu einer Chancengerechtigkeit zu gelangen.

Die Erkenntnis: ) :
Auch die Buben miissten einbezogen werden!

Der Fokus dieses Projekts liegt dabei nicht ausschliefdlich allein
auf den Madchen, wie bei vielen Aktionen, die an diversen Schu-
len und auch an manchen Universitaten durchgefiihrt werde.n,
um die Zahl der Frauen im technischen Bereich zu erhbhe'n. Die-
ses Projekt geht einen Schritt weiter und bezieht die S‘1‘tuat10n der
Burschen mit ein. Die soziale Interaktion zwischen Méddchen und
Burschen, Frauen und Ménner soll gemeinsam betrachtet und .re~
flektiert werden, um so beiden Geschlechtern Zugang zu sich
selbst, ihren Stirken und Schwéchen, ihren Verhaltenf,m.ustern
. 4., aber auch zum jeweils anderen Geschlecht zu ermdglichen.

... und ist bereits geschehen

Eine Startveranstaltung mit dem Schwerpunkt ,,outdoor activi-
ties” hat bereits stattgefunden, an der 13 Lehrerinnen und Leh-
rer und zwei Klassen teilgenommen haben.

A

Zunichst wurden wir LehrerInnen und Lehrer von einer Trai-
nerin und einem Trainer mit dem handlungsorientierten Ansatz
dieser Projektmethode vertraut gemacht, indem wir an diversen
outdoor-Aktivititen teilnahmen. Diese bestanden in unterschied-
Hchen Aufgabenstellungen: z.B. einen fiktiven Fluss zu iiberque-
ren, wobei bestimmte Bedingungen und Auflagen zu erfiillen wa-
ren, die man/frau schlussendlich nur gemeinsam im Team er-
filllen konnte, wofiir die unterschiedlichen Talente der einzelnen
Teammitglieder erkannt und eingesetzt werden mussten. (Dabei
erkannten wir oft, dass das typisch , Ménnliche” und das typisch
»Weibliche” kaum in der klischeehaften Form auftritt.)

Eine dhnliche Veranstaltung hatten bereits die zwei Klassen,
die an diesem Projekt teilnahmen, hinter sich, auch mit dem uns
bereits bekannten Trainerpaar. Aulerdem wurde in zwei Follow-
up-Tagen mit den jeweiligen Klassen und anschlieBend daran
mit den Klassenlehrerlnnen besprochen, was sich veridndert hat-
te, bzw. welche Defizite (z.B. bei Lernstrategien) die Klassen
hauptsichlich plagen.

Ein wesentliches Ziel dieses Projekts ist die Starkung der Klas-
sengemeinschaft, die es den Schiilerinnen und Schiilern ermogli-
chen soll, ohne Verstellungen, ohne rollenkonformes Verhalten
sich einbringen zu kénnen. Schiilerlnnen sollen ihren Rahmen
erkennen, aber auch die Méglichkeit, Rahmenbedingungen un-
ter bestimmten Umstinden zu verdndern oder zu vergrofiern,
um so ihre Handlungsrdume zu erweitern. Dadurch kénnten sie
sich von den Zwéngen einer gesellschaftlich bedingten Rollenfi-
xierung befreien und neue Ansétze fiir ihr Denken und Handeln
finden. Ziel ist also, das typisch Maénnliche und das typisch
Weibliche als gesellschaftliches Konstrukt aufzuldsen und das je-
weils Individuelle zu erkennen.

Diese Initialveranstaltung kam bei allen gut an und wir hof-
fen, dass dieser Gendergedanke an unserer Schule fest verankert
wird.

Eine weitere Anndherung an dieses Thema passiert auch im
Bereich des allgemeinbildenden Projektunterrichts an unserer
Schule. So hat es im letzten Jahr ein Projekt zum Thema
Mannlichkeit” gegeben, bei dem — neben ein bisschen Literatur-
studium ~ auch mittels eines Fragebogens der Befindlichkeit der
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Schiiler nachgegangen wurde. Ahnlich ein zweites Projekt zum
Thema ,, ménnliche und weibliche Sprache”, das die Unterschiede
in der Sprache thematisiert hat. Zu wiinschen ist auf jeden Fall,
dass in den kommenden Jahren die Frage der ,Mannlichkeit” ge-
rade der angehenden Techniker verstarkt thematisiert wird — wie
schaten iiberkommene Bilder von ,Mannlichkeit” aus, wo soll
die Reise zum ,,neuen Mann*, zum ,neuen Techniker” hingehen?

Das Projekt ,Mannlichkeit” ist erst in winzigen Ansétzen vor-
handen, vor allem im Projektunterricht Allgemeimbildung.

Eine systematische Reflexion der ménnlichen Rollen in den
Klassen bzw. eine intensive Auseinandersetzung mit unter-
schiedlichen ménnlichen Rollenbildern hat bisher noch nicht
stattgefunden.

Es hat sich etwas veriindert

Natiirlich sind Anderungen etwas, das als langwieriger Prozess
gesehen werden muss, der sich zur Zeit eher in manchen Trotz-
reaktionen der Burschen duflert, die glauben (wollen), dass im-
mer und {iberall die Madchen bevorzugt werden. Manche Bur-
schen reagieren mit Vorwiirfen und fiihlen sich in ihren Rollen
gefahrdet. Aber eine Reihe von Burschen findet es gut, dass
Klassenkameradinnen da sind, und reagiert mit deutlich part-
nerschaftlichem Verhalten. Vor allem Konfliktsituationen dienen
als Ausgangspunkt fiir Gespréche, in denen ,, mannliches Verhal-
ten” reflektiert wird. In mehreren Klassen nehmen einzelne
Midchen eine deutlich fithrende Rolle ein — im Sinne einer Ver-
trauensperson, wobei dies von den meisten ménnlichen Kolle-
gen gewollt und geschétzt wird.

Das Anliegen unserer Ausbildungsstatten fiir Kinder und Ju-
gendliche muss sein, auf beide, Bub und Maidchen, Frau und
Mann gleichermafien zu schauen und die unterschiedlichen An-
forderungen kritisch zu reflektieren. Das gemeinsam Verbinden-
de, die Unterstiitzung desjenigen, der Hilfe braucht und das Re-
spektieren und Tolerieren des jeweils Anderen muss zum Main-
stream-Denken werden. Nur dann kann der Mikrokosmos
»Schule” seiner gesellschaftspolitischen Aufgabe im Sinne des
Gender Mainstreamings gerecht werden.

Susanne Seeger

Werken fiir Miidchen und Buben im BGRg
Rahlgasse — ein alternatives Konzept

1. Unsere Rahmenbedingungen

Im Schuljahr 1995/96 begannen wir, Werken koedukativ und se-
mesterweise alternierend technisch/textil (bis zur 3. Klasse) zu
unterrichten. Die 4. Klasse wird als workshop mit Schwerpunkt-
wahl gefiihrt.

Unsere Werkgruppen bestehen aus durchschnittlich 14 Schii-
lerlnnen. Der technische und der textile Werksaal befinden sicli
nebeneinander. Der Schulversuch , Koedukatives Werken” ist in-
zwischen in eine schulautonome Mafinahme tibergegangen.

2. Zum Entstehen der geschlechtshomogenen Gruppen

1998/99 fiihrten wir erstmals eine erste Klasse versuchsweise
geschlechtshomogen, die positiven Erfahrungen in beiden
Werkbereichen lieflen uns dieses Modell kontinuierlich tiberprii-
fen und weiter ausbauen.

Als wir eine der 1. Klassen mit 9 Buben und 18 Madchen kon-
sequent geschlechtshomogen geteilt hatten, zeigte sich, dass der
Anspruch auf héhere Disziplin und ausgepragtes soziales Ver-
halten stark an den Médchen hing. Die Buben erhielten hingegen
in der kleinen Gruppe eine sehr individuelle Betreuung.

Da der Madchenanteil in unseren Klassen meist héher ist, er-
weist sich nunmehr die Wahlmdglichkeit zwischen reiner Mad-
chengruppe und gemischter Gruppe als praktikable Vorgangs-
weise. Die Gruppen kommen ohne Probleme zustande; es gibt
immer wieder Madchen, die gerne in die Bubengruppe gehen,
auch wenn sie wissen, dass sie in der Minderheit sein werden
(meist 2-5 Médchen in einer 14kdpfigen Gruppe).

Sofern der Middchen- und Bubenanteil in einer Klasse ausge-
wogen ist, fiihren wir zwei geschlechtshomogene Gruppen.
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3. Wie arbeiten wir?

Grundsitzlich gehen wir in geschlechtshomogenen und -hetero-
genen Gruppen nach demselben Lehrplan vor.

Themenfindung
Als wir mit dieser Form des Werkunterrichts begannen, hielten

wir uns mit Themenvorschligen bewusst zurlick, um die Wiin-
sche und Bediirfnisse der SchiilerInnen besser ausloten zu kén~

nen. Durch das Erfragen und Aufgreifen von Ideen und Vor-.
schlagen der SchiilerInnen und deren Einbindung wollen wir -

Mitbestimmung und Eigenverantwortung einfordern und for-
dern. Themen und Werkstiicke, die die Kinder in den Unterricht
eingebracht haben, sind oftmals echte Renner, auch in den nach-
folgenden Werkgruppen. Der Unterricht in geschlechtshomoge-
nen Gruppen ermdglicht so eine Auseinandersetzung mit The-
men, die ganz spezifisch den jeweiligen und momentan aktuel-
len Bediirfnisse von Médchen und Buben entspringen. Die Pha-
se der Entscheidungsfindung fiir oder gegen Werkstiicke ldsst
sich auch leichter aus dem Konkurrenzkampf zwischen Méad-
chen und Buben herausschélen.

Rollenvielfalt
Unser Ziel ist es, den Schiilerinnen und Schiilern die gesamte

Bandbreite ihrer Handlungsméglichkeiten erkennen und erfah-
ren zu lassen, unser Beitrag dazu ist groStmogliche Offenheit
und (soweit wir uns aus unserer eigenen Sozialisation 16sen kon-~
nen) so geringe Erwartungshaltungen wie moglich.

Wir wollen weibliche oder ménnliche Rollenmuster nicht be-
werten, férdern oder verhindern, sondern mit dem Unterricht in
geschlechtshomogenen Gruppen Rahmenbedingungen schaf-
fen, in denen die Kinder verschiedene (manchmal fiir sie auch
ungewohnte) Handlungsweisen, Verhaltensweisen und Rollen
erproben und sich bewusst machen kénnen.

Das Sich-Spiegeln in der Erwartungshaltung des anderen Ge-
schlechts ist in dieser Gruppenkonstellation ausgeklammert, so
kann sich bewusstes Handeln nach individuellen Bediirfnissen
in der geschiitzten Umgebung der Buben- oder Middchengruppe
leichter manifestieren.
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Reflexion

Wir bemiihen uns, Reflexionen zum Tun der Gruppe, der einzel-
nen SchiilerInnen und unserem Zutun als Lehrerinnen Raum zu
geben. Die knapp bemessene Zeit der wochentlichen Doppel-
stunde, in der die Kinder in erster Linie aktiv arbeiten wollen
und ein hohes Maf§ unserer fachlichen Betreuung brauchen, lasst
uns allerdings unsere Grenzen spiiren. Wir gehen jedoch davon
aus, dass die Erfahrungen, die SchiilerInnen in der kleinen
Gruppe unter ihresgleichen machen, in Bezug auf gelebte und
bewusste Rollenvielfalt eine gewisse Nachhaltigkeit haben oder
Initialziindungen zur Personlichkeitsentwicklung sein kénnen.
Inwieweit der Transfer in die Klassengemeinschaft, den Freun-
deskreis, in die Familie wirklich gelingt, lasst sich aus unserer
Position als LehrerInnen nicht flichendeckend feststellen. Fiir
das Umfeld Schule gibt es jedoch an der Rahlgasse bereits ver-
schiedenste Ansdtze zur weiteren Bearbeitung und Auseinan-
dersetzung (siehe 6. Restimee und Ausblick).

Unsere Anspriiche an das Herbeifiihren méglichst groier Rol-
lenvielfalt gelten natiirlich auch fiir die geschlechtsheterogenen
Werkgruppen, sind aber dort schwieriger umzusetzen.

Ein Beispiel: 3. Klasse, ich unterrichte zum ersten Mal eine rei-
ne Bubengruppe im Textilen Werken. Die Buben haben 2 Halb-
jahre Textil-Erfahrung. Ich mochte herausfinden, wo sie mit ih-
rem Interesse stehen und fasse unser Thema ,Anwendung der
gelernten Fertigkeiten auf der Nihmaschine — Gestaltung von
Flachen” bewusst ganz weit. Nach anfénglicher Ratlosigkeit ent-
scheiden sich ein paar Buben fiir textile Comics-Bilder, zwei an-
dere beginnen ganz grofflachig an einer Wandgestaltung und ei-
nem Bettiiberwurf fiir ihr Zimmer zu arbeiten. Die restlichen Bu-
ben entdecken in dieser Aufgabenstellung keinen persénlichen
Ankniipfungspunkt und bestehen auf einer Erweiterung des
Themas - sie wollen Maskottchen nihen. In der Folge nihen die-
se Buben mit groBer Hinwendung ihre , Kuscheltiere”. Ich neh-
me an, dass sie in der Gegenwart von Madchen nicht derartig
kontemplativ und vertieft gearbeitet hitten — mdglicherweise be-
fiirchteten sie, ausgelacht zu werden ...
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4. Was sagen die Médchen und die Buben zum Werken in
der geschlechtshomogenen Gruppe?

Die Zufriedenheit mit der Gruppeneinteilung ist hoch, besor'l-
ders in den ersten Klassen, in denen die Abgrenzung bzw. d'1e
,Nichtwahrnehmung” des anderen Geschlechts sehr intensiv
ist. Unser Vorschlag, die Gruppen nach Geschlechtern zu tren-
nen, bewirkt meist auf beiden Seiten ein erleichtertes Aufatmen.
Die Madchen haben durch ihre grofiere Zahl den Vorteil der

Wahlméoglichkeit zwischen gemischter Gruppe und reiner Méid—j\“/
chengruppe, wahrscheinlich wiren viele der Buben auch gerne

unter sich. ‘
In den zweiten und dritten Klassen wird zwar (meist von

Midchen) manchmal angesprochen, dass es doch mit den Buben
zusammen ,,cooler” wire, unsere Beobachtungen zeigen aber,
dass in den geschlechtshomogenen Gruppen eine spezifische At-
mosphire entsteht, die die Kinder sehr genieflen und auch dazu
benutzen, vertraulichere Gespréche zu fithren.

Beispiel: 2. Klasse, eine Méadchengruppe, Nachmittfagsunfer-
richt. Das Arbeiten mit Ton stét auf grofes Interesse, die Schiile-
rinnen setzen sich sehr intensiv mit dem Material auseinander
und regen an, ein Semester lang einen Keramikschwerpul?k.t zu
haben. Um giinstigere Arbeitsbedingungen zu schaffen‘, emlge‘n
wir uns (nach Riicksprache mit den Eltern) den Unterricht drei-
stiindig gegen Entfall jeder dritten Doppelstunfle ar}zusetzer}.
Die Arbeitsergebnisse {iberragen in ihrer Qualitat weit das Nl—
veau der zweiten Klasse, die Arbeitsatmosphére ist fiir die Mad-
chen und die Lehrerin duflert anregend und angenehm.

5. Und ich?

In geschlechtshomogenen Gruppen habe ich das. Gefﬁh}, bei
meiner Begleitung und Fiihrung der Klasse viel differenzierter
und authentischer zu handeln als in gemischten Gruppen, wo
meine , Vermittlungstitigkeit” oft allzu grofien Raum bea.n—
sprucht. Ich kann mich auf die Kinder besser einsteller},.so ist
mein personlicher Zugang zu ihnen direkter und effizienter.
Dies gilt fiir die Madchengruppen (,,von Frau zu Frau”) als auch

|
|
|
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fir die Bubengruppen, ,,von Frau zu Mann“ hat ebenso eine ei-
gene Qualitat ... Wir haben in diesen Gruppen ein intensiveres
menschliches Verhiltnis zueinander und sprechen viel mehr
Dinge an, die tiber den Unterricht hinausgehen. In dieser grofle-
ren Vertrautheit haben wir schon mehrmals spontane Ideen, die
iiber den Werkunterricht hinausgehen, kreiert. So entstanden
aus diesen ,Plaudereien” eine Erlebnisnacht mit einer zweiten
Klasse (Wanderung und U'bernachtung im Freien im Schlafsack)
und eine Riesenskulptur aus Schrottteilen einer 4. Klasse.

Meine Werk-Kolleginnen berichten ebenfalls, dass ihr Vertrau-
ensverhdltnis zu Madchen- bzw. Bubengruppen grofer ist. In
diesem Sinne konterkarieren wir auch aktiv die Vorurteile von
manchen LehrerInnen, Schiilern und SchiilerInnen, nach denen
Bubengruppen ,,sich auffithren” und Maédchengruppen ~zickig”
sind. Es mag schon sein, dass manche Gruppen in diese Richtung
anlaufen, jedoch blicken wir diesen Mustern unerschrocken ins
Auge und sind uns meist der Anerkennung derjenigen Kinder,
die damit nichts am Hut haben, sicher und verstirken dadurch
ihre Positionen.

6. Resiimee und Avshlick

Das Fach Werkerziehung ist fiir mich in seiner Handlungsorien-
tiertheit und in seiner Position, Kreativitit und Sachkompetenz,
ohne grofien Notendruck férdern zu koénnen, sehr geeignet, die
Personlichkeitsentfaltung und -entwicklung unserer SchiilerIn-
nen voranzutreiben. Die Auseinandersetzung mit dem Frau-
Sein, dem Mann-Sein und unserem gemeinsamen Umgehen da-
mit kann unserem Ziel, die Kinder in ihrer Entwicklung
bestmdglich zu begleiten, nur zutrdglich sein. Auch erscheint
mir jeder neue Impuls in der Unterrichtsgestaltung, der eine
Verbesserung in der Befindlichkeit aller Beteiligten erwirkt, vor
dem Hintergrund der vielféltigen, einschrankenden Sachzwan-
ge in der Institution Schule als etwas grundsitzlich Frfreuliches
und Ausbaufihiges.

Das gezielte Setzen von Verkniipfungspunkten zu Fichern
wie Ko-Ko-Ko und den Lehrerlnnen, die in der geschlechtssen-
siblen Pddagogik Schliisselrollen (Madchen/ Buben-Beauftragte,
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SchiilerberaterInnen, BegleiterInnen von MediatorInnen) in.neha-
ben, erscheint mir als der nichste Schritt. Ebenso kénnen wir uns
vorstellen, dass unser Ansatz in Klassenprojekten, Projektwo-
chen, Teamfindungsseminaren (zu Beginn einer neuen Klassen-
konstellation — 1., 3., 5. Klasse) mit grofseren Zeitressourcen. und
intensiver Betreuung des Reflexionsteiles Niederschlag findet
und zu einer weiteren Bewusstseinsbildung fiihrt. :

Ernst Schwager

Geschlechtssensibel ,, systemisch” arbeiten in
Klassen — eine punktuelle Anniiherung

Systemisch Arbeiten in schwierigen Situationen

Dieser Artikel beschreibt meine Tatigkeit in mir zunichst frem-
den Klassen, in denen es Stindenbdocke, Verhaltensaufféillige Kin-
der oder andere konflikttrichtige Konstellationen gibt, und in
denen die herkémmlichen Methoden wenig Erfolg gezeigt ha-
ben. Einige Aspekte meiner konkreten Praxis méchte ich hier er-
Ortern, wenn auch in einem kurzen Aufsatz nicht die Komplexi-
tat systemischer Vorgangsweisen erschopfend behandelt wer-
den kann. So etwa verzichte ich auf die Erkldrung der ~positiven
Umdeutung von Verhaltensweisen” und auf die Erlauterung der
Kontaktaufnahme und des ,Reframens” innerhalb des »Systems
Klasse” oder auf die Erklarung der Funktion der Lehrergruppe
als ~Reflecting Team”. Genauere Informationen zum systemi-
schen Arbeiten in Klassen finden sich im Buch «»Verhaltenspro-
bleme im Unterricht” von Alex Molnar und Barbara Lindquist.!

Allparteilichkeit und Geschlechtersensibilitiit

Alle in schulischer Kommunikation Beteiligten (SchiilerInnen
und LehrerInnen) werden von Geburt an als Frauen oder als
Miénner sozialisiert, deshalb ist JEDES Problem auch aus ge-
schlechtssensibler Perspektive zu durchleuchten. Keine Inter-

1 A. Molnar/ B.Lindquist: Verhaltensprobleme in der Schule. Lé&-
sungsstrategien fiir die Praxis. Dortmund 1990, S.14. Therapeutische
Betreuung von verhaltensauffilligen Kindern ist schwierig, und Bii-
cher kdnnen nur zu einem ersten Finblick verhelfen. Vgl. z.B.: C.
Hennig /U. Knédler: Problemschiiler — Problem Familie. Ein prakti-
sches Lehrbuch zum systemischen Arbeiten mit schulschwierigen
Kindern. 2. Auflage. Miinchen und Weinheim 1987, Fiir soziale Be-
ziehungen im Klassenverband vgl. Ruth Mitschka: Die Klasse als
Team. Ein Wegweiser zum Sozialen Lernen in der Sekundarstufe.
Linz 1997,
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vention wirkt geschlechtsneutral, auch wenn die Beteiligten das
oft glauben, sondern sie wird von den Angehdrigen der beiden
Geschlechter in spezifischer Weise aufgefasst.? Dabei ergeben
sich manchmal grofie Spannungen bei Klarungshilfen in Klas-
senkonflikten:

Systemisches Arbeiten sieht ja nicht einen ,Stérer” als einzige
Ursache von Problemen, sondern erfordert vom Klarungshelfer
eine gewisse Neutralitdt und Allparteilichkeit gegeniiber allen
Beteiligten, unabhéngig davon, ob sie Mann oder Frau, Sym-
ptomtréger oder nicht oder ob sie jung oder alt sind. Das kann
mit der Forderung nach Geschlechtsensibilitat in Konflikt kom-
men, was ich anhand einiger Beispiele kurz erlautern mochte.

Ein Beispiel fiir die manchmal sehr extremen Aussagen, die
ich bei meinen ,systemischen” Auftritten in mehreren AHS in
Wien von SchiilerInnen héren kann:

JAlle Weiber sind Hexen und gehdren verbrannt!” Das war vor ei-
nigen Jahren der Ausspruch eines vorlauten Knaben aus einer
ersten Klasse, der dafiir den Beifall seiner Mitschiiler bekam. Die
Maidchen hérten nur halb interessiert und scheinbar passiv zu.
,Diese Auﬁerungen sind uns nichts Neues mehr, sondern ty-
pisch”, meinte die Klassensprecherin achselzuckend. Die Klas-
senlehrerInnen saflen auf meine Bitte hin seit Stundenbeginn in
der letzten Reihe und hatten bisher geschwiegen, nun aber hiel-
ten sie es kaum auf ihren Pliatzen aus, denn sie wollten diesen
Macho gehorig zurechtweisen. Besonders die Klassenvorstehe-
rin, die meine Arbeit in dieser mir vorher unbekannten Schule
organisiert hatte, war sehr empért, sowohl {iber den Ausspruch
als auch iiber den Beifall der Burschen und vor allem auch iiber
die Passivitit der Madchen, die sich das alles scheinbar unbetei-
ligt gefallen lieen — auf diese Klasse und den weiteren Verlauf

der Beratung werde ich spéter nochmals zu sprechen kommen.

Ein anderes Beispiel: ,Wir haben den pestigen Oberstinker ge-
meinsam zu uns aufs Midchenklo geschleppt und unter die Wasserlei-
tung gehalten. Auch die Burschen der A- und C-Klasse haben zugese-

2 TEine engagierte feministische Kritik zur Ausblendung der Ge-
schlechtssensibilitdt in der herkémmlichen Familientherapie: M.
Walters, u.a.: Unsichtbare Schlingen. Stuttgart 1995
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hen und gelacht”, erzihlt ein Madchen einer dritten Klasse trium-
phierend, und die anwesenden Lehrkrafte sind erstaunt. Sie hat-
ten mich auf mehrfache Bitte des Elternvereins eingeladen und
waren nun véllig Gberrascht von der scheinbar totalen Ableh-
nung, der sich ein Auflenseiter in dieser Klasse ausgesetzt sah.
Bei meinem genaueren Nachfragen stellte sich heraus, dass aus-
nahmslos jedes der anderen dreiffig Kinder diesen Mitschiiler
wihrend des letzten halben Jahres , Stinker” oder ,Pestkranker”
oder dhnlich tituliert hatte.

Diese zwei Aussagen sind zwar Extremfille — bei meiner all-
parteilichen, nichtmoralisierenden Art der »Systemischen” Ar-
beit in mir zunédchst fremden Klassen kann eine dhnliche Situati-
on aber rasch entstehen. Deshalb méchte ich einige Aspekte der
sehr speziellen Vorgangsweise meiner Interventionen anhand
dieser zwei Beispiele etwas naher erliutern.

Unterschiede wertschitzen und niitzen

Nehmen wir als ein konkretes Beispiel das aggressive Verhalten
von manchen Burschen in einer ersten Klasse gegeniiber den
Maidchen, das schlieflich in dem weiter oben notierten Aus-
spruch eines besonders lauten Burschen gipfelte: ,, Alle Weiber
sind Hexen und gehdren verbrannt!” Zunichst war ich perplex
und habe (auch um Zeit zu gewinnen) meine momentane Ratlo-
sigkeit angesprochen: ,Was du jetzt gesagt hast, das hat mich
auflerst erstaunt und verwirrt, das ist mir jetzt so fremd, da
mdchte ich gern mehr von dir erfahren.” AnschlieBend habe ich
unter Umgehung der ,WARUM-FRAGE*, die vermutlich nur
abstruse Rechtfertigungen ergeben hitte, den Kontext genauer
hinterfragt und interessiert vernommen, seit wann diese Ansicht
in der Klasse besonderen Zuspruch findet und welche unter-
schiedlichen Erkldrungen es dafiir gibt. Ich erfuhr, dass nach
kurzer Zeit in der Klasse der urspriingliche Sitzplan nicht mehr
haltbar war, weil die Buben sich standhaft geweigert hatten, ne-
ben Méddchen zu sitzen.,

Einige Madchen konnten bei der Rekonstruktion der Sitzplan-
geschichte interessante Einzelheiten beisteuern: Einer, der noch
lingere Zeit neben einem bestimmten Médchen sitzen wollte,
war der spitere lautstarke Befiirworter der ,Hexenverbrennun-
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gen” gewesen, der mit seinem urspriinglich midchenfreund--
lichen Verhalten sehr in der Rangordnung der Buben gesunken
war, bis er durch verdndertes aggressives und frauenfeindliches
Verhalten wieder zu den flir die Lehrkrédfte Unangenehmsten in
der Klasse gehorte, sich aber von den frauenverachtenden Bur-
schen akzeptiert fithlen konnte.

Nun war die Reihe an mir, ich sollte mir etwas Umdeutendes,
Nicht-Moralisch-Wertendes einfallen lassen, das die Hexenphan-
tasien ablosen sollte. Ein Theorieinput a la ,vaterlose Gesell-
schaft” oder , Abstrampeln der Pubertierenden, um den tiefemp-
fundenen Verlust der intensiven Mutterbindung zu {iberspielen”
war hier nicht angesagt.3 Aber ich erinnerte mich an das , Baffa-
baffa-Spiel {iber die Begegnung mit anderen Kulturen zur Uber-
windung von Fremdenhass.* Ich erzahlte nun der Klasse, dass
Fremdes Angst erzeugt. Um diese aufkommende Angst nicht zu
méchtig werden zu lassen, versuchen manche Ménner ihre ver-
meintliche Stidrke zu demonstrieren und die Situation durch Ge-
waltanwendungen unter Kontrolle zu bringen. Sie versuchen al-
50, sich wie ein Maus, die einen Tiger darstellen will, aufzubla-
sen. Aber mit dem Fremden kann man sich — wenn man den Mut
dafiir aufbringt und sich seiner selbst sicherer ist, sodass man
niemanden ,einen Tiger vorspielen” muss — vielleicht auch an-
ders konfrontieren. Wenn Ménner versuchen, Frauen als Fremde
~wie von einem anderen Stamm” zu betrachten und umgekehrt,
konnten jeweils fiir kurze Zeit SpaherInnen ausgesendet werden,
die die jeweils anderen erkundeten. Sie konnten sich unter diese
Fremden begeben und nachfiihlen, wie diese unbekannte Kultur
auf sie wirkt. Dann kdénnen sie in ihrem eigenen Stamm von ih-
ren Erlebnissen berichten und geeignete Verhaltensmafinahmen
beraten.

Es wurden in kleinen geschlechtspezifischen Buben- und

3 Zu der schwierigen Sozialisation von ménnlichen Jugendlichen: W.
Betcher /W. Pollack: Die Ferse des Achilles. Vom antiken Heldenmy-
thos zum neuen Méannerbild. Miinchen und Leipzig 1995

4 Im ,Baffa-baffa-Spiel” geben sich zwei Gruppen spezielle Hierar-
chien und Kommunikationsregeln, die dann durch gegenseitige Be-
obachtung herausgefunden werden sollen.
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Médchengruppen (je 3-5 Teilnehmernnen) Vorschldge fiir die
~Spaherlnnenaktivitit” gemacht, die auf Plakaten festgehalten
wurden.

In der darauffolgenden Stunde gab es Diskussionen und die
Feststellung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden zunzchst
in , Verschnittgruppen”, in denen jeweils mindestens ein/e Teil-
nehmer/in von jeder Kleingruppe saff. Damit wurde — ausge-
hend von der Sicherheit in den geschlechtsgleichen Gruppen -
ein Wagnis der ,geschlechtsgemischten” Verschnittgruppen
ermdglicht. Sowohl Burschen als auch Midchen waren nun neu-
gierig auf die jeweils anderen Vorschldge. Schlieflich wurde im
Plenum die Erarbeitung eines neuen Sitzplan-Programms fiir die
néchsten Schulwochen besprochen. Dieses Programm sollte ver-
wirklicht werden, falls die Lehrkrifte ebenfalls damit einverstan-
den wiren. Das etappenweise Vorgehen illustriert eine bewéhrte
Methode. Nur wenn zuerst die Sicherheit (z.B. der gleichge-
schlechtlichen Gruppe) gewihrleistet ist, lassen sich Menschen
auf neue und riskantere Arbeitsbedingungen (z.B. Verschnitt-
gruppen) ein.

Der néchste Arbeitsschritt war die Einbeziehung der beobach-
tenden LehrerInnen. Sie sollten sich dazu &ufern, wie sie die
letzten achtzig Minuten erlebt hatten und was noch unbedingt
in der Arbeit beriicksichtigt werden sollte. Einige waren noch so
emport iiber den ,Verbrennungsvorschlag”, dass sich die
Riickmeldungen auf diesen Auspruch konzentrierten. Ein Kolle-
ge sprach von zwei auseinanderklaffenden und diametral an-
ders gestalteten Einheiten, wobei er die erste als »HoOlle” und die
zweite als , Himmel” benannte. Wie der Ubergang von der Hélle
zum Himmel bewerkstelligt wurde, das war ihm leider entgan-
gen. So geht es vielen BeobachterInnen, denen systemisches Ar-
beiten zunéchst fremd ist und die die Technik des ,Umdeutens”
und ihre Auswirkungen nicht kennen. Oft ,sieht man nur das,
was man sieht.” Alle Lehrkrifte waren einverstanden mit den
Sitzplanversuchen der Schiilerlnnen und ihrem Plan, diese Ver-
suche gemeinsam zu ,evaluieren”, um den jeweils ndchsten
Schritt im Kontakt der beiden Kulturen geschlechtssensibel zu
erkunden.
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Einen (riiumlichen) Standpunkt beziehen
Eine von mir hiufig verwendete Arbeitsform ist die ,Meinungs-

linie im Raum”. Zur Ilustration mochte ich ein Beispiel fiir diese -

Methode herausgreifen. Ich betone die Freiwilligkeit der Teil-
nahme bei dieser Ubung und frage etwa (beim Auftrag, zur Ag-
gressivitat bestimmter Burschen zu arbeiten) ein eher stilles
Midchen, ob es in der Klasse eine oder mehrere gute Freundin-
nen habe. Diese beiden bitte ich, mir zu helfen und mit mir in ei-
ne Ecke des Raumes zu gehen. ,Thr seid euch sehr nahe, gibt es
jemanden in der Klasse, zu dem ihr im Gegensatz dazu eine sehr
weite Entfernung empfindet?” Nach einer kurzen Beratung wer-
den von ihnen meist bestimmte Burschen genannt. Diese bitte
ich, mir ebenfalls gute Freunde zu nennen und mit ihnen in die
diagonal entfernteste andere Ecke des Klassenraums zu gehen.
Nun erklire ich und nehme (trotz der vorhandenen Bankreihen
und Sesseln) sichtbar die Position im Raum ein: ,Wenn ich als
Mitschiiler eine gleichweite Distanz zu den beiden Gruppierun-
gen empfinde, dann stelle ich mich HIER her”. Dabei postiere
ich mich in die Mitte der Klasse. ,,Wenn ich mich aber ndher zu
der einen Gruppe gehorig fiihle, dann gehe ich eher HIER her.”
Dabei postiere ich mich auf der gedachten , Raum”- Diagonale
(gemeint ist natiirlich die zweidimensionale Diagonale am Fuf-
boden) eher in der Nihe der ,,Burschenecke”, weil das glaubhaf-
ter ist. ,Wenn ich aber mehr Nihe zu der Gruppe in der anderen
Ecke verspiire, dann nehme ich diese Position ein”, sage ich und
postiere mich auf der gedachten Diagonale eher in der ,Mad-
chenecke”.

Jede/1, der oder die fiir sich selbst einen passenden Standort
auf der gedachten Diagonale empfindet, soll aufstehen und sich
auf diesen Platz stellen”, fiige ich als néchsten Schritt hinzu.
Meist springt der Grofiteil der SchiilerInnen auf und bezieht eine
Position im Raum. Die anderen bitte ich, mir als BeraterInnen be-
hilflich zu sein. Sie sollen beurteilen, ob sich ihrer Meinung nach
alle ,richtig” im Raum positioniert hitten. Dadurch werden auch
die Sitzenden aktiv einbezogen. Die anderen bitte ich, sich ca.
fiinf Minuten lang auf die Vorschlige der ,BeraterInnen” einzu-
lassen und dann wieder die Position einzunehmen, die fiir sie
passt. Das alles ergibt einen regen Austausch von Meinungen
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und dahinterliegenden (unausgesprochenen) Anschauungen
uber die Beziehungen in der Klasse, die oft ~Erstmaligkeiten”
und Erstaunen bei Mitschiilerlnnen und beim ~Reflecting Team”
erzeugen. Oft empfinden Personen rdumlich Sympathie- und
Antipathiegefiihle, die sie verbal nicht ausdriicken kénnten. Ste-
hen Dutzende TeilnehmerInnen auf dieser Diagonale, dann wird
Distanz nicht als besonders krankend empfunden. Deshalb sind
manche Realtdten auf diese Weise leichter abbildbar. Noch im-
mer kénnen die unterschiedlichen BeobachterInnen bei ihren bis-
herigen eigenen Interpretationen bleiben. Viele festgefahrene

Meinungen geraten allerdings bei diesen Standortiibungen ins
Wanken.

Als néchsten Schritt bitte ich die im Raum Stehenden, ob sie fiir
die beobachtenden MitschiilerInnen eine Position vorschlagen
konnten. Die BeobachterInnen bitte ich, fiir fiinf Minuten diese
Positionen einzunehmen und danach den Standort zu wihlen,
der ihrer Meinung nach fiir sie selbst passt. Meist haben dann
die BeobachterInnen schon soviel Sicherheit im Ablauf dieses
Arbeitsschrittes, dass sie trotz ihrer anfinglichen Bedenken und
den wiederholten ,Freiwilligkeitserklarungen” meinerseits
(,Uberlegt bitte, ob ihr wirklich euren Sitzplatz verlassen
wollt ...“) eine Position im Raum ein. Auch hier gilt eine bewéhr-
te Methode fiir einen von systemischen Klirungshelfernnen
verspiirten Widerstand: Je mehr Sicherheit gegeben wird, desto
stairker wéchst das Selbstvertrauen, auch ein gewisses Risiko
eingehen zu kénnen. Oft ist ein vermeintlicher Widerstand ein
Signal, dass noch mehr Sicherheit und Langsamkeit bei der ge-
meinsamen Arbeit notwendig ist.

Jede/r Beteiligte kann sich nun iiber die Beweggriinde du-
Bern, die zur Standortwahl gefiihrt haben, und auch dariiber, wie
sich dieser Platz nun ,anfithlt”.

Menschen in unmittelbarer Nachbarschaft bilden eine Grup-
pe auf der Diagonale. Zuerst muss die Gruppenbildung (und ih-
re Abgrenzung) iiberpriift werden. Es kann auch Einzelganger
geben oder Gruppen von acht bis zehn Leuten.

Zur Identitéitsbildung soll sich nun jede Gruppe einen Namen
wihlen und iiberlegen, was sie besonders auszeichnet und von
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anderen unterscheidet. Ein wichtiger Arbeitsauftrag lautet: , Was
wiinschen wir, was andere Gruppen (NICHT) tun sollen?”

Die unterschiedlichen Wiinsche werden anschlieffend als
Vertrige ausgehandelt, wobei diese flexibel sein sollten‘und ‘aI:ICh
durch gemeinsam gewdhlte ,Schiedsrichter” schriftlich f1x%ert
und nach einer bestimmten Zeit auf ihre Einhaltung kontrolliert
werden sollten.

Bei anderen Auftrigen (die sich manchmal aus der konkrete‘n
Arbeit erst ergeben), ist es giinstig, andere Pole flr dif: Mei-
nungslinien zu finden (z.B.: nur mit den Burschen, die Madchen
als kritische Beobachterinnen und Anregerinnen und umge-
kehrt). Wie beim zuerst geschilderten ,Baffa-Baffa-Spiel”, c}as in
, Verschnittgruppen” mit angeregter Zusammenarbeit ge.mundet
hat, gilt: Nur wenn zuerst die Sicherheit gewéihrleistet}st, wer-
den die Beteiligten frejer und lassen sich auf neue und riskantere

Arbeitsbedingungen ein.

Grenzen systemischer Intervention

In einer dritten Klasse begegnete mir der schon oben erwéhnte
konkrete Fall eines krassen Auflenseiters, von dem die Mitschi-
lerlnnen behaupteten, er habe die Pest und stinke er}aérmlich.
Bei genauerem Nachfragen ergab sich, dass nach Meinung so-
wohl der Burschen als auch der Midchen, eine aufSerordentlich
gute Klassengemeinschaft existiere. Der Stindenbock, aus besorT—
ders schwierigen Verhéltnissen kommend, hatte durch zal?lreT-
che Abgrenzungsangebote auf vertrackte Weise zur vermeintli-
chen Harmonie beigetragen. Mddchengruppen, die den Knaben
auf ihr Klo schleppten und unter die Wasserleitung hielten, wa-
ren bei den anderen sehr beliebt. In einem gemeinsamen kon-
struktiven Gesprich fanden wir eine neue Lésungsmoglichkeit,
um eine , echte Klassengemeinschaft” herzustellen, die sich dar-
um kiimmert, dass es moglichst allen Beteiligten gut geht. Meine
Frage nach den Klassenmitgliedern, die jeweils zu zweit (ab-
wechselnd Médchen/Buben) fiir eine Woche als Ansprechpart-
ner fiir die Sorgen und Wiinsche des ,, Aufsenseiters” ein offer-les
Ohr haben, loste eine organisierte Betreuungsarbeit aus. Eine
Liste bis Jahresschluss wurde erstellt.

Als ich drei Monate nach dieser Intervention wieder in die
Klasse gebeten wurde, war ich schon auf die Verdnderungen der
Kommunikationsstruktur und auf die Klassenkultur neugierig.
Allen hofffnungsvollen Erwartungen machte der bisher Be-
schimpfte einen Strich durch die Rechnung, indem er von kei-
nem/r MitschiilerIn irgendeine Hilfe annehmen wollte. Er be-
harrte standhaft darauf, weiterhin die gesammelte negative Be-
achtung zu erhalten, indem er bei moglichst vielen MitschiilerIn-
nen (un-)bewusst weiterhin aneckte und sie, so gut er konnte, zu
aggressiven Reaktionen veranlasste. Deshalb kippte bald nach
meiner ersten Intervention das Kommunikationssystem wieder
in die altgewohnten Muster und der Aufenseiter fiihlte sich end-
lich wieder in seiner Rolle bestitigt. Man kénnte den Vorfall auch
als  Selbstbestrafungsaktion interpretieren, denn der nun
13jdhrige Knabe war — wie ich nun erfuhr - schon in der ersten
Klasse bei den heimlichen »~Doktorspielen” der Mitschiiler sehr
aktiv gewesen. Auf Bitte der Madchen war er also schon zwei
Jahre davor als einziger bereit gewesen, die Behauptung, dass er
schon Schamhaare habe, sichtbar zu bestdtigen. Die neugierigen
Médchen hatten sich danach, wie im weiteren Verlauf des Klas-
sengesprachs berichtet wurde, von den Spielen lauthals distan-
ziert und den Vorwitzigen als Siindenbock beniitzt.

In diesem speziellen Fall hatte keine Lehrkraft etwas von den
standigen Beschimpfungen wahrgenommen (oder wahrnehmen
wollen?), aber die zweimalige Intervention eines externen Bera-
ters konnte auch nicht das eingeschliffene Kommunikationssys-
tem der Klasse so nachhaltig irritieren, dass neue Muster pré-
gend geworden wiren. Zuviele (geheime) Vorteile des Altge-
wohnten hitten aufgegeben werden miissen.

Der Kontext der Geschlechtssensibilitiit

Alle Schulen unterscheiden sich voneinander, und in jeder
Schulklasse existiert eine Vielzahl von Erfahrungswelten und
damit verkniipften Bedeutungsgebungen nebeneinander. Hier
kann kein Kontext fiir das Verstindnis von SchiilerInnenbezie-
hungen relevanter sein als jener der Geschlechterbeziehungen
und der sich darin ausdriickenden unausgewogenen Verteilung




138

von Macht. Alle Schulen sind von der dsterreichischen Realitdt
gepragt, und auf uns alle wirken unterschiedlichste Ideologien
fiir wiinschenswerte Familienorganisationen. Die Rollentkomple-
mentaritit” ist von der Vorstellung geprégt, dass das Geldverdie-
nen durch eine Berufstitigkeit in erster Linie Sache des Mannes
istund die gefiihlsbezogenen Aufgaben wie Flirsorge und Pflege
von Beziehungen sowie das Grofiziehen von Kindern haupt-
sichlich den Frauen zukommt. Ein Familienmodell hingegen,
das durch ,Rollensymmetrie” zwischen den Geschlechtern cha-
rakterisiert ist, strebt fiir beide Geschlechter die gleichberechtig-
te Ubernahme von Arbeit und Erziehung sowie zweckbezogener
und gefiihlsbezogener Aufgaben an. Diese Vorstellungen von
Komplementaritit und Symmetrie kénnen bei keiner Diskussi-
on in Schulklassen einfach , weggehext” werden. Deshalb gibt es
beim systemischen Arbeiten in Klassen die Erfordernis, die Vor-
herrschaft miannlicher Annahmen zu beseitigen und die Erfah-
rungswelt von Frauen auch in die Formulierungen von Inter-
ventionen einzubauen. Da Ménner und Frauen nicht gleichge-
stellt sind, gibt es auch im schulischen Kontext keine ge-
schlechtsneutralen Systemformulierungen. ,Wenn wir also an
eine Zirkularitdt und Komplementaritat in menschlichen Bezie-
hungen glauben sollen, dann miissen wir von einer pari-
tatischen Grundlage ausgehen. Existiert diese in der Wirklich-
keit gar nicht, dann haben wir es mit einer hypothetischen Abs-
traktion zu tun, welche die gesellschaftlichen Urspriinge dieser
Beziehungen unberiicksichtigt lasst.”

5 M. Walters u.a.: Unsichtbare Schlingen. Stuttgart 1995, S. 48.
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Christine Hahn, Angelika Paseka

Du registriere ich gewisse fingste:
Was soll das schon wieder?”

Uber Widerstiinde und Abwehrhaltungen im
Zvsammenhang mit Genderfragen.

Das Thema ~Gleichstellung von Frauen und Minnern” scheint
im Alltag keines mehr zu sein — es wird bejaht, als ,Selbstver-
standlichkeit” abgehandelt, und die Empérung iiber jene Lan-
der, in denen Frauen unterdriickt und zum Schweigen verurteilt
sind, ist grofl (siehe dazu die Berichterstattung iiber Afghanistan
im Herbst 2001). In den Medien werden , Powerfrauen” prasen-
tiert, mit Partnern, die grofies Verstindnis fiir deren berufliche
Ambitionen aufbringen und die die Rolle des ,heuen Mannes”
gerne zu tibernehmen scheinen.

Und doch stellen wir die Frage: Ist diese Akzeptanz im Alltag
tatsidchlich gegeben bzw. im Hinblick auf unseren Titigkeits-
bereich: Kann eine solche Akzeptanz zumindest im Bildungswe-
sen festgestellt werden, v.a. dann, wenn es um die konkrete Um-
setzung geht? Denn seit 1995 gibt es das Unterrichtsprinzip ,Er-
ziehung zur Gleichstellung von Frauen und Minnern”, das mitt-
lerweile in den meisten Lehrplanen! verankert ist.

1 Entsprechende Hinweise finden sich in den Lehrplanen der Volks-
Haupt- und Sonderschulen, der allgemeinbildenden héheren Schu—’
len und in einem Teil der berufsbildenden mittleren und héheren
Schulen (Handelsakademien und Handelsschulen, Kollegs fiir Kin-
dergartenpédagogik, Kollegs fiir Sozialpadagogik, Hohere techni-
sche und gewerbliche Lehranstalten). Die Aufnahme in die Lehr-
pléane an den Berufsschulen ist in Planung (vgl. bm:bwk 2000).
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Zu den Daten

1997 wurde vom Bundesministerium fiir Bildung, Wissenscha'ft
und Kultur (bm:bwk)/Abteilung fiir geschlechtsspez_iﬁsche B1.1~
dungsfragen eine Studie mit einer Laufzeit von zwei ]‘ah?en in
Auftrag gegeben, die die Umsetzung des Unterr1chtstprmz1ps an
den Institutionen der Lehrer/innenaus- und -fortbildung eva-
luieren solite (Hahn /Paseka 2000). Einbezogen wurden all ](.ene
Institutionen, die fiir die Umsetzung verantwortlich smf:l
(bm:bwk, Landesschulrite/LSR, Pddagogische Institute /PI, Pi-
dagogische Akademien /PA). ) ‘

Die Datenerhebung verlief in drei Phasen: Zunédchst Wrde
mittels eines einfachen Fragebogens in den Institutionen (§1e1.1e
oben) erhoben, wer dort fiir das Unterrichtsprinzip zusténd1g ist
und welche Aktivititen bisher gesetzt wurden. In eine.r zweiten
Phase wurden 15 Expertinnen-Interviews mit Vertretermnenl der
einzelnen Institutionen durchgefiihrt, und die dritte Phase der
Datenerhebung bestand aus einer schriftlichen Befragung von
Professor/innen und Studierenden fiir das Leh{amt an HaupF~
schulen? an allen Padagogischen Akademien Osterreichs. Die
Antworten von 250 Lehrpersonen und 670 Studierenden konn-
ten quantitativ ausgewertet werden. . .

In diesem Artikel werden jene Widerstandspotenziale, die von
den Befragten bewusst angesprochen wurden, aber al.lCh person-
liche Unsicherheiten und Abwehrhaltungen présentiert. Daten-
basis sind die Expert/innen-Interviews und die Antworten auf
die offene Frage auf dem Fragebogen (,Was ich sonst noch sagen

wollte”).

Ergebnisse

Widerstiinde auf institutioneller Ebene .
Diese haben wir z.T. selbst erfahren: Die in der ersten Erhe-

bungsphase ausgesendeten Fragebdgen kamen zwar mit einer

2 Die Beschrinkung auf diese Gruppe erfolgte aufgru“nc‘l der Tatsache,
dass zum Zeitpunkt der Fragebogenerhebung (Frithjahr 1998) das
Unterrichtsprinzip erst in den Lehrplinen der Hauptschule veran-
kert war.
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Ausnahme zuriick und die Fragen wurden auch beantwortet.
Allerdings entstand der Eindruck, dass damit oftmals nur der
~political correctness” Geniige getan wurde. So gab es z.B. auf
die Frage nach bisher eingeleiteten Manahmen und Aktivititen
im Sinne des Unterrichtsprinzips , Erziehung zur Gleichstellung
von Frauen und Mannern” z.T. sehr oberflichliche und unver-
bindliche Antworten wie , Wachsame Unterstiitzung” oder , Eini-
ges ist in Uberlegung”.

Die interviewten Personen beklagten aber auch eine gewisse
Passivitdt und Lethargie: bei den Vorgesetzten ebenso wie bei
Kolleg/innen. Das Thema hat an kaum einer Institution einen
wirklich hohen Stellenwert, das jeweilige Engagement wird ,ge-
duldig zur Kenntnis genommen”, ,man lisst mich sozusagen wer-
keln”, aber es gibt ,kein Kollektivinteresse” (aus den Interviews).

Widerstande lassen sich aber auch darin finden, dass diejeni-
gen, die sich nun fiir die Umsetzung engagieren, auf wenig Klar-
heit stoen: Die Erwartungshaltung seitens der Institution bzw:
der Vorgesetzten ist diffus, ebenso der tatsichliche Verantwor-
tungsbereich. Zusitzlich werden weder Zeit- noch materielle
Ressourcen zur Verfiigung gestellt, d.h. Genderagenden sind zu-
sdtzlich zu erledigen, ,irgendwie mitzudenken” (aus einem Inter-
view).

Und schliefSlich wird auch von politischer Seite wenig Unter-
stlitzung erlebt, weil dieses Thema nicht als oberste Prioritit
wahrgenommen wird. Das lisst sich auch daran dokumentieren,
dass man sich auf bildungspolitischer Ebene auf ein ,Unter-
richtsprinzip” geeinigt hat, wissend, dass damit zwar formal
dem politischen Anliegen Geniige getan wurde, dass aber Unter-

richtsprinzipien dazu tendieren, sich im Schulalltag  zu
verflichtigen. Oder wie es eine Lehrende an einer Pid-
agogischen Akademie auf dem Fragebogen pointiert formulierte:
JAch machte an den alten Witz erinnern, dass die einfachste Art, ein
Thema totzuschweigen, die Erhebung zum Unterrichtsprinzip ist”.

Insgesamt zeigt sich damit, dass nach aufen hin Akzeptanz
flir Genderfragen dokumentiert wird, dass aber bei den nachge-
ordneten Dienststellen (ISR, PI, PA) wenig fiir die konkrete Um-
setzung passiert, trotz intensiver Bemiithungen der zustindigen
Abteilung im bm:bwk. Und es zeigt sich auch, dass Geschlechter-
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zwischen Ménnern und Frauen werden nicht (mehr) wahrge-
nommen, eine Auseinandersetzung mit diesem Thema macht
daher aus der Sicht der Befragten wenig Sinn (,Osterreich ist ein
Paradies fiir die Frauen.” — Studentin).

(2) Schuldzuschreibungen: Die eigene Bereitschaft wire da, doch
es werden zu starke Widerstinde bei den Studierenden, v.a. den
Studentinnen wahrgenommen (, Alle einschligigen Bemiihungen
werden von den Frauen selbst mehrheitlich konterkariert” — Lehren-
der).

(3) Biologisieren: Die Existenz von Unterschieden wird gutge-
heiflen, und diese werden auf die Natur zurlickgefiihrt. Bemer-
kenswert ist, dass Aussagen dieser Art ausschlieflich von Pro-
fessor/innen stammen (,Natiirliche Unterschiede zwischen den Ge-

schlechtern belassen.” — Lehrender).

(4) Sich {iberfordert fiihlen, weil unter dem Druck von Lehrplan,

i i it einer einzi-
fragen nach wie vor ein Frauenthema sind, denn mit eine
gen Ausnahme wurden uns ausschliefllich Frauen als Ansprech-

personen genannt.

iderstii f mikro-politischer Ehene

I‘Q,e:g:g:::::ifiiu: sich trollzdem fiir Genderfragen engagieren, erle-
ben z.T. zusitzlich Widerstiande auf der personellen Ebenfz, d.h.
im personlichen Kontakt mit Vorgesetzten und. Kolleg/ 1nneun.
Das reicht von Etikettierungen (,Man ist dann eine Ezvmnze 29,
unterschwelligen Bemerkungen in informellen' Gesprachen .nach
Sitzungen und Besprechungen, bis hin zu .dlrekten Al.lse(ziman-
dersetzungen. Diese Erfahrungen decken sich au.ch mit denen
von Lehrerinnen in anderen Institutionen. 'In- e-mer U'ntersu-
chung an australischen Schulen wurden feministisch aglere‘nds
Frauen mit dem label ,Jusnourless, unpopular man hater, lesbian

i i . Stundentafel, usw. eine Beschiftigung auch noch mit diesem
. Und einer deutschen Lehrerin, ,
V?rse‘hen ey 1igii;rii)slcir:ﬂeeinitiierte, wurde Folgen- g Thema nicht méglich erscheint. Auflerdem wird in Frage ge-
e Frauengn‘lppe i hts anderes! Die sieht nicht gut aus!” stellt, dass es dariiber itberhaupt etwas zu lehren gibt (, Was soll
des unterstellt: ,Die kann ja nichts ar / %

man in der Volksschule iiber Gleichstellung der Geschlechter unter-
richten?” — Studentin).

(5) Die Diskussion um Benachteiligungen von Frauen wird auf
eine individuelle Ebene verlagert, damit bleiben aber strukturel-
le und 6konomische Machtverhiltnisse ausgeblendet (,Noch nie
~ doppelt unterstrichen — in meinem Leben habe ich einen Nachteil
gehabt, weil ich eine FRAU bin," — Studentin).

(6) Ablehnung einer geschlechtsspezifischen Fragestellung, weil
+Menschen”, »XKinder”, ,Individuen” im Mittelpunkt der Be-
trachtung stehen (, Fiir mich sind emotionell keine Unterschiede zwi-
schen Mann und Frau, d.h. fiir mich gibt es nur Menschen.” — Stu-
dent).

(7) Vorwurf der Diskriminierung, weil durch gesetzliche Schutz-
mafsnahmen bzw. Forderprogramme Ménner als die Verlierer
wahrgenommen werden, (,Gleichstellung wird oft missbraucht.
Frauen mit weniger Qualifikation bekommen Stellen von hoher qualifi-
zierten Miinnern.” - Studentin).

(8) Abwertung durch negative Etikettierungen, um jene Perso-
nen, die sich mit dem Themenkreis ~Frauen — Ménner — Ge-
(1) Nicht Wahrhaben-Wollen: (Gesellschaftliche) Unterschiede schlecht” beschaftigen, licherlich zu machen, zu stigmatisieren

(Sachse 1993, 288).

Widerstiinde in der eigenen Person o ‘
In den Interviews konnten wir aber auch Widerstidnde orten, die

von den interviewten Personen selbst ausgeh.en. Erkennba.r war
dies etwa an eingelegten Pausen und Verzbgerur}gen 1t')el den
Antworten, vorsichtigen Formulierungen‘(z;lB. r'nem.te.z e.lne An-
sprechperson, dass sie ,nicht total abgenelzgt sei, Iiu’ua’clver(l1 zu
setzen, denn das Thema sei ,nicht unznteress:ant ) und dem
Wunsch, sich nicht als ,,zu radikal” zu présentieren. So formu—
lierten einige eine Scheu vor ,emanzipatorischen IISIxtr.emen , denn
man miisse das Thema ,,von beiden Seiter angehen”. Sie dokumen-
tieren damit ihr Unbehagen, sich mit zu viel Inte‘zresse und Enga-
gement beztiglich Geschlechterfragen zu exponieren.

In den Antworten auf die offene Frage ,,Was ich sonst noch sa.~
gen wollte” am Ende des Fragebogens (s.ob.) k01.1nten z.T. massi-
ve Abwehrhaltungen diagnostiziert werden. Bei genauerer .Ana-
lyse ergaben sich folgende Kategorien (vgl. Hartmann 1994):

.- G
e e e - -
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und/oder in eine ,radikale Ecke” zu drangen (,Sinnloses Unter-

richtsprinzip, das von irgendwelchen Emanzen gepuscht wurde.” —
Student).
(9) Verlagerung der Ablehnung auf Nebenschauplitze, d.h. das
Thema ,Gleichstellung von Frauen und Miénnern” wird nicht
direkt abgelehnt, sondern es werden andere Aspekte vorgescho-
ben, um sich mit dem Thema an sich nicht beschaftigen zu miis-
sen: Probleme mit Unterrichtsprinzipien generell, mit dem Wort
,Gleichstellung” (,Das Wort Gleichstellung finde ich ftir unpassend.
Besser z.B. Gleichberechtigung.” — Lehrender), mit dem Fragebo-
gen (, Tiickisch — von Frauen verfasst.” — Student).

Erkldrungen
Aus dem Blickwinkel der Systemperspektive diagnostizieren wir
ein starkes Beharrungsvermogen der gesellschaftlichen Institutio-
nen. Bildung ist historisch gewachsen und war jahrhundertelang
durch Manner geprégt. Die Forderungen der Frauenbewegung
haben dieses Mannerhaus ,bewegt”, d.h. in vielen Bereichen hat
ein Umdenken eingesetzt und Gleichheitsforderungen konnten
durchgesetzt werden (siehe A. Paseka S. 5 ff). Andere Bereiche
blieben ausgeklammert bzw. wurden nur am Rande beriihrt, wie
die hierarchischen Strukturen imn Bildungswesen, die vermittelten
Inhalte oder die Beziehungsstrukturen in Klassenzimmern, und
bei kritischer Betrachtung muss festgehalten werden, dass eine
androzentristische Orientierung hier noch immer dominiert ~
weil sie systemkonform und systemerhaltend ist. Das Festhalten
an traditionellen Strukturen und das Hinauszégern von Verdnde-
rungen macht aus diesem Blickwinkel daher durchaus Sinn. So
lasst sich zeigen, dass es auf politischer (und wir behaupten v. a.
auf verbaler) Ebene einen breiten Konsens iiber die Wichtigkeit
von Geschlechter- und Gleichheitsfragen gibt (siche dazu die Stra-
tegie ,Gender Mainstreaming”, 1998 vom Europarat verabschie-
det, vgl. Paseka in diesem Band), dass aber, wenn es um die kon-
krete Umsetzung geht, starke Beharrungstendenzen v.a. bei den
nachgeordneten Dienststellen auftreten (Beispiele siche oben).
Widerstinde und Abwehrhaltungen wirken auch auf der Sub-
jektebene und lassen sich als ,Selbstschutz vor zu grofier Infrage-
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stellung und Konfrontation mit der eigenen Lebensgeschichte” (Sachse
1993, 284) interpretieren, denn wenn sich Lehrende mit Gleich-
heitsfragen auseinandersetzen, so ist damit auch ein Nachden-
ken iiber ihre eigene Kindheit und Jugend, Berufsmotivation, Le-
benssituation verbunden. Ein Nachdenken tiber die eigene Ge-
schlechterrolle erzeugt persénliche Betroffenheit, birgt die Ge-
fahr der Verunsicherung in sich und kénnte Briiche und
Ambivalenzen in der gew#hlten Lebenssituation (z.B. die Part-
nerschaftsbeziehung) bewusst machen.

Betroffen sind Frauen genauso wie Ménner: Ménner, weil in
dieser Auseinandersetzung fiir sie nicht klar ist, welchen ,Ge-
winn” sie daraus ziehen konnen. Denn sich mit Genderfragen zu
beschéftigen heifit auch immer, sich Fragen iiber das Geschlech-
terverhdltnis zu stellen, — und da geht es auch um Machtstruktu-
ren, die in Frage gestellt werden (vgl. Meuser in diesem Band).

Aus der Sicht von Frauen, die sich mit Geschlechterthemen
beschaftigen, ist der Widerstand von Minnerseite daher durch-
aus verstidndlich, wihrend Erfahrungen mit wenig solidarischen,
ablehnenden und widerstindigen Frauen besonders betroffen
und auch wiitend machen (vgl. dazu Coulter 1995, Sachse 1993).
Frauen haben aber - trotz struktureller Benachteiligungen — ge-
lernt, in diesem System zu leben, sich auch Vorteile daraus zu
verschaffen, indem sie z.B. ,mitspielen” und die traditionelle
Aufgabenverteilung nicht in Frage stellen.

Etwas bereits Bestehendes aufzugeben und sich auf den Weg
zu etwas Neuem zu machen, das noch nicht wirklich klar ist, be-
darf einer gehorigen Portion Mutes: zur inhaltlichen Auseinan-
dersetzung mit Genderthemen (auf der Sachebene) und zum
Eintauchen in die ,Tiefen der eigenen Persénlichkeit und Ge-
schichte”. Fehlt der Mut, wird méglicherweise das Thema im ei-
genen Unterricht zwar behandelt, doch ohne Tiefgang, ohne
Emotionen zuzulassen. Es wird — um eine Metapher von Miller
(1996) zu verwenden — nur die Spitze eines Eisberges betrachtet,
wilhrend der grofSere Teil, der bekanntlich unter Wasser liegt und
fiir das Auge unsichtbar ist, nicht analysiert wird. Oder um es
anders auszudriicken: Die psychosozialen Elemente, in denen es
um Angste, Wiinsche, Werte, ungeschriebene Gesetze und Tabus
geht, bleiben ausgeklammert. Wenn sich Lehrerinnen und Lehrer
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dieser Auseinandersetzung verweigern, werden sie auch solche
Themen im eigenen Unterricht ausklammern — zu grofs ist die
Gefahr der persénlichen Involvierung,.

Resiimee

Wie sollen nun diese Widerstinde gebrochen werden? Zum ei-
nen bedarf es weiterer politischer Arbeit, offensichtlich v.a. von
Frauen, damit das Thema ,Gleichstellung” nicht aus der Tages-
politik verschwindet. Der Umstand, dass auf ministerieller Ebe-
ne nun ein Mann fiir dieses Thema zustandig ist, erweist sich in
den Augen vieler nicht gerade als forderlich und bedarf sicher
eines wachsamen Auges.

Zum anderen sind entsprechende Impulse in der Lehrer/in-
nenaus- und —fortbildung notwendig. Mit dem sog. Aktionsplan
2003, der vom bm:bwk entworfen und bis Ende 2003 umgesetzt
werden soll, wurden Impulse in diese Richtung bereits gesetzt
(vgl. bm:bwk 2000).

Und schlieglich bedarf es auch didaktischer Uberlegungen
Veranstaltungen zu Genderthemen betreffend: Wollen sie erfolg-
reich sein, so wird es nicht ausreichen, ausschliefllich auf der ko~
gnitiven Ebene Wissen zu vermitteln. Es miissen auch real exis-
tierende Angste, Tabus und Gefiihle ernst genommen und ausge-
hend von der persénlichen Bedeutsamkeit der Teilnehmer/innen
aufgearbeitet werden (siehe Beispiele in diesem Band).
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Erika Hasenhtittl

I/}

~Fraven kriegen halt einmal die Kinder ...

Zum Gender-Bewusstsein zukiinftiger Lehrerlnnen!

Ein Bereich feministischer Schulforschung, dessen Bedeutung
zwar erkannt, dessen Umsetzung aber bis dato im deutsch-
sprachigen Raum sowohl in Theorie als auch Praxis noch
ausstandig ist, ist die LehrerInnen-Ausbildung. Wohl herrscht
allgemeiner Konsens dariiber, dass den LehrerInnen eine Schliis-
selrolle im Entwicklungsprozess zu mehr Geschlechter-
demokratie und Chancengleichheit zukommt, doch existieren
Initiativen, Projekte und Zielvorstellungen fiir eine genderbe-
wusste Bildung von LehrerInnen in Deutschland erst vereinzelt,
in Osterreich iiberhaupt noch nicht. Die Autorin des vorliegend-
en Artikels hat versucht, diesen ,blinden Fleck” in der feminis-
tischen Schulforschung etwas zu erhellen, indem die Pad-
agogischen Akademien unter die (geschlechtsspezifische) Lupe
genommen wurden, und zwar auf mehreren Ebenen: 2
* Wie sieht die personelle Situation an den Akademien aus?
¢ Gibt es sexistische Strukturen in den Institutionen selbst (Cur-
ricula, Lehrpline, Studienfiihrer usw.)?
e Inwieweit ist die Geschlechterthematik in den Ausbildungs-
gingen verankert?

Zentral in dieser Untersuchung war v.a. die personelle Ebene,
denn geschlechtsspezifische Asymmetrien werden nicht nur
iiber gesellschaftlich-institutionelle =~ Strukturen hergestellt,
sondern tagtiglich in den sozialen Beziehungen (unbewusst) re-

1 (Vermeintliche) Biologische Gegebenheiten werden stets kulturell ge-
deutet, d.h., basierend auf dem biologischen ,Geschlecht” (sex) ent-
stehen die sozialen ,Geschlechtsrollen” (gender), wobei die Vorstel-
lungen von Weiblichkeit und Ménnlichkeit je nach Kultur und Epo-
che bekannterweise sehr unterschiedlich sind.

2 Vgl. Hasenhiittl 2001.
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produziert und gefestigt. Mit angehenden Lehrerinnen® zweier
Osterreichischer Akademien wurden anhand eines Ge-
sprachsleitfadens strukturierte Interviews durchgefithrt und
computergestiitzt ausgewertet. Aus dem Gespréchsleitfaden
wurden die unten stehenden 13 Kategorien (Codes) direkt abge-
leitet. Alle Textbestandteile der Interviews, die durch eine Kate-
gorie angesprochen wurden — unabhéngig, unter welcher Frage-
stellung des Leitfadens —, wurden mit dem entsprechenden Co-
de versehen, extrahiert und ausgearbeitet.

1 Berufsmotivation 8 Sprache
2 Karrierevorstellungen 9 Koedukation
3 Stellenwert von Familie/ 10 Frauenbeauftragte

eigenen Kindern
4 Image des Lehrberufes 11 Unterrichtsprinzip

5 Situationsbeschreibung aus 12 Beldstigung
dem Schulalltag

6 Eigenschaften von 13 Veranstaltungen zur
Maéadchen/Buben Geschlechterthematik

7  Frauen in Fiihrungspositionen

Das Forschungsinteresse der Interviews ldsst sich in drei grobe

Fragenkomplexe zusammenfassen:

1. Welches berufliche Selbstverstdndnis zeigen angehende Leh-
rerinnen?

2. Wie sensibilisiert sind angehende Lehrerinnen fiir die Ge-
schlechterthematik? Wie sieht ihr (persénliches) Frauenbild/
Maénnerbild aus?

3. Welche Erfahrungen haben angehende Lehrerinnen inner-
halb der Ausbildung mit dem Thema , Geschlecht” gemacht?

3 Nach einer arithmetischen Reihe wurden 24 knapp vor dem Ab-
schluss stehende Studentinnen — acht von zehn Studierenden an Pad-
agogischen Akademien sind weiblich - je aliquot aus den drei Aus-
bildungsgingen (Volksschule, Hauptschule, Sonderschule) ausge-
wihlt, um auch fachbereichsspezifische Aspekte zu erfassen.
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1. Welches berufliche Selbstverstiindnis zeigen die
angehenden Lehrerinnen?

Die tberwiegende Mehrheit der Lehrerinnen sieht die Prioritat.
in der Familie und nicht im Beruf. So iibernehmen - bis auf eine
Ausnahme — alle Frauen unhinterfragt die primére, um nicht zy
sagen ausschlieffliche Verantwortung fiir die zukiinftigen Kin-
der: Alle Frauen wollen zunichst bei ihren Kindern zu Hause
bleiben (Viter in Karenz sind kein Thema!), die Hilfte der jun-
gen Frauen reiht den Beruf hinter die Familie, jede fiinfte Frau
macht es von ihren Kindern (und ihrem Mann) abhingig, ob sie
wieder in den Beruf einsteigt.

~Wenn es sich ausgeht, dass ich dann wieder in den Beruf einsteige,
dann mache ich es, und wenn es sich nicht ausgeht, dann (...) also eher, .
was den Kindern gut tut, da wiirde ich eher tiber meine Bediirfnisse ein
bisschen hinwegsehen und einmal die Kinder in den Vordergrund stel-
len.”

Nur eine (1) der 24 befragten Frauen geht davon aus, dass sich
auch ihr Partner gleichberechtigt an der Erziehungs- und Haus-
arbeit beteiligen wird, insgesamt sprechen nicht einmal zwei von
zehn Frauen fiberhaupt die Mithilfe des Partners an.

Fiir neun von zehn Frauen stellt die auf sie zukommende Ver-
einbarung von Familien- und Berufsarbeit kein Problem dar: Ein
Drittel hat den ihrer Meinung nach idealen Beruf der Lehrerin
gewdhlt, 20% hoffen auf die Mithilfe anderer Frauen (Mutter, .
Oma), 17% der Frauen haben sich bereits fiir die Familie ent- .
schieden. Nur eine von zehn Frauen sieht bei dem Vorhaben, Be-
ruf und Familie unter einen Hut zu bringen, Probleme auf sich
zukommen,

Die Mehrheit der angehenden Lehrerinnen ist an einer berufli-
chen Karriere nicht interessiert. Knapp die Hélfte der Frauen
schliefit eine fithrende Position im Schulbereich von vornherein
aus, wobei die Frauen diese Frage interessanterweise allesamt
fast ausschlieflich auf den Posten einer Direktorin beziehen; die
Funktion einer Bezirks- oder Landesschulinspektorin scheint fiir
sie — obwohl ich sie als Beispiele stets angefiihrt habe — auflerhalb
ihres Vorstellungsbereiches zu liegen. Als Griinde fiir das Desin-
teresse werden am haufigsten die Ablehnung der biirokratischen

.
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Organisation sowie das Bevorzugen der direkten pédagogischen
Arbeit mit Kindern genannt, aber auch Probleme mit einer
Fiihrungsrolle an sich und die Unvereinbarkeit von Familien-
und Karriereinteressen. Jede fiinfte Frau (20%) wiirde eine Auf-
stiegsmoglichkeit reizen, als Motive fiir ein Ja zum Aufstieg
fiihren die Frauen am hiufigsten die Ubernahme einer
Fiihrungsrolle an sich an sowie die Moglichkeit fiir Verinderun-
gen, gefolgt von Organisationsgeschick und der Hoffnung auf
Realisierung eines kollegialen Fiihrungsstils. Insgesamt bestatigt
die vorliegende Befragung die Ergebnisse feministischer Profes-
sionsforschung, nach denen Lehrerinnen ein eher gering aus-
geprigtes Selbstbewusstsein haben und nicht unbedingt als ,,Pi-
onierinnen” gelten* - Stichworte: Wahl eines traditionellen Frau-
enberufes, der Sicherheit bietet (BeamtInnenstatus); geringes In-
teresse an beruflicher Karriere bzw. Zweifel an ihrer
Qualifizierung dafiir, starke Familienorientierung,

2. Wie sensibilisiert sind die angehenden Lehrerinnen fili
die Genderthematik?

Die Antwort auf diese Frage lautet kurz und biindig: gar nicht!
Quer durch die verschiedenen Fragestellungen und Kategorien
zeigt sich in den Aussagen der jungen Frauen deutlich, dass sie
keinerlei Problembewusstsein fiir geschlechtsspezifische Ab-
hingigkeiten und Asymmetrien entwickelt haben.

So argumentieren fast 60% der angehenden Lehrerinnen bio-
logistisch, was die in allen Bereichen des gesellschaftlichen Le-
bens anzutreffende Geschlechterhierarchie in Fithrungspositio-
nen betrifft: Frauen kénnen (wollen) keine leitenden (Macht)Po-
sitionen {ibernehmen, weil sie Kinder bekommen und dann auch
— quasi ein ungeschriebene Gesetz — (alleine) fiir sie zustindig
sind. Fiir mehr als 40% der Studentinnen ist dieses Geschlechts-
rollenstereotyp absolut logisch um nicht zu sagen ,Maturgege-
ben”, sie stehen auch fiir sich personlich dazu:

~Fraven kriegen halt einmal die Kinder, und meistens ist es noch so,
dass die Frauen dann Kinder versorgen und aufziehen und doch halt,

/
4 Vgl Hasenhiittl 2001, 158.
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Gott sei Dank, noch so, dass der Mann arbeiten geht. Ich glaube, dann
ist es auch wirklich eine grofie Belastung, wenn man dann in die Politik

oder irgendeinen (...) hoheren Posten da iibernimmt oder so. Ich kinnte,

es mir zum Beispiel nicht vorstellen.”

»Weil der Mann, der ist von Natur aus immer der, der die Fiih-

rungsposition hat, irgendwie, also das ist irgendwie in der Religion
auch so. [...] Also ich fiihle mich wohl, wenn die Méinner fiilren. [...]
Und ich sage immer, wenn die Fraven glauben, sie miissen sich so hin-
auftun, die haben irgend einen Komplex [lacht].”

Mehr als ein Drittel der Frauen war bereits mit der Fragestellung
an sich, warum es so wenig Frauen in fithrenden Positionen gibt,
schlicht und einfach tiberfordert, sie hatten offensichtlich tiber
diesen Sachverhalt noch nie nachgedacht. Knapp 40% der ange-
henden Lehrerinnen vertreten die Meinung, dass es (auch) an
den Frauen selbst liegt, dass sie kaum in Fithrungspositionen zu
finden sind. Nur jede vierte Studentin duflert sich auch gesell-
schaftskritisch, in erster Linie in Bezug auf ihrer Meinung nach
iiberholte Rollenklischees. Die Stimmung unter den jungen Leh-
rerinnen zu dieser Frage spricht flr sich: Von zehn Frauen geben
vier keinen naheren Kommentar ab, ob es wiinschenswert wére,
mehr Frauen in leitenden Positionen zu haben oder nicht, drei
von zehn Frauen wiirden es begriifSen, wenn es mehr Frauen in
Fiithrungspositionen gidbe und vier von zehn Frauen duffern sich
skeptisch bis ablehnend.

Ein weiterer Beleg dafiir, dass die angehenden Lehrerinnen
kein Bewusstsein geschlechtsspezifischer Asymmetrien haben,
ist die Tatsache, dass sie ihre SchiilerInnen durchaus geschlechts-
spezifisch wahrnehmen, diese Wahrnehmung aber entweder ba-
gatellisieren bzw. als individuell bedingt erkldren oder aber ihr
keinerlei Bedeutung zuschreiben. Neun von zehn Studentimnen
fithren unterschiedliche Eigenschaften und Verhaltensweisen
von Médchen und Buben an. Nur die Hélfte der Frauen akzep-
tiert diese Wahrnehmungen, die andere Halfte verhilt sich ambi-
valent: Sie haben zwar Geschlechterdifferenzen festgestellt, inter-
pretieren diese aber im Sinne der Utopie der Geschlechtergleich-
heit als individuell bedingt. Wie die feministische Schulfor-
schung bereits seit Jahrzehnten feststellt, werden Médchen dabei

‘?
.
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als die Ruhigen, Zuriickgezogenen, Stillen erlebt, wihrend Bu-
ben durch undiszipliniertes Verhalten auffallen: sie raufen, sind
frech, wild, aggressiv, stéren. Diese — z.T. unbewusst wahrge-
nommene — Geschlechterpolaritit hat fiir die angehenden Lehre-
rinnen allerdings keinerlei Bedeutung. In dieses Bild fiigt sich
auch nahtlos die Situationsbeschreibung der Studentinnen aus
ihrem Schulalltag: Die Erinnerungen der jungen Lehrerinnen
werden fast ausschliefflich von Buben dominiert: Das Verhiltnis
Maédchen/Buben betragt 1:10.

Die Mehrheit der angehenden Lehrerinnen kennt die selbst im
deutschsprachigen Raum seit Jahrzehnten géingige Koeduka-
tionsdiskussion nicht, die zugleich einen der wenigen Bereiche
feministischer Schulforschung darstellt, der von der tradition-
ellen Padagogik und Schulforschung aufgegriffen wurde.®> Die
Hilfte der angehenden Lehrerinnen fingt nicht einmal mit dem
Begriff an sich (?) etwas an: Sie haben ihn noch nie gehort, kén-
nen ihn nicht erklaren oder definieren ihn falsch:

Ach weiff eigentlich nicht, was es ist, ich habe es sicher schon einmal
gehort. In Fremdwdrtern bin ich absolut kein Genie.”

Von der zweiten Hilfte der angehenden Lehrerinnen, die mit
dem Begriff ,Koedukation” tiberhaupt etwas anfangen, verbin-
det wiederum exakt ein Viertel nur die Definition mit dem Aus-
druck (und oft einmal das nicht ganz sicher), die anderen kennen
die historischer Entwicklung der Koedukation. Nur vier der 24
Frauen kennen die aktuelle Koedukationsdiskussion, und auch
davon kennen nur zwei die Problematik aus der Ausbildung: Sie
haben sich im Rahmen eines individuell ausgesuchten Themas in
schriftlicher Form damit auseinandergesetzt.

Die Mehrheit der befragten Studentinnen weiG nicht, ob es an
ihrer Akademie eine Frauenbeauftragte gibt. Nur ein Viertel der
Frauen kennt die Frauenbeauftragte(n) auch namentlich. Keine
Studentin hatte jemals Kontakt mit ihr in dieser Funktion. Fast

5 Padagogische Fachzeitschriften und Reihen widmeten Anfang der
90er Jahre ganze Ausgaben der Thematik, so etwa Erziehung und Un-
terricht 1991 ,Machen Frauen Schule?”, erziehung heute 1992 ,, Thema:
Koedukation”; schullieft 1991 ,, Angekreidet! Sexismus in Schule und
Bildung*.
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zwei Drittel der Studentinnen haben keine oder kaum eine Vor-

stellung tiber den Aufgaben- und Wirkungsbereich einer Frauen- - ‘

beauftragten: ,Ich habe keine Ahnung, was sie tut, wie sie ausschaut,

wer das ist.” Nicht einmal die Halfte aller angehenden Lehrerin-

nen halt die Binrichtung einer Frauenbeauftragten fiir sinnvoll,
ein gutes Drittel lehnt sie schlichtweg ab bzw. erachtet sie als
nicht notwendig: ,Ich brauche keine, ich kann mich selber durchset-

"

zen. .
Die Studentinnen haben wihrend ihrer Ausbildung noch nie

etwas vom Unterrichtsprinzip ,Erziehung zur Gleichstellung
von Frauen und Minnern” gehdrt, obwohl es zum Zeitpunkt der
Untersuchung bereits drei Jahre in Kraft getreten war. Exakt ein
Drittel der angehenden Lehrerinnen weif3 nicht einmal mit derp
allgemeinen Begriff , Unterrichtsprinzip” etwas anzufangen. Ei-
ne Studentin brachte das folgendermaflen auf den Punkt: o

,Eigentlich sollte ich es jetzt wissen, wahrscheinlich. Ach ja, 'zch
meine, es fallt so unter die Themen, die was man als Student sowieso
wissen miisste und die was von jedem Professor vorausgesetzt werden
und die was dann kein Student weif3, weil sie so logisch und selbstver-
stiindlicl werden.”

23 der 24 befragten Studentinnen geben an, noch nie () etwas
vom Unterrichtsprinzip ,Erziehung zur Gleichstellung von
Frauen und Mannern” gehort zu haben. Eine Studentin ver-
meint, einen Hinweis darauf erhalten zu haben, kann aber weder
sagen, wie es heifit noch sonst irgend eine Auskunft dariiber ge-
ben.”

Nur ein Viertel der Studentinnen hélt die Einfiihrung dieses
Unterrichtsprinzips uneingeschrankt fiir sinnvoll, auch wenn
ihre Argumentation teilweise an der Sache vorbeigeht.3 Nahezu
die Hilfte der Studentinnen ist weder einem Fiir noch einem Wi-

6 Eine aktuelle und umfassende Bestandsaufnahme iiber den Informa-
tionsstand verschiedener Institutionen (BMUK, Landesschulrite,
Pidagogische Institute, Pddagogische Akademien)' zu diesem pnter—
richtsprinzip findet sich bei Hahn/Paseka 2000. Elne-n 'L']'berb.hck §o~
wie Anregungen zur Umsetzung des Unterrichtsprinzips gibt eine
vom BMUK herausgegebene (und dort auch kostenlos zu bezie-
hende) Broschiire. Vgl. BMUK 1996.
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der zuzuordnen: Sie wollen dazu keine Stellungnahme abgeben,
weil sie zu wenig dariiber wissen, erachten es fiir sinnvoll, aber
mit Einschrdnkungen (z.B. nur in gewissen Bereichen) oder &u-
fSern sich dazu vollig widerspriichlich. Fast ein Drittel der ange-
henden Lehrerinnen halt die Einfithrung dieses Unterrichtsprin-
zips flir nicht sinnvoll. Haufig wird argumentiert, dass Gleich-
stellung ohnehin schon erfolgt sei bzw. ,,automatisch” passiere.

Exakt zwei Drittel der angehenden Lehrerinnen haben von ir-
gendeiner Form sexueller Beldstigung an der Akademie gehért.
Von dem knappen Drittel der Frauen, die sie persénlich erlebt
hat, bagatellisiert mehr als die Halfte ihre Erfahrungen dahinge-
hend, dass es sie nicht gestort hitte bzw. sie kénnten sich ja ohne-
hin wehren, jederzeit abblocken:

~Er macht es so durch die Blume, es fillt nicht so auf, na ja (...), ich
kann damit leben, ich meine, ich kann damit umgehen, weil ich lasse
mir nichts gefallen, und deshalb stort mich das auch nicht,”

~Da sind dann halt manche ein bisschen zudringlich, ich meine, das
kennt man. (...) Fiir manche ist es lustig, die machen sich eine Gaudi
draus, und wer es nicht will, der blockt es el ab.”

Auch der Umgang mit und die Einstellung zu unserer von
Sprachwissenschaftlerinnen schon lange als sexistisch entlarvten
Sprache zeigt, wie unreflektiert das Geschlechterverhiltnis von
den Studentinnen hingenommen wird. Fiir drej Viertel der Frau-
en ist die Diskussion um sexistische Sprachformen absolut unni-
tig und dibertrieben bis hin zu licherlich und dumm. Nur eine der
24 Studentinnen erachtet es fiir sinnvoll, sich um eine geschlech-
tergerechte Sprache zu bemiihen.

7 Eserweckt den Anschein, dass die Studentin das Unterrichtsprinzip
~Erziehung zur Gleichstellung von Frauen und Minnern” mit dem
Unterrichtsprinzip ,Sexualerziechung” verwechselt, etwas, was z.T.
auch durch die Fragestellung bedingt war (Wissen Sie, dass es ein Un-
terrichtsprinzip zum Thema ,Geschlecht” gibt?) und auch noch bei drei
weiteren Studentinnen der Fall war.

8 So begriinden drei Lehrerinnen die Sinnhaftigkeit damit, dass auch

Madchen Technisches und Buben Textiles Werken haben sollen.
Diese Wahlmdglichkeit besteht allerdings — unabhéngig von der Ein-
fithrung des Unterrichtsprinzips — bereits seit 1993. Vgl. auch Gug-
genberger 1997, 40ff.




3. Welche Erfahrungen haben angehende Lehrerinnen
innerhalb der Ausbildung mit dem Thema , Geschlecht”
gemacht?

Die Ausbildung der angehenden Lehrerinnen ist geradezu von
einer Blindheit gegeniiber der gesellschaftsstrukturierenden Ka-
tegorie , Geschlecht” gekennzeichnet. Mitte der 90er Jahre stellte
Liebsch als Ergebnis eines Forschungsprojektes zu ,,Geschlech-
terverhéltnisse im Bildungswesen” fiir die BRD fest:

.Im Bildungsangebot fiir Lehrkriifte — dies gilt fiir die Ausbildung
wie auch fiir die Fortbildung — werden Lebenslagen und Prozesse, in
denen das Geschlecht Lehren und Lernen und die Interessen und Fi-
higkeiten von Einzelpersonen beeinflusst, nur in Ausnahme- und Ein-
zelfillen reflektiert. Im Jahre 1992, dem Zeitpunkt unserer Untersu-
chung, lag das Angebot von Lelrveranstaltungen zum Thema der Ge-
schlechterverhiiltnisse an ausgewdihiten Hochschulen bei einem Anteil
von 2 bis 6% des Veranstaltungsangebotes der piidagogischen Fachbe-
reiche.” (Liebsch 1995, 20)

Das Angebot an entsprechenden Lehrv?ranstaltungen an aus-
gewihlten Padagogischen Akademien in Osterreich betrug nicht
einmal ein paar Prozent. In zwei Fragenkomplexen wurde erho-
ben, ob es an den Akademien spezielle Veranstaltungen (Vorle-
sungen, Seminare, Ubungen) zur Geschlechterfrage im weitesten
Sinn gegeben hat, und ob, wo, in welchem Ausmaf} und mit wel-
chen Inhalten die Geschlechtersperzifik in allgemeinen Gegenstén-
den ein Thema war. Die Aussagen der Frauen bestétigen, was sich
in der Analyse der Studienfithrer bereits abgezeichnet hat (vgl.
Hasenhiittl 2001, 135ff.): Die Studentinnen geben einstimmig an,
dass es wahrend ihrer Ausbildungszeit kein einziges (!) Lehrange-
bot (VL, SE, UE) zur Geschlechterthematik gegeben hat. Sie erin-
nern sich, dass geschlechtsspezifische Aspekte in einzelnen Stun-
den ,kurz angesprochen” wurden, genannt werden dabei in erster
Linie Humanwissenschaften (allen voran Soziologie und Erzie-
hungswissenschaft). In jedem Ausbildungsgang gab es allerdings
nur ein bis maximal zwei Fachbereiche, in denen geschlechtsspe-
zifische Themenstellungen nicht nur innerhalb einer Stunde ein-
mal ,kurz angeschnitten”, ,nebenbei erwdhnt” worden waren,
sondern zumindest eine Stunde lang behandelt wurden.

~Aber sonst ist es fmmer nur gestreift worden, das waren halt ein-
mal dort fiinf Minuten oder dort fiinf Minuten,”
Fiir beide Akademien und alle drei Ausbildungsgénge wurden
dabei von den Studentinnen fiir alle sechs Semester insgesamt 10
Themenbereiche genannt, die das Ausmafl einer Stunde (oder
dariiber) erreichten, davon bestand die Hilfte wiederum aus
einstiindigen Referaten. Unter dem Strich bedeutet dies folgen-
des: Bei einer durchschnittlichen Gesamtwochenstundenanzahl
von 164 Wochenstunden wiahrend der sechssemestrigen Ausbil-
dung betrdgt die Anzahl der Angebote zur Geschlechterthema-
tik 0%. Es kann also nicht einmal, wie in dem bereits angespro-
chenen Forschungsprojekt der Universitdt Hamburg, von einem
»Randthema” gesprochen werden, sondern in der dsterreichi-
schen LehrerInnen-Ausbildung ist es noch nicht einmal ein The-
ma, quasi nicht existent. Ob {iberhaupt oder was angehende
Lehrerinnen wihrend ihrer Ausbildung zur Geschlechterthema-
tik horen, hangt weitgehend vom persénlichen Engagement ein-
zelner Lehrender ab. Von den rund 2.500 Stunden Vorlesungen,
Seminaren oder Ubungen, die angehende LehrerInnen im Laufe
ihrer Ausbildung zu absolvieren haben, héren sie im Schnitt in
1,5 Stunden etwas zur Geschlechtersperzifik, differierend nach
Akademie und Ausbildungsgang, was einem Prozentsatz von
0,1 entspricht.

Schlusshemerkungen

Bislang gibt es europaweit keine Verankerung von Gender-
Studies in der LehrerInnen-Ausbildung (vgl. Tschenett 1996, 27).
Welche Mafinahmen hier in Zukunft auch immer gesetzt werden
— Stichworte: Anderung personeller Strukturen’, Integration von
feministischer Forschung in das Curriculum (vgl. Glumpler

9, Die Vermittlung der Ertriige der Frauenforschung in der LehrerInnenbil-
dung ist abliingig von der Repriisentanz von Hochschullehrerinnen in den
erziehungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Fichern, die in diesen
Feldern. selbst forschen, und von Hochschullehrerlnnen, die Frauenfor-
sching rezipieren und in ihre Veranstaltungen einbringen.” (Glumpler
1992, 26f.) In der BRD gibt es mittlerweile 74 Frauenforschungspro-
fessuren. Vgl. Hasenhiittl 2001, 210f.
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1993, Hoeltje u.a. 1995), Netzwerkaufbau (vgl. Hahn/Paseka
2000, 92 ff.) - eine davon wird unverzichtbar eine verstirkte Per-
sonenorientierung auf LehrerInnen und SchiilerInnen bzw. Pro-

fessorInnen und StudentInnen sein miissen. Der Zugang von -

Studierenden zu geschlechtsspezifischen Fragestellungen und
vor allem das Erkennen der Relevanz dieser Themenkomplexe
wird allerdings mehr als nur Faktenwissen erfordern, der pad-
agogische Ansatz fiir eine ,Erziehung zur Gleichberechtigung”
muss ganzheitlich, personenbezogen und handlungsorientiert
sein. Dazu bedarf es eines erweiterten Bildungsmodells, das auf
Personlichkeitsbildung basiert und Reflexion sowie Selbsterfahr-
ung ebenso beinhaltet wie Lernfelder, die die Wahrnehmungs-
kompetenz erhghen.!® Verdnderungen beginnen immer im Be-
wusstsein und im Verhalten von Personen. Gerade bej Lehramt-
studentInnen, die sich in der sensiblen Phase zwischen Nicht-
Mehr-SchiilerIn-Sein und Noch-Nicht-LehrerIn-Sein befinden,
miissen die Moglichkeiten geniitzt werden, die eigene Sozialisa-
tion und Schulzeit kritisch reflektierend aufzuarbeiten und so
unter Umstédnden auch Prozesse des heimlichen Lehrplans in
der Schule zu durchschauen (vgl. Nyssen 1994, 175f.).

Reformen, die nicht von innen getragen sind, bleiben gute
Vorsitze und Theorie, wie die geringe Resonanz bisheriger for-
maler Reformen (Lehrplandnderungen, Richtlinien und Erlésse,
Publikationen) mehr als deutlich zeigt.
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Angelika Paseka

»Sie wollte eine hewusste Ausemqndersetzung
von uns mit dem Thema ...

Wie Studierende angeregt werden kannen, sich mit Gender-
fragen avseinander zv setzen.

Untersuchungen  zeigen, dass Studierende an den Piad-
agogischen Akademien nur ein geringes Genderbewusstsein
und ein geringes Wissen tiber geschlechtsspezifische Fragestel-
lungen haben (vgl. Hasenhiittl 2001, Hahn/Paseka 2000). Die
Autorin hat sich zum Ziel gesetzt, in ihrem T#tigkeitsbereich als
Humanwissenschafterin an der Pddagogischen Akademie des
Bundes in Wien gegenzusteuern. Sie hat eine Lehrveranstaltung
entwickelt, in der den Studierenden die Bedeutung der Katego-
rie ,,Geschlecht” im Schulalltag bewusst werden soll. In diesem
Beitrag soll das methodisch-didaktische Konzept vorgestellt, der
Ablauf beschrieben und die Effizienz des Seminars kritisch be-
leuchtet werden.

1. Terrain sichten: Uber das Gender-Bewusstsein und das
Gender-Wissen von Studierenden an Piidagogischen
Akademien

Der Beitrag von Erika Hasenhtitt] in diesern Band dokumentiert:
Studierende sind sich der Bedeutung der Kategorie Geschlecht
in ihrem eigenen Leben und im Schulalltag kaum bewusst. Es
muss davon ausgegangen werden, dass Alltagsmeinungen und
Geschlechterstereotype vom Grofteil eher unkritisch {ibernom-
men und durch ihr eigenes Verhalten reproduziert werden, sei es
nun durch die unhinterfragte Ubernahme traditioneller Ge-
schlechtsrollen (vgl. Hasenhiittl), die Verwendung einer nicht-
geschlechtergerechten Sprache oder durch den unkritischen
Umgang mit Unterrichtsinhalten.

Aus der Untersuchung von Hahn/Paseka! geht jedoch auch
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hervor, dass die Studierenden im Rahmen der Lehrveranstaltun-
gen offensichtlich nicht ausreichend tiber Geschlechterfragen in-
formiert werden: Nur die Halfte der in dieser Untersuchung be-
fragten Studierenden weif}, dass es ein Unterrichtsprinzip , Er-
ziehung zur Gleichstellung von Frauen und Ménnern” gibt,
nicht einmal 30 Prozent sind der Meinung, dass dieses im Rah-
men der Ausbildung berticksichtig wird. Fast zwei Drittel der
Befragten miissen eingestehen, dass sie tiber die aktuelle Koedu-
kationsdebatte wenig bis tiberhaupt nicht Bescheid wissen, die
vom Bildungsministerium produzierten Materialen iiber das Un-
terrichtsprinzip sind den Studierenden so gut wie unbekannt.
Diese Ergebnisse sind unabhéngig vom Geschlecht, d.h. Studen-
tinnen und Studenten sind gleichermafien schlecht informiert.

2. Von der ldee gegenzustevern ...

In den ersten Lehrveranstaltungen tiber Genderfragen war es
mir wichtig, die Studierenden zu informieren. Selbst begeistert
vom Thema und voll eingelesen {iberschiittete ich sie formlich
mit meinem Wissen. Die Reaktionen reichten von Kopfnicken,
Schulterzucken bis zu aggressiver Ablehnung, doch ich hatte
das Gefiihl, nicht wirklich an die Studierenden heranzukom-
men. Das , Eisberg-Modell” bot mir eine Erkldrung (vgl. Miller
1996, 107): Ich konnte gerade die Ebene der ,Sachlogik” errei-
chen, also die Spitze des Eisbergs, die zwar aus dem Wasser her-
ausragt, aber nur ein Siebentel vom Gesamtvolumen ausmacht.
Die eigenen Erfahrungen, Emotionen, Tabus, Handlungsmuster,
Anggste, Vorurteile, die gleichsam unter der Wasseroberfliche lie-
gen und den Kurs des Eisbergs wesentlich bestimmen, konnte
ich jedoch mittels Lehrvortrag nicht erreichen.

Wie sollte ich an diese ,, psychosoziale Ebene” herankommen?
Mit Hilfe von Anregungen aus der Aktionsforschung (Altrich-

1 In dieser &sterreichweiten Untersuchung wurden u.a. mittels Frage-
bogen die Studierenden des Ausbildungsganges Hauptschule und
alle Lehrenden an den Pddagogischen Akademien befragt. Laufzeit
der Erhebung: 1997 bis 1999. Die Antworten von 250 Professor/innen
und 670 Studierenden konnten statistisch ausgewertet werden
(Hahn/Paseka 2000).
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ter/Posch 1990) und seminardidaktischen Modellen (vgl. Teml
1997, Seel 1997) entwickelte ich eine Lehrveranstaltung, die fol-
genden Anspriichen geniigen sollte: Das Seminar sollte hand-
lungsorientiert sein, d.h. die Studierenden sollten aktiv Erhe-
bungsmethoden in der eigenen Schulpraxis ausprobieren und
dann gemeinsam unter meiner Anleitung auswerten. Sie waren
damit fiir das Ergebnis und dessen Ernsthaftigkeit mitverant-
wortlich und hatten ein Feedback tiber ihre Praxisklasse.

Titel des Seminars: Soziale Interaktionen in der Schulklasse.

Zielgruppe: Studierende des 2. Semesters

Zeitumfang: 12 Einheiten

Mein Ziel: Es soll den Studierenden einerseits bewusst wer-
den, welche persénliche Bedeutsamkeit die Kategorie Geschlecht
hat, wie sie sich im Klassenzimmer auswirkt und andererseits,
welche ,blinden Flecken” es in der Wahrnehmung dieser Bedeu-
tung gibt, auf der Subjektebene ebenso wie auf der gesellschaftli-
chen Ebene (vgl. Luca 1993, 258).

-« ZUr Umsetzung

Schritt 1: Betroffenheit herstellen

Damit Studierende ihre eigene Situation reflektieren kinnen,
werden sie aufgefordert, ihre Gefiihle, Erfahrungen, unangeneh-
me wie angenehme Erinnerungen aus ihrer eigenen Schulzeit
oder Beobachtungen aus ihrer aktuellen Praxisklasse zu Papier
zu bringen. Dazu werden zwei Plakatwinde mit kontraren Aus-
sagen vorbereitet: ,Médchen und Buben in der Schulklasse — po-
sitive bzw. negative Erfahrungen”.

Schritt 2: Systematische Beobachtungen in der Praxisklasse
selbst durchfiihren
Die Studierenden erhalten den Auftrag, drei Beobachtungen mit
Hilfe eines vorgegebenen Beobachtungsbogens durchzufiihren:
Erstens, sich beim Unterrichten gegenseitig beobachten und
auf einem Sitzplan vermerken, mit welchen Kindern Interaktio-
nen stattfinden. Bei offenen Unterrichtsformen sollte alle fiinf
Minuten festgehalten werden, welche Kinder den Unterricht
stiitzen (d.h. den Arbeitsauftrigen gemif aktiv sind) bzw. stéren

163

(d.h. herausschreien, herumlaufen, schlagen, schimpfen; laut re-
den, etwas anderes tun).

Zweitens, in einer Pause zu einem festgesetzten Zeitpunkt no-
tieren, was die Kinder gerade tun.

Drittens, in einer weiteren Pause Gewalthandlungen (eine De-
finition ist hier bewusst nicht vorgegeben) dokumentieren und
vermerken, von wem die Gewalt ausgeht bzw. wer das Opfer ist.
Bei all diesen Aufgaben ist nach Mddchen und Buben zu trennen.

Zusitzlich erhalten die Studierenden Informationen iiber die
Durchfithrung eines soziometrischen Tests, mit dem u.a. Freund-
schaften zwischen Midchen und Buben sichtbar gemacht und
analysiert werden kénnen.

Schritt 3: Informationen geben

Nach dem Methodeninput folgt ein Lehrvortrag {iber die sog.
Koedukationsdebatte”. Beginnend mit den urspriinglichen Vi-
sionen, die die sog. ,alte Frauenbewegung” mit der Koedukati-
on verkniipft hat, werden die Ergebnisse von Interaktionsanaly-
sen im Klassenzimmer bzw. von vergleichenden Studien tiber
eingeschlechtlich und koedukativ gefiihrte Klassen présentiert.

Schritt 4: Auswertung und Interpretation

Die Ergebnisse der Beobachtungen werden auf Plakatwdnden
gesammelt, es werden von den Studierenden Hypothesen (ba-
sierend auf den vorher erhaltenen Informationen) formuliert,
und schliefflich wird in Kleingruppen gerechnet und im Plenum
diskutiert, was diese Zahlen nun bedeuten und wie sie sich in-
terpretieren lassen.

3. Der Weg ist das Ziel: Wie Vorurteile, Beobachtungen,
eigene Erfahrungen und Tabus bewusst werden

Im Sommersemester 2001 habe ich dieses Seminar mit drei Stu-
dierendengruppen durchgefiihrt und bewusst evaluiert, d.h. ei-
nerseits die Gruppendiskussion. auf Tonband aufgenommen
und ausgewertet, andererseits mit Hilfe eines offenen Fragebo-
gens am Ende des Seminars iiberpriift, ob die von mir gesetzten
Ziele erreicht werden konnten oder nicht.
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Das erste Wagnis ...

fiir die Studierenden besteht darin etwas auf die Plakate zu i

schreiben. Das geschieht zunéchst meist eher zégerlich, doch
nachdem die ersten Mutigen Initiative ergriffen haben, folgen
die anderen Gruppenmitglieder. Beim Kommentieren lockert
sich die Atmosphare und ein positives Redeklima entsteht.

Sich auf den Weg machen

Die anschlieenden Gruppendiskussionen sind geprégt durch ei-
nen grofsteils ,, naiven” (im Sinne von unvoreingenommenen) Blick
auf die persénlichen Erfahrungen mit der Koedukation, wobei die
Plakate eine strukturierende Wirkung haben und sehr vielen Stu-
dierenden die Méglichkeit geben, zu Wort zu kommen. Aus den
Tonbandaufnahmen haben sich drei Themenbereiche ergeben.

® Die besondere Situation von Mddchen in gemischten Klassen,
e Pro und Contra reine Madchenklasse, R

e das Verhiltnis von Buben und Midchen in den Praxisklassen.

Hier nun einige Beispiele aus der Diskussion:

* Negative Erfahrungen von Médchen in gemischten Klassen
Ein Teil der Studentinnen berichtet von massiven Krinkungen
durch die Buben: ,Ich war damals eher dick und die haben dich schon
eher runtergemacht und sehr beschimpft. Und das waren nur Burschen
... (Studentin).

Die Dominanz der Burschen zeigt sich auch durch Hierarchie-
bildungen, sie bestimmten, wer ,,in“ bzw. ,,out” war. In manchen
gemischten Klassen wurden die Mddchen ausschliefilich nach ih-
rem Aussehen kategorisiert: , Es gub eine Hitliste bei den Burschen,
die die Midchen gepunktet haben. So blonde Haare und lange Beine, die
waren an Platz 1” (Studentin).

Andere fiihlen sich durch ihre Klassenkollegen in ihrer Mei-
nungséulerung eingeschiichtert: ,In der gemischten Klasse haben
sich [die Mddchen] eher zuriickgehalten von wegen bloder Kommentare
und Hiinseleien” (Studentin).

Aber auch kérperlichen Attacken waren manche Midclien
ausgesetzt, wie z.B. Récke hochheben oder festhalten oder. ...
~Die [Buben] haben uns Uhu in die Haare geschmiert und die Haare
abgeschnitten” (Studentin).
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Und schliefllich berichten die Studentinnen von fachlicher
Missachtung, v.a. in Mathematik, Physik und Chemie, aber auch
teilweise im Turnunterricht: In der gemeinsamen Turnstunde in
der AHS-Unterstufe wurde nur Vélkerball gespielt: ,Die Mid-
chen sind meistens 1ur dagestanden, weil sie Angst gehabt haben vor
dem Ball und die Buben haben herumgefetzt” (Studentin).

In der Diskussion wird Arger dariber artikuliert, dass sich die
Médchen dies alles gefallen lieen und das z.T. ungehdrige Ver-
halten der Buben einfach ignorierten. Eine Studentin schildert
folgende Beobachtung aus ihrer Praxisklasse: ,Ein Miidchen hat
Buchstaben ausgeschnitten und auf den Boden gelegt. Ein Bub ist iiber
die Karten gelaufen, alle Buchstaben fielen durcheinander. Und ich sag-
te: ,Michi, komm her!” Und dann fangt das Miidchen an, das betroffen
war: Na, lass ihn, der ist immer so!” Und das hat mich schockiert, dass
sich die Miidchen damit abgefunden haben, dass sie sich das gefallen
lassen.”

Aber nicht nur die Madchen, sondern auch die Lehrpersonen
versuchen kaum gegenzusteuern. Im gemeinsamen Turnunter-
richt wurde z.B. nie etwas gemacht, was die Madchen wollten.
Und eine Lehrerin in der Schulpraxis wird als ,, machtlos” den
Aggressionen der Buben gegeniiber wahrgenommen.,

° Trotzdem: Reine Mddchenklassen werden vom Grofteil abge-
lehnt.

Diese seien ,,Ganslklassen”, ein ,Gédnsehaufen”, lauter ,Letzen”,
die sténdig kichern und tratschen. Da gibe es einen ungeheuren
Konkurrenzkampf zwischen den Schiilerinnen, Eifersiichteleien,
weil ,die oder die so gut angezogen war”. Die Midchen werden als
bosartig geschildert, wahrend in gemischten Klassen die Atmos-
phére entspannter ist, ,die Schmihs von den Burschen kowmen”
und ,,die Burschen offener sind”.

Solche Pauschalierungen werden in der Gruppendiskussion
z.T. sehr heftig zuriickgewiesen (,Das kann man nicht verallgemei-
nern! Du kannst doch nicht sagen, dass alle Frauen bosartig sind!”)
und durch Gegenbeispiele relativiert: ,Bei mir war das ganz an-
ders: Ich war sechs Jahre in einer veinen Miidchenklasse und hab mich
dort urgut gefiihlt, wir haben uns gegenseitig geholfen, waren eine ur-
gute Klassengemeinschaft. Wie ich hab dann wechseln miissen, war i
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traurig, denn da waren wir 13 Midchen und acht Buben und die sind
dauernd drangenommen worden, immer waren sie die Stars und die
Miidchen hinten dran ...”

Und eine Kollegin meint, dass die Arbeitsatmosphiire in der
reinen Madchenklasse viel produktiver war, in kurzer Zeit konn-
ten gute Ergebnisse erzielt werden, denn die Madchen waren
fleiffiger”. Und eine &ltere Studentin mit Berufserfahrung er-
ganzt: ,Also wegen Arbeitsklima: ich hab immer mit Fraven gearbeitet
und bin mit denen immer zurecht gekommen, bis auf einmal!”

Die negative Einschitzung der Mddchenklasse und das positi-

ve Bild von den Burschen wird auch durch die folgende Aussage -

eines Studenten relativiert: ,In der reinen Bubenklasse waren so Ver-
haltensweisen, die halt auftreten, wenn man Minner zusammensperrt,
2.B. beim Bundesheer oder in irgendeiner Klasse. Die gehen sich dann
gegenseitig an die Genitalien, die attackieren sich dann ..."

Meist sind sich die Teilnehmer/innen einig, dass gemischte
Klassen einfach besser wiren, denn nur so kénne man/frau »eine
natiirliche Beziehung zum anderen Geschlecht” entwickeln. Positive
Aspekte ergeben sich sowohl fiir die Médchen (,, Es gibt mehr Ma-
chos als Weichlinge und da muss man sich durchsetzen lernen!”) als
auch fiir die Buben, denn diese verwenden dann einen weniger
rauen Umgangston.

o Uber freiwillige und unfreiwillige Trennungen

In der Praxis haben einige Studierende beobachtet ,,... also, wenn
man die Kinder die Sitzordnung selber aussuchen lisst, dann entsteht
so die Burschenreihe und die Miidchenreihe ... Also da war eine wirkli-
che Trennung, aber von den Kindern ausgehend.”

Nur wenn die Lehrerinnen regulierend eingreifen, z.B. ein
Médchen neben einen Buben setzen und dies durch ihre Autori-
tit durchsetzen, kommt es zu Kooperationen. Dort, wo die Kin-
der jedoch freiwillig eine/n Partner/in wihlen kénnen (z.B. im
Turnunterricht, beim Anstellen, bei Gruppenbildungen), ge-
schieht dies geschlechtshomogen. Doch nicht in allen Praxisklas-
sen scheint diese Phanomen gleich stark ausgeprigt. Offensicht-
lich haben die Klassenlehrerinnen bzw. ihre Vorstellungen von
Gemeinschaft einen nicht unbetrichtlichen Einfluss auf diese
Prozesse.

Fazit dieser Phase: Mit Hilfe der Plakate und der Gruppendis-
kussion haben sich die Studierenden auf den Weg gemacht. Sie
haben - basierend auf den eigenen Erfahrungen — begonnen,
iiber die Situation von Miadchen und Buben in der Schule nach-
zudenken. Die Emotionen sind meistens grof, die Diskussionen
gehen oft in die Pause hinein, personliche Betroffenheit ist spiir-

bar.

Stoff, der fiir weitere Diskussionen sorgt

Die Ergebnisse der feministischen Schulforschung bestatigen
dann teilweise die Erfahrungen der Studierenden, teilweise ru-
fen sie jedoch ungldubiges Kopfschiitteln bis heftige Reaktion‘en
hervor. Egal wie die Inhalte ankommen, Betroffenheit ist spiir-
bar, wenn tiber eine scheinbar so ,nebensachliche Alltaglichkeit”
wie das Faktum, dass Madchen mit Buben gemeinsam unter-
richtet werden, diskutiert wird.

Und dann die eigenen Beobachtungen ... '
... die die Ergebnisse der feministischen Schulforschung (meist)

belegen, d.h. die Studierenden treten durchschnittlich haufiger
in Interaktionen mit den Schiilern ihrer Praxisklassen, die Buben
storen haufiger den Unterricht, bendtigen mehr Raum bei den
Pausenaktivititen und iiben hiufiger Gewalt aus, sind aller-
dings auch haufiger Opfer.

Neu? Uberraschend? Oder eh’ schon gewusst? Was hat das al-
les gebracht?

4. ,Sie wollte eine hewusste Auseinandersetzung von uns
mit dem Thema ...”

Bereits mehrere Male hat dieses Seminar in dieser Form stattge-
funden. Im Sommersemester 2001 erhielten die Studierenden
dann am Ende einen offenen Fragebogen, mit dem die Lehrver-
anstaltung evaluiert werden sollte. Von den 102 Studierenden
fiillten 69 den Fragebogen aus, vier davon waren Manner. Auf
eine Differenzierung nach Geschlecht wurde daher verzichtet,
um den ein bis zwei Studenten pro Gruppen Anonymitdt zu ge-
wihrleisten. Hier nun die Ergebnisse.
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Aus den Antworten auf die Frage, welche Intentionen die Lei-
terin der Lehrveranstaltung mit den Beobachtungsaufgaben'aus
ihrer Sicht verfolgte, wurde ersichtlich, dass der GroBteil der Stu-
dierenden gleichsam , durchschaut” hat, was eine solche aktive
Herangehensweise bewirkt hat. 75% der Antworten brachten
dies zum Ausdruck. ,Bewusstmachen der Hiufigkeit, Qualititen
und Verteilung der beobachteten Aktivitiiten bzw. Interaktionen ...”
denn: , Was man selbst sieht, glaubt man eher”.

Die zweite Frage — wie die Studierenden ihren Wissensstand
tiber den Zusammenhang von Geschlecht und Schule vor dem
Seminar einschitzten — wurde von der Mehrheit der Studieren-
den (68,7%) mit ,schon ein wenig Bescheid gewusst” beantwortet,
weil sie ...

. mit der Klassenlehrerin schon dariiber gesprochen haben,
.. in der vorher besuchten Schule schon dariiber gehért haben

(z.B. AHS, Bildungsanstalt fiir Kindergartenpéadagogik),

.. eigene Frfahrungen mit Kindergruppen haben,

« in der Soziologievorlesung schon darauf aufmerksam ge-
macht wurden,

.. Artikel dariiber gelesen haben und sich persénlich fiir das

Thema interessieren.

Offensichtlich gibt es bereits eine gewisse Sensibilitit hinsicht-
lich geschlechtsspezifischer Fragestellungen, teilweise gekoppelt
mit bewusster und systematischer Information. Allerdings fiih-
len sich nur 6% wirklich gut informiert, wahrend ein Viertel der
Studierenden angibt, gar nichts dariiber gewusst zu haben.

In einer dritten Frage wurden die Studierenden gebeten, die
Ergebnisse der Beobachtungen zusammen zu fassen: Alle waren
in der Lage dies zu tun, teilweise sehr ausfiithrlich und unter Ein-
beziehung der gesamten Seminarinhalte.

Welches Restimee ziehen die Befragten nun daraus? 28,4% for-
mulierten Auswirkungen auf das eigene Handeln und die eigene
Rolle: ,Ich mochte mich nun noch mehr darauf konzentrieren Buben
und Midchen in meinen Unterricht gleich viel einzubeziehen. Besonders
die ruhigen, zuriickhaltenden Médchen mochte ich dazu motivieren sich
ein wenig mehr am Unterricht zu beteiligen.” , Fiir mich und im Inter-
esse der Kinder muss ich mich selbst beobachten und mein Verhalten
stets reflektieren. Daraus folgt auch eine Verhaltensinderung.”

7
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Weitere 41,8% gaben an, dass sich in ihrem Bewusstsein etwas
verdndert hat, dass sie der Koedukation jetzt mit anderen Augen
gegeniiberstehen und pauschalierende Aussagen iiber Madchen
und Buben nun kritischer wahrnehmen.

5. Resiimee

Die Ergebnisse der Befragung sind fiir mich als Leiterin der
Lehrveranstaltung sehr zufriedenstellend. Dennoch sollen eini-
ge kritische Anmerkungen hier ihren Platz finden.

Was gelungen ist ...

Es ist durch die Gruppendiskussion und die Beobachtungen ge-
lungen, ,blinde Flecken” in der eigenen Schulbiografie bzw. bei
der Arbeit in der Schulklasse zu beleuchten und die Studieren-
den zu motivieren, bewusst hinzusehen. Wahrend es noch mog-
lich war, sich in der Diskussion still zu verhalten, sich zu verwei-
gern, mussten alle Teilnehmer/innen der Lehrveranstaltung die
Beobachtungen durchfiihren, Bégen ausfiillen und ihre Ergeb-
nisse in die Auswertung einbringen.

Aus der Gruppendiskussion bzw. der Auswertung wurde
aber auch ersichtlich, dass es die Frauen bzw. die Madchen nicht
gibt. Es gibt unterschiedliche personliche Erfahrungen, und auch
die Schiilerinnen entpuppen sich als heterogene Gruppe, ebenso
wie die Schiiler. Eine Studentin formulierte das treffend so: ...
nicht jedes Médchen ist schon und nicht jeder Bursch ist dominant und
wird bevorzugt!”

Wozu leider keine Zeit blieb ...

Angesichts der Tatsache, dass das Zeitbudget in einer einstiin-
digen Lehrveranstaltung doch sehr begrenzt ist (etwa 12 reale
Unterrichtseinheiten), bleibt fiir die Vertiefung kaum Zeit. Diese
kann ausschlieflich iiber das Verfassen einer Seminararbeit bzw.
die Wahl einer weiteren Lehrveranstaltung im néchsten Semes-
ter erfolgen. So konnen Stereotype zwar thematisiert, ev. briichig
werden, eine Bearbeitung oder gar Dekonstruktion erfolgt je-
doch nicht. An der Idealisierung der Burschen (sie sind ,offener”,
wehrlicher”, mit ihnen ist es ,lustiger”) und der Mittédterschaft der
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Frauen an dieser Darstellung wird zwar , gekratzt”, v.a. wenn
mannliche Studierende in der Gruppe anwesend sind, die mog-
lichen Frustrationen der Studentinnen, die Hoffrungen und Er-
wartungen, die moglicherweise damit verbunden sind, bleiben
verborgen. Ebenso kommen trennende bzw. gemeinsame Unter-
driickungserfahrungen zu kurz, eine Thematisierung der struk-
turellen Gewalt gegen Frauen bleibt meist vollig ausgeklam-
mert. Und fiir die Darstellung und Diskussion konkreter Konse-
quenzen fiir den Unterricht ist {iberhaupt keine Zeit. Hier kann
nur auf weiterfilhrende Seminare verwiesen werden.

... und wie es mir geht

Durch die Auseinandersetzung mit meiner eigenen Geschlechts-
rolle, meiner eigenen Biografie verflige ich iiber eine ,ge-
schlechtssensible” Brille, die mich den Alltag, die Verhaltenswei-
sen und Einstellungen anderer sehr kritisch wahrnehmen lésst.
Dieser , geschlechtskritische Blick” ist einerseits Voraussetzung
fiir die Durchfiihrung einer solchen Lehrveranstaltung, anderer-
seits macht mich dieser Blick unheimlich wiitend — weil sich die
Studentinnen als Frauen abwerten, weil sie Benachteiligungen
nicht sehen (kénnen, wollen), weil sie abblocken. Diese Wut ist
gerade gegeniiber weiblichen Studierenden besonders grofs,
weil die Erwartungen an das eigene Geschlecht in dieser Hin-
sicht besonders hoch sind, wiahrend man fehlendes Interesse bei
den Ménnern leichter wegsteckt.

Wenn ich aber an meine eigene Entwicklung denke, an diesen
langen Prozess der Bewusstwerdung, so weif$ ich, dass es vollig
falsch wiire, sie mit meiner Wut und meinem Arger zu konfron-
tieren. Manches muss einfach langsam wachsen, langsam be-
wusst werden, mit der eigenen Biografie in Einklang gebracht
werden, bevor ein néchster Schritt getan werden kann.

Diese Gratwanderung zwischen dem eigenen Verstindnis
und den Ansichten der Studierenden, zwischen den eigenen Ge-
fiihlen und dem beginnenden Staunen der Studierenden bedarf
eines langen Atem, man muss lernen warten zu kénnen und sich
an kleinen Schritten zu erfreuen. Das Bewusstsein, dass auch an-
dere Frauen dhnliche Erfahrungen gemacht haben (vgl. Gliicks
1996, 118 und Briickner 1996, 270) und die Tatsache der vielen
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grofieren und kleineren positiven Feedbacks helfen nachsichtig
zu sein und sich in Geduld zu tiben.

Wermutstropfen bleiben

Zum einen: Durch solche Seminare kénnen Verdnderungen al-
lenfalls auf der Subjektebene initiiert werden, gesellschaftliche
Strukturen werden damit nicht beriihrt. Zum anderen: Es gibt
kaum Miénner, die mit einer solchen Lehrveranstaltung erreicht
werden konnen — weil es kaum Studenten gibt. Fine geschlechts-
sensible Padagogik diirfte damit auch in naher Zukunft aus-
schliefllich Sache der Frauen bleiben.
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Ursula Rosenbichler, Karl Schoérghuber

Das Thema ,,Gender” in der
Lehrerlnnenforthildung

1. Orientierung

Welche Bilder von LehrerInnen-Fortbildungen im Bereich Gen-
der existieren innerhalb der angesprochenen LehrerInnenschaft?
Natiirlich kennen die geneigten LeserInnen diese Vor-Annah-
men: Sie reichen von notwendigen Fortbildungen in einem zen-
tralen Bildungsbereich bis zu Annahmen, dass dort ohnehin
»hur” der feministische Diskurs weitergefiihrt wird und alles
andere nicht ,,der Norm* entspricht.- Auch die Bilder von den
~verstehenden Minnern”, die ,mitschwimmen diirfen” im
~Mainstream”, sind vermutlich ebenso in den Kopfen der als
TeilnehmerInnen angesprochenen LehrerInnenschaft vorhanden
wie die Vorstellungen, dass es da um ultimative Methoden ge-
hen sollte, mit denen die eigenen Visionen »Trichtiger” Ge-
schlechterverhltnisse an die Schiilerlnnen moglichst ohne Rei-
bungsverluste weitergegeben werden kénnen (und da es diese
genialen Methoden ohnehin nicht gibt, wéren diese Seminare
eben doch sinnlos).

Was haben die zuletzt genannten klischeebehafteten Bilder
nun mit den tatsdchlichen Angeboten zu tun? — Nichts, wenig
und viel gleichzeitig: wenig, weil die Angebote, auf die wir uns
hier beziehen, in eine andere Richtung zeigen und diese auch
entsprechend ausgeschrieben wird, viel, weil diese Bilder natiir-
lich das ablaufende Geschehen auf einer inhaltlichen wie pro-
zessbezogenen Tiefenstruktur beeinflussen und mitgestalten.

Um solche Muster auf einer strukturellen Ebene, jenseits ratio-
nal verhandelter Ziele, Inhalte und Methoden, geht es in den fol-
genden Ausfiihrungen. Hintergrund ist die These, dass einige
dieser Muster in der Gender-Arbeit archetypische Ziige tragen,
dass sie sich in unterschiedlichem Gewande immer wieder zei-
gen und verallgemeinert werden kénnen ~ jenseits der Tatsache,
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dass sie von den gleichen Personen mitgestaltet und wahrge-
nommen werden.

Den Hintergrund der vorliegenden Ausfiihrungen bilden die
Erfahrungen der Autorin / des Autors in der LehrerInnen-Fort-
bildung tiber viele Jahre hinweg. In diesem gemeinsamen Ar-
beits- und Beobachtungszeitraum hat sich vieles veréandert — von
der eigenen Zugangsweise iiber den Kreis der sich anmeldenden
TeilnehmerInnen bis zur Einbettung der Seminare in den Ge-
samtzusammenhang. Manche Phdnomene im Bereich der Gen-
der-Fortbildungen sind nun fast unabhangig von der jeweiligen
Zielgruppe der padagogisch Tatigen (VolksschullehrerInnen, Be-
rufsschullehrerlnnen, ...) und auch unabhéngig von den Detail-
Zielen und -Inhalten in &hnlichen Auspragungen.

Die iiberdauernden Ahnlichkeiten beziehen sich besonders
auf gruppendynamische Prozesse in ihren Tiefenstrukturen: Wie
und wodurch wird vor dem Hintergrund des Themas Gender in
der Gruppe Fiihrung iibernommen, welche Normen setzen sich
durch, was sind die Strategien der Thematisierung bestimmter
Zusammenhédnge und wie bilden sich darin Machtbeziehungen
ab? —um nur einige zu nennen. Die hier vorgetragenen Hypothe-
sen beziehen sich vorwiegend auf die vorhandenen Bilder und
Annahmen vom Thema, sie werden nicht gesplittet und zuge-
ordnet, insbesondere der Bezug zur Organisation und zur Be-
rufsgruppe wird hier ausgespart.

Verstehen ist (nicht) mdglich

Verstehen ist nicht moéglich — ein radikal-konstruktivistisches
Theorem mit grofler Reichweite, oft erscheint es fast so, dass H.
v. Foerster, E. v. Glasersfeld und all die anderen konstruktivisti-
schen Theoretiker im Rahmen der Gender-Arbeit ihre Theorien
ausgefeilt haben.

Das Thema Gender ist in einem derart hohen Ausmafl emotio-
nal unterlegt, dass auf kommunikationstheoretisch Selbstver-
stindliches hingewiesen werden soll: Die Perspektive, aus wel-
cher wir hier schreiben, ist nicht die gleiche, wie jene, aus wel-
cher der Text gelesen oder auch verstanden wird und mog-
licherweise schon gar nicht jene, aus welcher manches erlebt
wurde und/oder wird. Im Geschriebenen spiegeln sich Interpre-
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tationen der Autorin / des Autors wider, im Gelesenen driicken

sich naturgeméfl’ Erfahrungen und Vorannahmen der LeserIn-

nen aus, usw. Vor diesem plausiblen Hintergrund wird als Ziel
dieser Ausfithrungen ein Beitrag zu einem Dialog (und nicht zu
einer Konfrontation) angestrebt, es geht um das Aufzeigen und

Weitergeben ausgewdhlter Impulse, die im Rahmen der Gender:

Arbeit im padagogischen Bereich erhalten wurden, und grund-

sédtzlich auch darum, den Diskurs iiber LehrerInnen-Fortbildun-

gen und tiber deren heimliche und offene Ziele im Bereich Gen-
der im Gang zu halten.

e Das Thema — ,die immer wiederkehrenden Muster in der
Genderarbeit im padagogischen Bereich” — ist sehr komplex.
Uns kann es nicht darum gehen, eine Gesamtstruktur anzu-
bieten oder ein System in diese Komplexitdt zu bringen, wir
werden wiederholende pragnante Situationen zusammenfas-
sen, interpretieren und Erkldrungen auf unterschiedlichen
Ebenen anbieten. Wir mochten weiters festhalten, dass es sich
bei den vorliegenden Ausfiihrungen um Annahmen, Vermu-
tungen und Hypothesen handelt — nicht um das Sammeln
von Wahrheiten oder das Behaupten von (linearen und kau-
salen) Abhingigkeiten und Zusammenhangen.

° Die Hypothesen und Erkldrungsansétze zu den wiederkeh-
renden Mustern fufien sehr oft auf unterschiedlichen und
auch auf widerspriichlichen theoretischen Vorannahmen. Fo-
kussiert wird ein Diskurs und nicht ein widerspruchsfreies
System der Sichtweisen auf einen festschreibbaren LehrerIn-
nen-Systemzusammenhang,

Reichweite

Die meisten unserer angebotenen Seminare und Fortbildungen
im Bereich Gender arbeiten mit Methoden, die grundsitzlich eine
Mischung aus handlungs- und erfahrungsorientierten Angeboten
darstellen. Ressourcenorientierung, d. h. das Arbeiten mit dem,
was an Erfahrung und Wissen bei den Teilnehmerlnnen vorhan-
den ist, und Enthaltsamkeit im Bereich von Wertung und der Ver-
mittlung von ,Idealbildern’ sind weitere bestimmende Merkmale
der methodischen Zugangsweise. Stark strukturierte themen-
und zielorientierte Seminare (beispielhaft: Moderationen und Be-
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ratungen im Bereich Gender-Mainstreaming) oder auch Seminare
mit einem hohen Anteil an relativ weiter Selbsterfahrung werden
in die folgenden Uberlegungen nicht einbezogen.

Die folgenden Ausfithrungen sind natiirlich auch problema-
tisch, weil sie nur im Vergleich mit anderen Seminaren moglich
sind: Die AutorInnen haben Vergleiche mit Seminaren im Bereich
von Fihrung /Fiihrungskompetenzentwicklung und Team/Team-
entwicklung u.a. mehr. Auch bei diesen Seminaren sind natiirlich
Besonderheiten festzustellen. Wenig iiberraschend ist daher vor
diesem Hintergrund die grundlegende These, dass das Thema
von Fortbildungsveranstaltungen, die Zielgruppe, der Organisati-
onszusaminenhang und vielerlei andere Rahmenbedingungen
nicht nur das bestimmen, was auf einer Oberflachenebene pas-
siert, sondern was insbesondere die tiefenstrukturelle Ebene prgt.

2. Maglichkeiten von Miinnern

Viele dieser Seminare im Rahmen der LehrerInnen-Fortbildun-
gen sind gekennzeichnet von einer Abwesenheit von Mannern,
und dies ist gleichzeitig auch ein oft beklagter Umstand. Wenn

Ménner anwesend sind, treten gehduft folgende Phidnomene

auf:

e Manner sind Zielscheibe von Kritik, Frauen fithlen sich in ih-
ren Handlungsmoglichkeiten ~ entsprechend den gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen - eingeschrénkt,

e sie sind Symboltrdger fiir 2000 Jahre Patriarchat und laden
die Schuld aller Ménner der letzten Jahrhunderte auf sich
und/oder

¢ sie werden hofiert und nachgeahmt — sicherlich nicht (sexu-
ell) umworben, aber sie bekommen eine fithrende, macht-
volle Position auf einer subtilen, nicht gleich erkennbaren
Ebene,

° unabhingig vom Alltags-Verhalten dieser Personen in ande-
ren Systemen erhalten sie in diesem System zwei Rollenmég-
lichkeiten zugewiesen: eine ,softe” (verstindnisvolle) und
eine ,machtige” (,machoméfige”) — das sind die beiden In-
terpretationsmuster, durch deren Filter (bei Frauen und Mén-
nern!) jegliches Verhalten der Mianner ,, durch muss”.
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Grundsatzlich: eine reflektierte, weitgehend unabhéngige und
situativ angepasste oder auch eine unbefangene und wenig re-
flektierte Umgangsweise ist fiir M@nner bei Gender-Fortbildun-
gen kaum méglich.

Es ist anzunehmen, dass ein langfristig zu denkender Zusam-
menhang besteht zwischen der Moglichkeit von Ménnern, be-
stimmte Rollen bei Gender-Fortbildungen einzunehmen, und
der Zahl der teilnehmenden Ménner. Daher erscheint es hochst
erklarungsbediirftig, wie es zu dem engen Korsett an Rollen-
moglichkeiten fiir Ménner (und damit natiirlich auch komple-
mentdr flir Frauen) kommt - noch dazu vor dem Hintergrund,
dass als Ziel von Gender-Arbeit zumeist die Flexibilisierung von
Rollen genannt wird.

In der Tradition der Frauenbewegung und Frauenforschung
bilden analytische, personen- und verhaltenbezogene Verfahren
einen bedeutsamen Schwerpunkt. Personalisierung von Interak-
tionsmustern und die Reduktion von Interaktionen auf Perso-
nenverhalten bieten sich in der Folge oft fiir alltagsrelevante Er-
Klarungen und Interpretationen an. In diesem Beobachtungs-,
Analyse- und Erkldrungssystem konnen sich jedoch nur Perso-
nen verdndern. Der systemische Gesamtzusammenhang wird in
seiner Bedeutung ausgeblendet, Probleme werden an Personen
festgemacht. Diese (teilweise nur implizite) Forderung nach Ver-
anderung des Personenverhaltens kann auch als eine Zugangs-
hemmung flir Madnner betrachtet werden.

Geht es andererseits um die Verdnderung von Prozessen,
scheint eine Erkldrung fiir das Desinteresse der Madnner — auch
fiir ihre Abwesenheit — darin zu liegen, dass sie vermeinen, in
diesen Prozessen nur verlieren zu kénnen — gesehen vor dem ge-
sellschaftspolitischen Hintergrund der geschlechtspezifisch ver-
teilten Machtinteressen, aber auch vor dem emotionalen Hinter-
grund der unentrinnbaren Schuld. Der Nutzen in der Themati-
sierung des Genderthemas fiir die Erweiterung der ménnlichen
Handlungsmoglichkeiten wird nicht deutlich bzw. kann nicht
gesehen werden.

Verdnderung allgemein kann als kritisches Thema in der Gen-
der-Arbeit ausgemacht werden, offen scheint zu sein, welchen
Nutzen konkret die einzelnen Personen in ihrer gegenwirtigen
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Lebensgestaltung daraus ziehen kénnen. So ist der Verdnde-

rungsdiskurs beispielsweise sehr schnell im Visiondren und
schwierig wieder auf eine konkrete Ebene, auf einen konkreten
Handlungsrahmen mit konkreten und realistischen Zielen her-
unterzubrechen. Auch eine griindliche Ist-Analyse ist nicht leicht
durchzufithren, zu schnell versperren persénliche Bewertungs-
,Stiirme’ ein genaues Beschreiben von Situationen und Prozessen
aus den unterschiedlichsten Perspektiven. Und mit diesen exem-
plarisch vorgetragenen Prozessmérkmalen werden in den jewei-
ligen Entwicklungsprozessen doch vielfach Ressourcen ver-
schenkt.

Die Abwesenheit von Minnern ldsst sich allerdings auch
schlicht und einfach dadurch erkldren, dass das Anliegen der
Gleichstellung den Frauen zugeschoben wird und dieses traditi-
onellatich eine Doméne von Frauen (Frauenbewegungen, ...) ist.
(Hier schlieflen sich wie auch an viele andere Erkldrungsversu-
che wiederum Fragen und vielschichtige Erklarungsansitze an.)

Konklusio: Natiirlich ist es leicht zu fordern, dass die Zahl von
Maénnern und Frauen gleich sein soll, haben die Quoten fiir den
Besuch derartiger Seminare doch eine — auch inhaltliche — Rele-
vanz. An der Sinnhaftigkeit dieser Forderungen, ohne gleichzei-
tig die Ziele und Rahmenbedingungen der Gender-Arbeit weiter
zu entwikkeln, mag allerdings gezweifelt werden. Ein moglicher
Ansatz liegt in der Politik des Gender Mainstreamigs, welche —
wie hier nicht mehr weiter ausgefiihrt - verstiarkt Eingang in die
Genderarbeit findet. So ist natiirlich auch dieser Artikel gepragt
von der Riickschau auf lange Jahre Gender-Arbeit und dem Wis-
sen um die Moglichkeiten im Rahmen des Gender Mainstrea-
ming,.

3. Polarisierungen innerhalb der Gruppe

Im Rahmen der Seminarangebote sind innerhalb der Teilnelime-
rInnen-Gruppe immer wieder auch starke Polarisierungen zu
beobachten, nicht nur zwischen Mannern und Frauen, sondern
vielmehr innerhalb der Frauen- und Mannergruppen. Diese Po-
larisierungen sind umso starker, je erfahrungsorientierter die Se-



178

minargestaltung ist oder auch je weiter der Rahmen dieser Semi-

nare gesteckt ist.

Die Spannung baut sich auf zwischen den Polen:

e , Personliche Mission” vs. , Funktion, Sachlichkeit, Distanz":
d. h., es ist Personen ein Anliegen, die Gesellschaft zu veran-
dern, ein vermutlich begangenes Unrecht wieder gut zu ma-
chen, oder aber die Personen sehen sich fast ausschlieilich in
ihrer Funktion und in ihrem Rahmen, und es ergeben sich dar-
aus bestimmte Anforderungen, die durchaus auch im Bereich
der geschlechtsspezifischen Zielsetzungen liegen kénnen.

e ,Engagement” vs. ,Ich will mir das nur anhoren!”: d. h. den
einzelnen Personen ist das Seminar-Thema ,Gender” ein
wichtiges personliches und berufliches Anliegen, auch der
Seminar-Prozess ist ein sehr bedeutsames Anliegen oder aber,
man nimmt teil, weil man als LehrerIn eben immer wieder
einmal zu einem Fortbildungsseminar fahrt. (Dass hinter dem
angeblich motivlosen Da-Sein allerdings personliche Anlie-
gen stehen, wird auf beiden Seiten der Polaritat nicht gesehen
— selbst die scheinbar wenig engagierten Frauen / Ménner
halten daran fest, dass sie nur zuféllig zu einem Gender-Se-
minar geraten sind.)

e  Feministisch Aktive” vs. ,Nutznieflerinnen feministisch-
emanzipatorischer Bewegungen”: d. h. Frauen, die auf eine
lange Geschichte ihrer feministischen Betdtigung verweisen
kénnen und auch entsprechend dieser Geschichte Meinungen
vertreten und argumentieren, stehen in einem scharfen Gegen-
satz und oft auch Konkurrenzverhiltnis zu jenen Frauen, die
sich nicht entsprechend betétigt haben und viele Errungen-
schaften dieser Zeit hinsichtlich Gleichberechtigung und
Gleichbehandlung nicht schitzen oder nicht schéatzen kénnen —
aus welchen Griinden auch immer. Besonders krass wird die-
ser Gegensatz dann, wenn die sog. ,NutznielerInnen” die Er-
rungenschaften zurlickweisen und Verhaltensweisen zeigen,
die jenseits der feministisch-emanzipatorischen Ziele liegen.

Wie ist nun damit im Rahmen von Seminaren umzugehen? Hier
geht es also nicht darum, die unterschiedlichen Positionen von
TeilnehmerInnen als Phinomen zu thematisieren, sondern viel-

mehr um die Schwierigkeiten des Umgangs damit, wie bei-
spielsweise das Ansprechen und Verdeutlichen dieser Polarisie-
rungen: Die Reaktionen darauf schwanken zwischen Ignorieren
und Abspalten dieser Polarititen (so als wéren es Interpretatio-
nen der ReferentInnen, die v6llig unpassend und abstrus sind)
oder aber das Ansprechen fiihrt zu massiven Konflikten — ent-
weder innerhalb der Gruppe oder aber zwischen Gruppe und
ReferentInnen. Dies ist auch der Fall, wenn diese Polarisierun-
gen nicht angesprochen, sondern auf dem Umweg von Ubungen
und Aufgabenstellungen sichtbar werden.

Die Austragung dieser Polaritdten fithrt in der konkreten Dis-
kussion nattirlich zu scharfen Konflikten, andererseits immer
wieder auch zu einem ,Nicht-Verstehen’ und einer Verweigerung
des Gesprichs, vermutlich auch in der Annahme, einander nicht
verstehen zu kénnen oder nur in tiefe Konflikte einzutauchen.
Dazu kann als weitere Hypothese angefiigt werden, dass diese
Konflikte oft nicht nur auf konkrete Interessensgegensitze zwi-
schen Personen verweisen, sondern auch auf intrapersonale
Konflikte.

Hintergrund fiir die starken Polarisierungen ist mdg-
licherweise auch die historisch notwendige Solidaritats-
bekundung zu Frauenanliegen und auch die Verquickung von
erkenntnistheoretischen Zugdngen, programmatischen Notwen-
digkeiten und politischen Forderungen, die in alltagsorientierten
Rezeptionen von Frauen und Ménnern stark vermischt werden.
Die Praktikabilitdt und Niitzlichkeit dieser Vermischung verhin-
dert vordergriindig auch die Einnahme einer differenzjerten
Sicht auf Positionen und Interessen, welche in der Folge eine er-
héhte Personenkompetenz im Umgang mit Konflikten und ge-
meinsamen Zielvereinbarungen fordern wiirde.

Konklusio: Politische Prozesse, welche das Ausverhandeln ge-
meinsamer Ziele und die Erarbeitung gemeinsamer Strategien
sowie Mafinahmen férdern, scheinen eine notwendige Entlas-
tung der oft auf Personenebene ausgetragenen Konflikte zu
bringen. Die in diesem Zusammenhang schon erwahnte Politik
des Gender Mainstreaming mag hier auch ein wegweisender
Impuls sein.




180

4. Erwartungshaltungen an Gender-Forthildungen

In wenigen Fortbildungen und Seminaren sind die Erwartungen
und Ziele an die Angebote sowie die konkreten Motive zur Teil-
nahme homogen und eng umrissen. Dieses Problem ist auch
durch Ausschreibungen in héchster Klarheit und auf héchster
Konkretisierungsebene nicht wirklich zu beseitigen. Niitzlich
daran ist, dass durch die (notwendige) Thematisierung dieser
Unklarheiten und widerspriichlichen Erwartungen und Motiv-
lagen das Thema gut fokussiert und die Ziele gescharft werden
konnen.

Im Gender-Bereich scheint das anders zu sein: Viele Unklar-
heiten, die die teilnehmenden Personen mitbringen, sowie wi-
derspriichliche Zugénge, Erwartungen und Ziele innerhalb der
TeilnehmerInnen-Gruppen sind am Beginn des Seminars nicht in
ihren Differenzen sichtbar zu machen.

Ausgenommen davon sind interessanter Weise zwei relativ
weit auseinanderliegende Erwartungen und Ziele, die bei fast je-
dem dieser Seminare und bei Fortbildungen auftreten: es ist dies
das Ziel, dass der Zugang zum Thema Gender iiber die ,Bearbei-
tung’ und Reflexion der individuellen Lebensgeschichte gewdhlt
werden soll, auf der anderen Seite steht das Ziel, Methoden ken-
nen zu lernen und Unterrichtssequenzen vorgetragen zu bekom-
men, welche im Arbeitsalltag der Pddagoglnnen angewandt
werden konnen. Wie kommt es nun dazu, dass gerade diese bei-
den Ziele in ihrer Ausschliellichkeit so konkret am Beginn defi-
niert werden, zumeist als einzige substantielle und seminarent-
scheidende konkrete Erwartungen?

Neben vielen anderen Erkldrungen werden hier einige wenige
ausgewdhlt und angefiithrt, wohl wissend, dass die Beschreibung
dieser Phidnomene sehr allgemein ist und die Erklirung dafiir
duBerst vielschichtig. Neben den Ausschreibbedingungen ist hier
nattirlich der berufliche Hintergrund der anwesenden LehrerIn-
nen und die Auswahl der Personen — welche Personen dieser Be-
rufsgruppe interessieren sich tiberhaupt fiir Seminare, die das
Thema Geschlecht in das Zentrum stellen — interessant.

Kommt der Wunsch, als Zugang zum Thema Gender die Refle-
xion der Lebensgeschichte der Anwesenden zu wahlen, von ei-
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ner Frau, bieten sich Erklarungsversuche in folgende Richtun-

gen an:

* Die eigene Lebensgeschichte, die langjihrige Auseinanderset-
zung mit dem Thema erscheint als sehr wichtig und gleich-
sam auch als Voraussetzung, um zu einer liberlegten und per-
sonlich und wissenschaftlich fundierten Position zu kommen
- und diese Auseinandersetzung kann auch als Mafistab an-
gelegt werden.

® Die Uberzeugung, dass die Reflexion der Lebensgeschichte
fiir das Verstehen des Themas von eminenter Bedeutung ist,
kann auch als Hinweis gesehen werden, dass diese Lebensge-
schichte von zuhéchst negativen Erfahrungen bestimmt ist,
und diese sind einerseits zu verarbeiten, zum anderen aber
auch Grundlage fiir Entwicklung — und diese Erfahrungen
fehlen natiirlich Mannern zumeist — so eine mogliche An-
nahme.

° Es kann auch die Annahme dahinter stehen, dass wirkungs-
volles padagogisches Handeln sehr von der Person und ihren
unbewussten Anteilen bestimmt ist. Die Auseinandersetzung
macht die jeweiligen Erzieherlnnen und LehrerInnen glaub-
wiirdiger und wirksamer., Wird diese Annahme mit einem
hohen Anspruch der Ausschliellichkeit verbunden, bedeutet
dies natiirlich auch einen Ausweis der eigenen Qualitit im er-
zieherischen Handeln. usw.

Kommt der Wunsch, als Zugang zum Thema Gender die Refle-
xion der Lebensgeschichte der Anwesenden zu wihlen von ei-
nem Mann, bieten sich Erkléarungsversuche in folgende Richtun-
gen an:

* Ein Mann hat — wie oben schon ausgefiihrt — wenige Rollen-
Méglichkeiten am Beginn eines Gender-Seminars. Zwei Rol-
len drangen sich auf: Er ist der Patriarch, Macho, usw. und als
Anwesender damit auch der Schuldige an vielfachem Un-
recht. Die andere Rolle ist die des Verbiindeten, des ,Frauen-
Verstehenden”, was immer wieder derart zynisch ausge-
driickt wird. (Natiirlich gibt es vielfach andere Rollen, diese
beiden kristallisieren sich aber iinmer wieder heraus — wie
dies schon am Verhalten von Frauen und Ménnern am Beginn
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von Seminaren sichtbar wird: So ist es auch nicht selten, dass
ein Mann seine Rolle schon in der ersten Stunde eines solchen
Seminars explizit formuliert — ohne dass sich an der Polarisie-
rung aber grundlegend etwas verdndert.) In dieser Situation,
einer Situation, wie sie klischeehafter nicht reproduziert wer-
den konnte, in der Spannung zwischen dem ,Macho” und
dem , Frauenversteher”, kann sich der Mann eine Rolle su-
chen und sie wird ihm zugewiesen — und in dieses Suchen
und Zuweisen kann auch das Phanomen, dass Minner am
Beginn von Seminaren fiir eine biographisch-therapeutische
Zugangsweise plddieren, eingeordnet werden.

Die Entscheidung der SeminarleiterInnen, die in der Ausschrei-
bung deklarierte methodische Vorgangsweise beizubehalten —
auch weil sie der Mehrzahl der TeilnehmerInnen ohnehin ent-
spricht — ist eine Parteinahme auf einer fiir die jeweiligen Teil-
nehmerInnen &uflerst bedeutsamen Ebene. Diese Parteinahme
bekommt im Laufe des Seminars eine hohe implizite und nicht
ansprechbare oder auch verhandelbare Bedeutung. (Fiir die Se-
minarleiterinnen wird diese Bedeutung schlimmstenfalls in der
Schlussrunde positiv oder negativ sichtbar gemacht.)

Insgesamt kann in diesem Zusammenhang die hohe Bedeu-
tung des ReferentInnen-Paars als Projektionsfliche ausgemacht
werden. Es ist fiir Identifikationen und Aggressionen in jede Rich-
tung offen, und gerade das Gender-Thema forciert diese. Sind
Frauen als Referentinnen im Rahmen dieses Themenbereichs zu-
meist der Inanspruchnahme in Form einer Solidarisierung und
Unterstiitzung unterworfen, ist dies bei einem ReferentInnen-Paar
komplexer und in jedem Einzelfall unterschiedlich. Auch die
Komplexitéit des Themas, die sich immer wieder einstellende Wei-
te der Zusammenhéinge und individuellen Zugénge und Betrof-
fenheiten, die vielen unterschiedlichen Werthaltungen bei einer
genaueren Betrachtung erzeugen Spannungen, von den Referen-
tInnen werden auch hier Vereinfachungen erwartet — bei Enttdu-
schung ist der weitere Gang der Entwicklungen vorgezeichnet:

Als gemeinsamer Nenner kann allein die hohe Aufmerksam-
keit ausgemacht werden, die dieses Paar als Paar — und weniger
in der Funktion der ReferentInnen — erhélt.
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5. Resiimee:

Aus unserer Sicht sind die Wirk-Moglichkeiten und teilweise
auch die Gestaltungsmoglichkeiten nicht nur im Bereich der ex-
emplarisch benannten grundlegenden Kommunikations- und
Handlungsmuster unmittelbar beim Seminar eng begrenzt —
wird dies nicht schon tiber die grundsétzliche Rahmengestal-
tung beriicksichtigt (von der Zielbestimmung dieses Themenbe-
reichs in der jeweiligen Fortbildungs-Institution bis zur konkre-
ten Ausschreibung und Umsetzungs-Absicht).

Wirksamer wire hier natiirhich der Ansatz, das Thema Gender
entsprechend der Gender Mainstreaming-Vorgaben in alle Fort-
bildungsveranstaltungen fiir LehrerInnen zu integrieren. Dies
bediirfte aber neben einem hohen Energieeinsatz in der Gestal-
tung der jeweiligen Leitbilder fiir LehrerInnen-Fortbildungen ei-
ner hohen Gender-Kompetenz der jeweiligen ReferentInnen, um
nicht (bestenfalls) in einem Beschreiben und Erkldren der derzei-
tigen Gender-Bilder und deren behaupteter Entwicklung zu ver-
harren.
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und Kultur. Abt. fiir geschlechtsspezifische Bildungsfragen, Minori-
tenplatz 5, 1041 Wien

Chancengleichheit / Gleichstellung / Gender Mainstreaming:

»SCHUG -~ Schulbildung und Gleichstellung”. Informations-
blatt des BMBWK zu Fragen der Gleichstellung sowie zu ge-
schlechtsspezifischen Themen im Schul- und Bildungsbereich.
(Wird einmal jdhrlich an alle Schuldirektionen ausgesandt: 2001
keine Nummer), Versandspesen

~AKTIONSPLAN 2003, Gender-Mainstreaming & Frauenférde-
rung in Schule und Erwachsenenbildung (Hrsg. vom BMBWK,
2000).

Unterrichtsprinzip ,ERZIEHUNG ZUR GLEICHSTELLUNG
VON FRAUEN UND MANNERN”, Informationen und Anre-
gungen zur Umsetzung in der Volksschule (Hrsg. vom BMBWK,
2001)

Unterrichtsprinzip ,ERZIEHUNG ZUR GLEICHSTELLUNG
VON FRAUEN UND MANNERN”. Informationen und Anre-
gungen zur Umsetzung in der Hauptschule und AHS-Unter-
stufe. Themen: Koedukation, Interaktions- und Kommunikati-
onsstrukturen, Sprache, Schulbiicher, Gewalt, Bubenarbeit, Be-
rufsorientierung, Literatur, Kontaktadressen. (Hrsg. vom
BMUK, 1996, A 4, 112 Seiten, Versandspesen)

Folder ,LEITFADEN zur Darstellung von Frauen und Min-
nern in Unterrichtsmitteln”. (Hrsg. vom BMUK, 1999, A 5, 8
Seiten, Versandspesen)

Folder ,GENDER MAINSTREAMING“ — Leitfaden fiir Pro-
jekt- & Programmverantwortliche. (Hrsg.: BMWK, gemeinsam
mit Partnern aus Luxemburg und Belgien im Rahimen des LEO-
NARDO-Projektes @fem-training-net@, 2001, Versandspesen)
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Berufsorientierung/Technik und Noturwissenschaften:

Methoden- und Materialienmappe ,,SPRUNGE IN DIE ZU-
KUNFT”. Anregungen fiir den Unterricht zur Berufsorientie-
rung von Midchen in der 7. und 8. Schulstufe. (Hrsg. vom
BMUK, 1997, A 4, 163 Seiten, Versandspesen)

Aktion ,,GESCHLECHTER - KULTUR MACHT SCHULE” -
Erweiterung der Berufs- und Lebensperspektiven von Médchen
und Buben. Anregungen und Kontaktadressen fiir Ge-
sprachsrunden in der Schule mit Expertinnen/Experten und
Fachfrauen/Fachménnern in ,untypischen Arbeitsbereichen”.
(Hrsg. vom BMUK, 1998, A 4, 86 Seiten, Versandspesen)

~COMPUTERSPIELEN UND GESCHLECHTSROLLENBIL-
DER”. Uber Video- und Computerspiel zu einem neuen Selbst-
verstandnis. (Hrsg. vom BMUK, 1996, A 5 , 70 Seiten, Versand-
spesen)

TIMSS und COMPED. Studien zur mathematisch-naturwissen-
schaftlichen und computerbezogenen Bildung. Konsequenzen
in geschlechtsspezifischer Hinsicht. Auswertung der Studien
nach Geschlecht und Vorschldge fiir die Unterrichtspraxis.
(Hrsg. vom BMUK, 1998, Broschiire A5, 59 Seiten, Versandspe-
sen)

Koedukation / Geschlechtssensible Pidagogik:

»AUS DER ROLLE FALLEN“, Praxishilfen fiir eine geschlechts-
spezifische Piadagogik in der Schule. (Hrsg. vom BMUK, 1995,
A4, 114 Seiten, Versandspesen)

~,BRAVE MADCHEN - SCHLIMME BUBEN? Bubenarbeit in
der Schule, Folder (Hrsg. vom BMUK, 1996)

»BUBEN SIND SO - SIND SIE SO?* Informationen und Mate-
rialien zur schulischen und auflerschulischen Bubenarbeit.
(Hrsg. vom BMUK, 1998, A 4, 118 Seiten, Versandspesen)

~GEWALT IN DER SCHULE. GEWALT GEGEN MADCHEN.
Geschlechtsspezifische Aspekte und schulische Priventions-
arbeit”. Fachbeitrdge aus Theorie, Praxis und Presse. (Hrsg. vom
BMUK, 1994, A 4, 224 Seiten, Versandspesen)
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~GESCHLECHTSSPEZIFISCHE ASPEKTE DES FREMD-

SPRACHENERWERBS IN DER SCHULE”. Kommentierte Bi- .

bliografie. Eine zusammenfassende Darstellung von in- und
ausléndischer Literatur, Impulse fiir die Koedukationsdebatte.
(Hrsg. vom BMUK, 1996, A 5, 52 Seiten, Versandspesen)

~»GESCHLECHTSSENSIBLE PADAGOGIK IN KINDER-
GARTEN & VORSCHULE”. Konzepte & Erfahrungen — Her-
ausforderungen & Perspektiven im Rahmen des EU-Projekts
,,Gleichheit teilen — Partageons I‘Egalité”. (Hrsg. vom BMUK,
1999, A 4, 85 Seiten, Versandspesen)

Reihe ,SCHULQUALITAT UND GESCHLECHTSSENSIBLE
LERNKULTUR. Projektberichte zur Reflexion und Weiterent-
wicklung der Koedukation”:

¢ Geschlechtsdifferenzierender Unterricht und Koedukation.
Gymnasium Rahlgasse/Wien VI. (Hrsg. vom, BMUK, 1997,
A4, 242 Seiten, Versandspesen)

° Geschlechtshomogen geteilter Unterricht, Teil 1. Realgymna-
sium Schopenhauerstt./Wien XVIIL (Hrsg. vom BMUK,
1997, A 4,106 Seiten, Versandspesen)

* Geschlechtshomogen geteilter Unterricht, Teil II. Realgym-
nasium Schopenhauerstr,/Wien XVIIL (Hrsg. vom BMUK,
1997, A 4, 216 Seiten, Versandspesen)

¢ Geschlechtssensible Koedukation. Schulverbund Mittel-
schule Anton Kriegergasse/Wien XXIIL (Hrsg. vom BMUK,
1997 und 1999, A 4, 273 Seiten, Versandspesen)

* Die Méadchen-KoKoKo-Stunden. Kommunikation, Koopera-
tion, Konfliktlésung. Bundesgymnasium und Bundesreal-
gymnasium Schulschiff Bertha von Suttner/Wien XXI
(Hrsg. vom BMUK 1999, A 4, 105 Seiten, Versandspesen)

® PAIS - Partnerschaftliches Arbeiten in der Institution Schule.
Hauptschule mit musisch-kreativem Schwerpunkt, Johann-
Hoffmann-Platz/Wien XII (Hrsg. vom BMBWK 2001, A 4, 92
Seiten, Versandspesen)

Historisches:

~IM BANNE VON KLISCHEES”. Die Entwicklung der hohe-
ren allgemein bildenden und héheren berufsbildenden Mid-

chenschulen in Osterreich von 1918 bis 1945. Reihe FRAUEN-
FORSCHUNG, Bd 4. (Hrsg. vom BMUK, 1996, A 4, 112 Seiten,
Versandspesen)

~SOZIALHISTORISCHE TEXTE ZUR FRAUENARBEIT“
Kommentierter Quellenband mit didaktischen Anleitungen. Rei-
he FRAUENGESCHICHTE. (Hrsg. vom BMUK, 1995, A 4, 214
Seiten, Versandspesen)

»GELEHRTE FRAUEN”, Frauenbiografien vom 10. bis zum 20.
Jahrhundert, die auf den Gebieten der Wissenschaft, Medizin
und Literatur titig waren. (Hrsg. vom BMUK, 1996, A 4, 300 Sei-
ten, Versandspesen)

Diese Publikationen konnen bestellt werden bei:
AMEDIA Servicebiiro, Sturzgasse 1A, 1140 Wien.
Tel.: 982 13 22-365, Fax: 982 13 22.311. e.mail: amedin@cso.co.at

Juhnke-Klein Sylvia: Sinnstiftender

Mathematikunterricht fiir Miidchen und Jungen.
Schneider-Verlag Hohengeren, 2001 (Grundlagen zur Schulpidagogik;
Band 39). 279 Seiten

Durch die Konzeption des Buches werden verschiedene Ziel-
gruppen gleichzeitig angesprochen, die jedoch sehr hiufig in ei-
ner Person vereint sind, namlich als Lehrerinnen und Lehrer von
Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher Altersgruppen
und Schularten.

Dieses Werk, die Dissertation von S. Jahnke-Klein, bietet ei-
nerseits einen umfassenden Uberblick sowohl iiber einschligige
Literatur und Diskussion zur Geschlechterdebatte und zur
Schulpddagogik als auch zur Fachdidaktik Mathematik. Ande-
rerseits stellt es in gut lesbarer Form und durch viele Beispiele
verdeutlicht, die nétigen Querverbindungen zwischen Theorie
und Praxis her. Damit wird allen, die an dieser Thematik unter-
schiedlich interessiert und/oder dariiber informiert sind, der
Einstieg in das Thema bzw. die vertiefende Arbeit ermoglicht.




188

Der qualitative Forschungsansatz bietet auch mehr als nur Er-
gebnisse. Der Autorin gelingt es damit, konkrete Informationen
von Médchen und Jungen iiber deren Vorstellungen zum Mathe-
matikunterricht zu bekommen. Die Antworten der SchiilerInnen
zeigen, wie klar diese ihren erhaltenen Unterricht beschreiben
und wie sie sich Verbesserungen und Verdnderungen vorstellen
kénnen.

Zusitzlich werden fiir die durch die Ergebnisse der TIMSS-
Studie aktuell gewordene Debatte {iber die Unterrichtsqualitit
mogliche Losungsansitze aufgezeigt und diskutiert. Allen Uber-
legungen ist gemein, dass in Zukunft der Individualitst und Ei-
genaktivitit der Schiilerinnen und Schiiler mehr Beachtung ge-
schenkt werden muss. Das bedeutet auch, dass mehr Augenmerk
auf den Prozesscharakter von Unterricht gelegt werden muss
und dass die Diskussion iiber Losungswege in Unterrichtsein-
heiten mindestens genauso wichtig — wenn nicht sogar noch
wichtiger ~ ist wie das Ergebnis. Dass bei diesem Ansatz die
Lernbedingungen fiir Midchen im Besonderen verbessert wer-
den, steht aufier Frage.

FachdidaktikerInnen in der LehrerInnenausbildung sollten
dieses Buch als Pflichtlektiire fiir Studierende aller Ausbildungs-
génge und Schularten empfehlen.

Der Anspruch nach sinnstiftendem Mathematikunterricht
muss nach dem Lesen dieses Buches als logische Konsequenz auf
die Forderung nach sinnstiftendem Unterricht in allen anderen
Gegensténden ausgeweitet werden.

Christine Hahn

Erika Hasenhijttl: Feministisch angehaucht?

Zur Genderfrage in der Lehrerlnnen-Ausbildung
Wien: Milena Verlag: 2001, 252 Seiten

Die 6sterreichische Literatur zu »Schule und Geschlecht” muss —
verglichen mit Deutschland oder England - als eher diirftig ein-
geschitzt werden. Umso erfreulicher ist das Vorliegen dieser Ar-
beit von Erika Hasenhiittl, die als Absolventin einer Pid-
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agogischen Akademie, als Studentin der Erziehungswissen-
schaft, Hauptschullehrerin und Lehrbeauftragte selbst viel-
schichtige Erfahrungen zu diesem Tlhiema sammeln konnte,

Die vorliegende Publikation besteht aus zwei Teilen. Zunzchst
zieht die Autorin eine kritische Zwischen-Bilanz iiber die femi-
nistische Schulforschung, wobei nicht nur deutsche, sondern
auch osterreichische Daten und Untersuchungen sehr {ibersicht-
lich dargestellt werden. Aus dem Blickwinkel der aktuellen Gen-
dertheorien werden friihere Ergebnisse kritisch analysiert und
neu bewertet,

Im zweiten Teil untersucht die Autorin die Pflichtschullehrer/
innen—Ausbildung in Osterreich und fragt, inwiefern die Ergeb-
nisse der feministischen Schulforschung und der Gleichstel-
lungsdebatte in Osterreich dort ihren Niederschlag gefunden ha-
ben. Auf der institutionellen Ebene betrachtet sie die Personal-
struktur und die Lehrpldne, konkret analysiert sie dann die Situ-
ation an zwei ausgewdihlten Pidagogischen Akademien.
Inwiefern werden dort in den Studienpldnen bzw. den Lehrver-
anstaltungen die Ergebnisse der Genderforschung beriicksich-
tigt? Welches Genderbewusstsein haben die Studierenden? Die
Ergebnisse sind erntichternd und regen zum Nachdenken an.

Dieser Band ist in mehrfacher Hinsicht empfehlenswert:

Fir Neu-Einsteiger/innen in das Thema gibt diese Arbeit ei-
nen ausgezeichneten und gut lesbaren Uberblick {iber die bishe-
rigen Forschungsergebnisse ohne langatmig zu sein. Der empiri-
sche Teil hilft bei der Bewusstmachung eigener Stereotype und/
oder Finstellungen.

Fiir diejenigen, die schon eine Menge iiber das Thema wissen,
regt der empirische Teil zum Nachdenken an, v.a. wenn man/
frau selbst im Bildungswesen beschéftigt ist.

Fiir Personen, die in der Lehrer/ innen—Ausbildung titig sind,
ist diese Lektiire fast ein Muss: Sie hilft die tagtaglich erlebten
Stereotype zu reflektieren und gibt Anregungen, wie gegenge-
steuert werden kann.

Angelika Paseka
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Avutorinnen

Margarethe Anzengruber, AHS-Lehrerin fiir Deutsch und Ge-
schichte, Wien

Gabriele Arth, Hauptschullehrerin in Wien, Aus- und Fortbil-
dung in , Techniken des Individuellen und Sozialen Lernens”,
~Geschlechtssensible Padagogik”, Mediation ~ PI Wien

Brigitte Benischke, Lehrerin fiir Deutsch und Englisch an der
HTL Braunau, Studium der Medienpédagogik an der Donau-
Universitit Krems

Maja Buch, Sonder- und Heilpadagogin, Kindergartenpad-
agogin, Wien

Christine Hahn, Didaktikerin und Schulpraxisberaterin an der
Pédagogischen Akademie des Bundes in Wien

Erika Hasenbhiittl, Hauptschullehrerin und Lehrbeauftragte an
der Pddagogischen Akademie des Bundes in der Steiermark

Martin Henschl, Hauptschullehrer, Integrationslehrer beim Pro-
jekt PALS., Wien

Andrea I(erschbaummayr, Volksschullehrerin, Wien

Bernhard Listabarth, AHS-Lehrer, Bubenbeauftragter am Gym-
nasjium Rahlgasse, Wien
Elisabeth Meier; Kindergartenpidagogin, Wien

Michael Meuser, Privatdozent fiir Soziologie an der Universitit
Bremen, Vertretung der Professur ~Soziologie — Empirische Sozi-
alforschung” an der Universitit Siegen

Alexandra Millner, AHS-Lehrerin, Projektleiterin des Gender-
trainings am Gymnasium Rahlgasse

Veronika Monka, Hauptschullehrerin, Referentin des Pid-
agogischen Instituts fiir offene Lernformen, Wien

Mechtild Oechsle, Soziologin, Professorin fiir Sozialwissen-
schaft am Zentrum fiir Lehrerbildung der Universitit Bielefeld

Daniela Orner, Kindergarten- und Hortpidagogin, Didaktik-,
Praxislehrerin, Wien

Angelika Paseka, Soziologin an der Pddagogischen Akademie
des Bundes in Wien

Anton Planitzer, Lehrer fiir Religion und Bildungsberater an der
HTL Braunau

Ursula Rosenbichler, AHS-Lehrerin, Universitits-Lektorin an
der Universitdt Graz und an der Wirtschaftsuniversitit Wien,
Leiterin der ABZ-Akademie

Karin Rosenlechner, Kindergartenpadagogin, Wien

Marion Ruthofer, Kindergartenpiddagoge, titig in der Parkbe-
treuung und aufSerschulischen Jugendarbeit, Wien
Renate Schreiber, Hauptschullehrerin, Referentin am Pid-
agogischen Institut, Wien

Karl Schérghuber, Universititsassistent am Institut fiir Sport-
wissenschaft der Universitat Wien, Mitarbeit beim BMBWK For-
schungsprojekt , Gendermainstreaming und Schulentwicklung
von unten”, Wien

Ilse Schrittesser, AHS-Lehrerin, Maédchenbauftragte am Gym-
nasium Rahlgasse Wien, wissenschaftliche Mitarbeiterin am Ins-
titut fiir schulpraktische Ausbildung, Wien

Ernst Schwager, AHS-Lehrer, Mitarbeiter beim Schulversuch
zur Betreuung von verhaltensauffélligen SchiilerInnen, Betreuer
fiir Soziales Lernen, Wien

Susanne Seeger, Lehrerin fiir Textiles und Technisches Werken
am Gymnasium Rahlgasse, Wien

Anne Tscharmann, Religionspadagogin, Lebens- und Sozialbe-
raterin, Wien

Susanne Waschulin, AHS-Lehrerin, Mit-Organisatorin des
Midchen-Bubentages am Gymnasium Rahlgasse, Wien

Karin Wetterau, Lehrauftrdge im Lehramtsstudiengang Sozial-
wissenschaft der Universitdt Bielefeld, langjihrige Tatigkeit in
der LehrerInnenfortbildung
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