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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.




22

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 letz