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Editorial

Dass Schule Sache der Minner und der Lehrberuf ein Ménnerberuf sei, war bei der
Griindung der Lehrerbildung in der Schweiz eine wenig hinterfragte Selbstver-
stiandlichkeit. Dies hatte u.a. damit zu tun, dass sich Frauen damals ausserhalb von
Hauswirtschaft, Landwirtschaft und Friihindustrie kaum beruflich betdtigen konn-
ten. Die Wertschiétzung, die dem Lehrerinnenberuf von Seiten der Kantone entge-
gengebracht wurde, zeigt sich unter anderem daran, wie sie sich fiir die Lehrerin-
nenbildung engagierten. Mit einer Ausnahme waren an allen neu gegriindeten
staatlichen Seminaren ausschliesslich Minner zugelassen. Im einzigen staatlichen
Seminar fiir Lehrerinnen in Hindelbank (alle andern Lehrerinnenseminare waren in
privater oder kommunaler Trigerschaft) blieb die Ausbildung von Lehrerinnen bis
zu seinem Umzug nach Thun 1918 eine 'Nebenbeschiftigung' des Pfarramts.

Die Lehrerinnen haben in langwierigen 'Kédmpfen' gegen die Vorherrschaft der
Minner im Schulbereich allméhlich Terrain gewonnen, sind im letzten Drittel des
19. Jahrhunderts zundchst zu den staatlichen Seminaren, dann auch zu den akademi-
schen Ausbildungsgéngen fiir den Lehrberuf zugelassen worden. Es wurden spezi-
elle Frauenlehrberufe geschaffen (Arbeitslehrerin, Kindergirtnerin, Hauswirt-
schaftslehrerin) und die darauf vorbereitenden Ausbildungsgénge eingerichtet (fiir
die seit den 1980er-Jahren nur mit Miihe Minner gewonnen werden kénnen). Die
Frauen dominieren heute die Ausbildungsginge fiir die Lehrkréfte der Primarstufe —
bei den Studierenden, bei weitem nicht bei den Dozentinnen und Dozenten.

Kommt die Geschlechterfrage in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung damit all-
méhlich zu einem Ende? In einer Hinsicht ja: Mit der momentanen Reform der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung werden die letzten Ausbildungsinstitutionen, die nur
Frauen oder nur Ménner zuliessen, durch Institutionen im tertidren Bildungsbereich
abgeldst, in denen Frauen und Ménner gleichberechtigt und gleichgestellt sind.

Wir wissen, dass damit die Geschlechterfrage in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung trotzdem nicht zu einem Ende kommt. In den gegenwirtigen Reformen ist
sie wahrscheinlich eine omniprisente Frage, auch wenn sie nicht explizit diskutiert
wird. Sie hat sich aber gewandelt, von einer eher politischen (Zulassung zu Beruf
und Ausbildung, gleiche Ausbildung und gleiche Anstellungsbedingungen fiir
Frauen) und quantitativen (jeweilige Frauenanteile in Bildungsinstitutionen) Fokus-
sierung zu einer eher sozialen und didaktischen Fokussierung. Es geht also nicht
mehr einfach um Frauenfragen, sondern um Genderfragen, etwa darum, wie Ge-
schlecht als soziale (nicht als biologische) Kategorie in der tdglichen Interaktion in
Bildungsinstitutionen 'konstruiert' wird.

Die vorliegende Nummer der BzL beschiftigt sich mit Aspekten der Gender-
frage in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung; in einem einleitenden Text geben Eli-
sabeth Griinewald-Huber, bei der sich die Redaktion fiir die Mitherausgabe dieser
Nummer bedanken méchte, und Lucien Criblez dazu einen Uberblick. Die Themen-
nummer verstehen wir auch als Beitrag zur Reformdiskussion.

Lucien Criblez, Anni Heitzmann, Helmut Messner,
Christine Pauli, Kurt Reusser, Heinz Wyss
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Genderfragen in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

Einleitung in den Themenschwerpunkt
Elisabeth Griinewald-Huber und Lucien Criblez

Der einfiihrende Text gibt einen Uberblick iiber die Beitriige der Themennummer,
stellt einige grundlegende Probleme zur Diskussion und versucht, die zentralen Be-
griffe fiir ein Publikum von Nicht-Gender-Expertinnen und Experten zu kléren.
Im letzten Teil werden einige weiterfithrende Fragen gestellt, die in Forschungs-
projekten an Pddagogischen Hochschulen differenziert angegangen werden konn-
ten.

Die politische Frage nach der Gleichstellung der Geschlechter im Sinne der Rechts-
gleichheit in Gesellschaft, Politik und Wirtschaft hat im Bildungsbereich zunichst zur
Forderung nach gleichem Zugang zu den, dann nach gleicher Beteiligung in den ver-
schiedenen Bildungsinstitutionen gefiihrt. Diese Forderungen sind bis heute nicht
vollstindig und auf allen Ebenen des Bildungssystems eingelost (vgl. Borkowksy, in
diesem Heft). Auch wenn zum Beispiel die Maturititsquote bei Frauen in der Schweiz
heute hoher liegt als bei Minnern (19.3% bzw. 16.4%, Durchschnitt 17.9% fiir das
Jahr 1999; Bundesamt fiir Statistik, 2000, S. 13), zeigen die fachspezifischen Prife-
renzen der anschliessenden Studienfachwahl nach wie vor grosse geschlechtsspezifi-
sche Unterschiede. Und deutlich mehr Ménner als Frauen erwerben sich ein Berufs-
maturititsdiplom.

Die anfinglich den bildungspolitischen Diskurs zur Geschlechterfrage beherr-
schende, eher quantitative Sicht fand ihr Aquivalent in der erziehungswissenschaftli-
chen Forschung etwa im Auszihlen von Frauen und Ménnern in Kinder- und Schul-
biichern oder der Beteiligung von Médchen und Knaben im Unterricht. Im Verlaufe
der 1980er-Jahre ist eine auch an qualitativen Aspekten der Geschlechterfrage orien-
tierte erziehungswissenschaftliche Forschung initiiert worden, in den 1990er-Jahren
fand dann auch eine Art "didaktische Wende" statt, indem die Qualitit der sozialen
Interaktionen im Unterricht als wichtiger Faktor des 'gendering' (zu den Begriffen:
vgl. unten) zunehmend fokussiert und die Forschung fachspezifisch bzw. fachdidak-
tisch differenziert wurde.

Hintergrund fiir diese Verinderungen in der erziehungswissenschaftlichen For-
schung und im pidagogischen Diskurs war v.a. die seit den 1970er-Jahren einge-
fiihrte Unterscheidung von 'sex’ und 'gender'. Wihrend Geschlecht iiber Jahrhun-
derte nur in seiner biologischen Dimension, ('sex’) gesehen worden war - bekannt
etwa in Freuds Primisse "Anatomie ist Schicksal" -, gewann die sozio-kulturelle Di-
mension von Geschlecht als 'gender' seit den 1970er-Jahren an Bedeutung. Mit der
Sex-Gender-Unterscheidung konnte das Verstindnis von Geschlecht aus der Argu-
mentation eines biologistischen Determinismus geldst werden, was in der Folge einen
Diskurs mit unterschiedlichen Fragestellungen und Positionen ausldste. Zentrale Fra-
gen waren u.a. solche der Differenz oder Gleichheit bezogen sowohl auf das biologi-
sche wie soziale Geschlecht, weiter die Frage, ob Korperlichkeit ('sex') als 'unhin-
tergehbar’ oder auch (teilweise oder ginzlich) kulturalisiert aufzufassen sei, sowie die
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Frage, ob Geschlecht bipolar, also als Kontinuum zwischen einem weiblichen und
einem maénnlichen Pol oder - in der postmodemen Position von Judith Butler ("Das
Ende der Geschlechterdifferenz", 1997) - als freischwebendes Artefakt unabhingig
von einem anatomischen Geschlecht zu denken sei. In diesem Diskurs war und ist
sowohl die Unterscheidung selbst als auch besonders der Gender-Begriff vielfdltiger
Kritik ausgesetzt, wie auch die Titel einiger prominenter Publikationen andeuten:
"Gender - die Tiicken einer Kategorie" (Scott, 2001) oder "Gender-Paradoxien”
(Lorber, 1999). Ein Hauptproblem liegt nach Honegger darin, dass "gender mittler-
weile héufig einher [geht] mit einer irgendwie geschlechtslosen, ahistorischen, apoli-
tischen gleichsam positivistischen Korrektheit, die sich in Beschworungsformeln er-
schopft" (Honegger, 2001, S. 10) Dies entspricht allerdings nicht mehr der kritischen
Absicht, mit der dieser Begriff urspriinglich eingefiihrt wurde (vgl. unten), was Scott
scharfsinnig als Reaktion auf die mit der Verwendung des Genderbegriffs einherge-
hende, kritisch-entlarvende Absicht interpretiert. Auch nach Janoska war und ist der
Begriff 'gender' "kontroversen Definitionsversuchen mit kontroversen Konsequenzen
ausgesetzt" (Janoska, 2001, S. 233).

Genderforschung ist inzwischen ein von der Forschungspolitik anerkannter Be-
reich und an verschiedenen Universititen in den letzten Jahren auch institutionalisiert
worden (Burri, Fleischmann & Pagnossin-Aligisakis, 1998; Delhez, 1998). Die
Schweizerische Universititskonferenz unterstiitzt zum Beispiel seit diesem Jahr ein
Kooperationsprojekt "Graduiertenkollegien Gender Netzwerk Schweiz" zwischen
verschiedenen Schweizer Universititen mit einem namhaften Betrag. Neben positiven
Aspekten ist mit dieser Entwicklung jedoch auch verbunden, dass die Beschiftigung
mit Genderfragen teilweise schlicht 'in Mode' ist und sich manche hier ohne fundierte
Sachkenntnisse tummeln. Und trotz dieser zunehmenden Aufmerksamkeit ist die
Beschiftigung mit Genderfragen in der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern
noch wenig institutionalisiert.

Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung muss sich jedoch mit Genderfragen beschiif-
tigen, einfach schon, weil 'sex' im Sinne des biologischen Geschlechts (neben Spra-
che und Hautfarbe) fiir Lehrerinnen und Lehrer das einfachste Kriterium fiir Katego-
risierungen im Schulalltag ist. Andere Kriterien, etwa die soziale Herkunft oder die
Schulleistung, verlangen analytische Vorleistungen. Der Unterricht in unserem Bil-
dungssystem findet in Klassen statt, die Pidagogik hat jedoch das einzelne Kind bzw.
die einzelnen Jugendlichen als Individuen im Blick, und die Forderung nach In-
dividualisierung in der Schule ist omniprisent geworden. Lehrerinnen und Lehrer
sind deshalb unter grossen Individualisierungsdruck geraten, unterrichten aber nach
wie vor Klassen. Dass sie zunichst aufgrund der einfachsten Kriterien und nicht auf-
grund von Kriterien, die eine analytische Vorleistung verlangen, Gruppen bilden und
Individuen 'kategorisieren' , liegt unter Zeit- und Handlungsdruck zumindest nahe.
An dieser Stelle kénnte und miisste die Lehrerinnen- und Lehrerbildung unter ande-
rem ansetzen, indem sie entsprechendes Wissen vermittelt und heute giiltige Theorien
als auch die Praxen in Ausbildung und Schulalltag unter genderspezifischen Ge-
sichtspunkten reflektiert. So verweist Doris Lemmerméhle (in diesem Heft) darauf,
dass "die Auseinandersetzung mit der geschlechtercodierten Geschichte der eigenen
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Profession und des pddagogischen Berufsfeldes fiir die Professionalisierung von
LehrerInnen unverzichtbar" sei.

Soweit einige wenige von vielen moglichen Zugangswegen zu Genderfragen in
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Es ist das Anliegen der vorliegenden Themen-
nummer, einerseits in Theorie und Geschichte des pidagogischen Genderdiskurses
einzufiihren, andererseits auch Beispiele fiir den Umgang mit Genderfragen in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung aufzuzeigen. Theoriebeitriige finden sich dabei eher
im ersten Teil, Beispiele eher im zweiten Teil des Schwerpunkts dieses Heftes.

Begriffe

In den Beitrigen dieses Heftes werden verschiedene Begriffe Sfter verwendet, die wir
an dieser Stelle (trotz der oben erwihnten Mehrdeutigkeiten) kliren méchten:

'Gender' ist ein analytischer Begriff (wie Rasse, Klasse) zur Bezeichnung der so-
zialen Konstruiertheit (angeblicher) geschlechtsspezifischer Merkmale und Verhal-
tensweisen. So zieht z.B. Goffman aus seinen Interaktionsanalysen den Schluss,
"dass das soziale Geschlecht durch habitualisiertes und typisiertes Verhalten so insti-
tutionalisiert werde, dass es genau die Merkmale des Minnlichen und Weiblichen
entwickele, welche angeblich die differenten Verhaltensweisen begriinden”. So er-
hielten "geringe biologische Unterschiede [...] eine immense Bedeutung", obschon
"unsere Gesellschaft technisch in der Lage wire, dies zu #ndern” (Goffman, zitiert
nach Arnold, 1998, S. 196).

Doing gender’ bezeichnet die Herstellung von Geschlecht als Ordnungs- und
Wahmehmungsmuster in konkreten interaktiven Situationen und Praxen. Im Gender-
Diskurs ist die Frage gestellt worden, ob an der 'sex-gender' -Begrifflichkeit iiber-
haupt noch sinnvoll festzuhalten sei. So argumentiert zum Beispiel Bettina Heintz,
man miisse sich von der Mann-Frau-Kategorisierung, und damit vom Genderbegriff,
ganz verabschieden, weil die Lebensweisen sowohl der Frauen als auch der Mznner
zu unterschiedlich geworden seien, als dass die vereinfachenden Begriffe noch taug-
lich wiéren (Heintz, 1993). Eine dhnliche, gegen die Verwendung des 'gender'-Be-
griffs argumentierende Position vertritt Walter Herzog in diesem Heft.

Andere Argumente sprechen fiir eine (vorldufige) Beibehaltung der 'sex-gender' -
Begrifflichkeit: So zeigen empirische Daten im Bereich von Schule und Bildung im-
mer noch starke Geschlechterprofile (z.B. fachspezifische Leistungsunterschiede mit
Bezug zu unterschiedlichen 'Gender-Kulturen' der entsprechenden Ficher, eine
durchgéngige Selbstwert-Diskrepanz, unterschiedliche Attribuierungsweisen), deren
Diskussion auf eine entsprechende Begrifflichkeit angewiesen ist. Auch haben viele
Akteurinnen und Akteure in Schule und Unterricht die Unterscheidung von 'sex’ und
'gender’ noch nicht nachvollzogen. Eine Sensibilisierung fiir die sozio-kulturelle Di-
mension von Geschlecht und deren gesellschaftliche Tragweite ist aber auf eine ent-
sprechende Begrifflichkeit angewiesen (vgl. dazu auch Janoskas Argumentation,
2001). Schliesslich wird argumentiert, dass 'gender’ als analytischer Begriff solange
zu verwenden sei, als die Realititsmichtigkeit von Geschlecht zur sozialen Platzan-
weisung in hierarchisierten Geschlechterverhiltnissen fortdauere.

Gender mainstreaming: "Gender mainstreaming ist die (Re-)Organisation, Ver-
besserung, Entwicklung und Evaluierung grundsatzpolitischer Prozesse, mit dem
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Ziel, eine geschlechterbezogene Sichtweise in alle politischen Konzepte auf allen
Ebenen und in allen Phasen durch alle normalerweise in politischen Entscheidungs-
prozessen beteiligten Akteure einzubringen” (Europarat, 2000, S. 11). Gender main-
streaming miisste dann, auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung iibertragen, cinerseits
bedeuten, dass die Genderperspektive in allen Bereichen der Ausbildung von
Lehrerinnen und Lehrern beriicksichtigt wird, andererseits dass Lehrerinnen und Ieh-
rer auch auf ein 'gender mainstreaming’ in den Schulen vorbereitet werden.

Der Inhalt dieser Themennummer

Der erste Teil der Themennummer ist den theoretischen, historischen und empirischen
Grundlagen des Genderdiskurses gewidmet, im zweiten Teil werden 'Fallgeschich-
ten' zum Umgang mit Genderfragen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung prisen-
tiert.

In ihrem grundlegenden Beitrag zu "Gender und Genderforschung als Herausfor-
derung fiir die Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern" definiert Doris
Lemmermohle vier unterschiedliche Ebenen, auf den sich fiir die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung Konsequenzen aus der Genderforschung ableiten lassen: auf der Ebene
der Deutungsmuster und Wissensbestinde, auf der Ebene des professionellen Han-
delns unter Bedingungen gesellschaftlicher Ungleichheit, auf der Ebene des interakti-
ven Handelns sowie auf der Ebene der Ungewissheiten und Widerspriichlichkeiten
professionellen pddagogischen Handelns. Zusammenfassend fordert sie: "Eine wis-
senschaftliche Ausbildung von zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrern hitte durchgin-
gig die empirisch belegte Einsicht zu beriicksichtigen, dass Geschlecht als soziale
Kategorie menschliche Denk- und Wissenssysteme ebenso bestimmt wie gesell-
schaftliche Institutionen und kulturelle Organisationsformen, und dass Geschlecht als
soziale Konstruktion in alltiglichen Interaktionen und in wissenschaftlichen Diskur-
sen hergestellt wird".

Walter Herzog stellt in seinem Beitrag die radikale Frage, ob Geschlecht iiber-
haupt ein piddagogisches Thema sei. In verschiedenen Schritten, die von der Unter-
scheidung von Geschlecht in Politik und Padagogik iiber die Thematisierung in der
Pidagogischen Anthropologie zur Ablehnung des kategorialen Denkens (Frau-Mann)
in der Piadagogik fiihrt, zeigt Herzog, dass Geschlecht sowoh! Teil einer symboli-
schen Ordnung, aber auch eine Tatigkeit ist. Natur und Kultur in ihrer Verschrinkung
sowie die Erfahrung der eigenen Korperlichkeit seien in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung zu thematisieren.

Wihrend der Beitrag von Claudia Crotti und Sarah Keller das sich wandelnde
Verstdndnis von Bildung und Geschlecht im schweizerischen Schulsystem, konkre-
ter: in der Volksschule, der Sekundarstufe I und in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung in den letzten 50 Jahren analysieren, zeichnet der Beitrag von Charlotte Miiller
den Paradigmenwechsel im Genderdiskurs nach, der zur Dekonstruktion des biologi-
schen Geschlechts fiihrt. Auf diesem Hintergrund zeigt sie die wichtigsten Entwick-
Iungen einer genderorientierten Schulforschung auf.

Der Beitrag von Anna Borkowsky macht anhand statistischer Daten deutlich, wie
sich die Geschlechterverhiltnisse zwischen Lehrerinnen und Lehrern rein quantitativ
verdndert haben, wo Gleichstellung erreicht wurde und wo immer noch grosse Un-
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terschiede bestehen. Insbesondere werden die grossen Unterschiede hinsichtlich der
verschiedenen Schulstufen aufgezeigt.

Rebekka Ehret zeigt an den Kategorien 'Kultur' und' Geschlecht' , dass sie glei-
chermassen gesellschaftlich akzeptierte Instrumente sind, um 'Ordnung' in die soziale
Umwelt zu bringen. Sie macht auf die Differenzen innerhalb der beiden Kategorien
aufmerksam, und darauf, dass die Kombination bestimmter Ausprigungen dieser
Kategorien nach wie vor zu gesellschaftlichen Hierarchisierungen fiihrt.

Der Beitrag von Kurt Héfeli verweist auf Visionen und Realitdten bei der Gleich-
stellung der Geschlechter in der Berufsbildung und zeigt unterschiedliche Strategien
auf, um die Gleichstellung zu verbessern, und wie das Schweizerische Institut fiir
Berufspidagogik in Zollikofen solche Strategien umsetzt.

Kirsten Schliiter prisentiert in ihrem Beitrag eine Auswahl von Forschungsergeb-
nissen zur Genderproblematik im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht,
formuliert Vorschlige zur Wahmehmung von Genderdifferenzen im Unterricht und
zeigt an einigen Beispielen, wie Médchen verstirkt in den mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Unterricht einbezogen werden konnen.

Insgesamt fiinf Fallbeispiele aus unterschiedlichen Institutionen der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung verdeutlichen, wie mit Genderfragen in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung umgegangen werden kann: Peter Labudde und Helen Lehmann fokus-
sieren am Beispiel des Hoheren Lehramtes in Bern die Bereiche Lehre, Forschung
und Entwicklung, Dienstleistung und Weiterbildung sowie Personalpolitik und Ar-
beitsbedingungen. Maya Rechsteiner und Annamarie Ryter stellen die konkrete Be-
schiftigung mit Genderfragen am Pidagogischen Institut Basel-Stadt im Wahlpflicht-
fach, im Praktikum sowie in einem Nachdiplomkurs vor. Anita Bléchliger Moritzi
konzentriert ihren Beitrag auf das 'gender mainstreaming' im Fach Pidagogik/Psy-
chologie am Beispiel der Ausbildung von Kindergartenlehrkriften in St. Gallen und
Elisabeth Griinewald-Huber berichtet aus einem Interventionsprojekt fiir eine
gendergerechte Lehrerinnen- und Lehrerbildung fiir Lehrkrifte an Berufsschulen.
Schliesslich beschaftigen sich Hansjiirg Sieber und Elisabeth Griineswald-Huber am
Beispiel der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung Bern mit Schwierigkeiten und
Erfolgen beim Versuch, die Genderthematik umzusetzen.

Gemeinsam ist den Beitrigen das Anliegen, Genderfragen in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung als Teil eines iibergeordneten padagogischen Anliegens zu verstehen,
namlich Kinder und Jugendliche in Schulen als Individuen in ihrer Unterschied-
lichkeit wahrzunehmen, und Unterricht nicht einfach aufgrund einfacher Kategorisie-
rungen zu gestalten. "Differenz differenzieren” (Ehret, in diesem Heft) ist der eine
Anspruch, Vermeidung von einfachen Rezepten fiir komplexe Probleme der andere:
"Nur wer bereit ist, die Komplexitit des Geschlechterthemas zu respektieren, wird die
Chance haben, einen Beitrag zur fatsichlichen Gleichstellung der Geschlechter zu
leisten" (Herzog, in diesem Heft).
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Genderfragen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung - einige
Perspektiven

Wie der in aller Kiirze prisentierte Inhalt der vorliegenden Themennummer zeigt,
vermag sie nur ausgewihlte Aspekte des Themas zu beleuchten und nur einzelne Po-
sitionen des Genderdiskurses in der Padagogik und - spezifischer - in der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung darzustellen. In diesem Sinne verstehen wir die Themen-
nummer als Anstoss zur weiteren Diskussion und zur Konkretisierung im Rahmen
der jeweiligen Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung vor Ort. Auf einige
Liicken und damit verbundene mdgliche Perspektiven soll an dieser Stelle hin-
gewiesen werden:

- Auf die Genderdebatte auf der theoretischen Ebene wird zwar in verschiedenen
Beitriigen (vor allem im ersten Teil der Themennummer) Bezug genommen. Es
fehlt jedoch ein Fokus auf Fragen, wie denn die kulturell geprigte soziale Praxis
des Alltags (und dazu gehort die Unterrichtspraxis oder die Praxis der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung) etwa im Sinne Pierre Bourdieus (Bourdieu, 1993) Un-
terschiede zwischen den Geschlechtern nicht nur herstellt, sondern auch dauerhaft
festlegt, quasi institutionalisiert (zur Institutionalisierung vgl. Lorber, 1999).

- Didaktisch geht es immer noch um die heikle Frage des Verhilmisses von 'equa-
lity' und 'quality’, um Fragen der Rechtsgleichheit, der Gleichbehandlung und der
gleichen und mdglichst guten Resultate oder - konkreter - um die Frage, unter
welchen Voraussetzungen (gleich/ungleich) in welchen Rahmenbedingungen
(gleich/ungleich) mit welchem didaktisch-methodischen Arrangement (gleich/un-
gleich) im Unterricht mdglichst optimale Resultate fiir alle erreicht werden kon-
nen. Die Relation zwischen 'gleich’ und 'ungleich', wie sie etwa von Helmut
Heid dargestellt worden ist (Heid, 1988), présentiert sich in diesem Sinne in
komplexer Form und betrifft einerseits Genderfragen, andererseits auch inter-
kulturelle Fragen, Fragen der Integration in Regelklassen sowie Fragen der Glie-
derung des Schulsystems und der damit zusammenhéngenden Selektionsprozesse.
Mit andern Worten: Die Fragen, unter welchen Bedingungen getrennter Unterricht
von Midchen und Knaben zu besserem Schulerfolg fithrt als gemeinsamer
Unterricht, oder ob es iiberhaupt zulédssig sei, zwischen Madchen und Knaben im
Unterricht zu unterscheiden, wenn doch die Bezugsgrosse der Padagogik das
Individuum ist, erlaubt keine einfachen Antworten, weil unterschiedliche
Relationen von Gleichheit und Ungleichheit immer gleichzeitig auf unter-
schiedlichen Ebenen von Schule und Unterricht zu bearbeiten sind.

- Wie geht das 'doing gender' im Unterricht in den Schulen und in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung im Alltag iiberhaupt vor sich? Hilfreich wiren Fallstudien im
Sinne von 'dichter Beschreibung' solcher Prozesse, an die dann didaktische und
andere Uberlegungen angeschlossen werden konnten.

- Welche Konsequenzen ergeben sich aus der Genderdiskussion und den bisherigen
Forschungsresultaten in der Erziehungswissenschaft ganz konkret fiir den Unter-
richt in einem bestimmten Fach (z.B. Mathematik oder Musik) fiir eine bestimmte
Altersstufe?



322 Beitrige zur Lehrerbilaung, 19 (3), 2001

- Welche Konsequenzen ergeben sich fiir die Ausbildung von Lehrerinnen und Leh-
rern - ganz allgemein aber auch fiir einzelne Fachbereiche und Fachdidaktiken?
Was miissen Lehrerinnen und Lehrer in Genderfragen zwingend wissen und kon-
nen - was beinhaltet also ein Kerncurriculum im Bereich Genderfragen in der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung? Und was wiirde 'gendermainstreaming’ auf der
Ebene der konkreten Inhalte bedeuten?

- Wie ist eine "Piadagogik der Vielfalt" (Prengel, 1995), die nicht nur Unterschiede
hinsichtlich des Geschlechts, sondern auch Unterschiede hinsichtlich sozialer und
ethnischer bzw. kultureller Herkunft, hinsichtlich Sprache und hinsichtlich
Schulleistungsfahigkeit von Kindern und Jugendlichen beriicksichtigt, zu realisie-
ren, wenn doch Unterricht in unseren Schulsystemen als Klassenunterricht orga-
nisiert ist (vgl. oben) und die #ussere Differenzierung in unterschiedliche Schulty-
pen abgebaut wird? Sollen Lehrerinnen und Lehrer mit dem Anspruch "Differenz
differenzieren" (vgl. den Beitrag von Rebekka Ehret) nicht iiberfordert werden, ist
tiber solche grundlegenden Fragen nicht nur nachzudenken, sonéem es sind kon-
krete Konzepte und Hilfestellungen zur Verfiigung zu stellen. Die neuen Piadago-
gischen Hochschulen sollten sich jedenfalls um solche Konzepte und Hilfestel-
Iungen kiimmern.

So weit nur einige Beispiele fiir weitere grundlegende, aber auch ganz konkrete Fra-
gen, die sich im Hinblick auf weitere Forschung an Pidagogischen Hochschulen im
Genderbereich stellen liessen. Einzelne Pddagogische Hochschulen planen, Gender-
fragen im Bereich von Forschung und Entwicklung prioritir zu behandeln. Mit den
verschiedenen Beitriigen dieser Themennummer 6ffnet sich ein weites Feld von An-
schlussfragen, die auf differenzierte Antworten warten. Dabei wird immer vom Ziel
auszugehen sein, dass Geschlecht zu einer fiir Bildungswege und Bildungslaufbah-
nen irrelevanten Grosse wird. Gleichzeitig wird dies aber nicht anders méglich sein,
als Geschlecht immer wieder als bislang determinierende Grosse analytisch in den
Blick zu nehmen. Eine differenzierte Beschiftigung mit der Genderthematik in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung wird sich solchen Dilemmata stellen miissen, was
umso schwieriger sein wird, weil es um einen leicht emotionalisierbaren
Themenbereich geht.
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Gender und Genderforschung als Herausforderung
fUr die Professionalisierung von Lehrerinnen und
Lehrern'

Doris Lemmermohle

Die Geschlechterthematik findet in der gegenwirtigen Diskussion um eine Verin-
derung der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern allenfalls am Rande Beach-
tung. Dagegen setzt dieser Text die These, dass eine auf Professionalitiit ausge-
richtete Bildung von Lehrerinnen und Lehrern auf eine Auseinandersetzung mit
den theoretischen Ansétzen und den empirischen Ergebnissen der Geschlechterfor-
schung nur unter Preisgabe ihrer Wissenschaftlichkeit, die pidagogische Praxis nur
unter Preisgabe des Demokratieanspruchs verzichten kann.

In der gegenwirtigen Diskussion iiber die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern,
die erfreulicherweise nicht nur im kleinen Kreis von ExpertInnen gefiihrt wird, schla-
gen dic Wellen hoch. Dabei stehen - wieder einmal - organisatorische Fragen im
Vordergrund. Grundstindige oder konsekutive Lehrerbildung, schulform- oder stu-
fenbezogene LehrerInnenbildung, Linge der Studienzeiten, Ausweitung oder Verrin-

. gerung der Praxisanteile in der ersten Phase, Modularisierung und Creditierung der
Ausbildung, Verkiirzung der zweiten Ausbildungsphase sind nur einige der umstrit-
tenen Fragen. Die inhaltliche Frage, welches Wissen und welche Kompetenzen Leh-
rerinnen und Lehrer brauchen, um die Herausforderungen von Schule, von Lehr- und
Bildungsprozessen zukiinftig bewiltigen zu konnen, nimmt in dieser strukturbezoge-
nen Debatte eine eher randstindige Rolle ein, obwohl sich doch - wie gerade Pid-
agoginnen und Pidagogen wissen miissten - das 'Wie' ohne das "Was' nicht kliren
ldsst. ‘

Nun wiire es sicherlich reizvoll, sich in diese aktuelle Debatte einzumischen. Edith
Glumpler, deren Gedenken diese Veranstaltung gilt, hiitte dies sicherlich kompetent,
engagiert und streitfreudig getan. Zweifellos hitte sie dabei aber auch einen Aspekt im
Blick gehabt, der im gegenwirtigen Diskurs um die Ausbildung von Lehrerinnen und
Lehrern so gut wie keine Rolle spiclt: die Anliegen, theoretischen Ansitze und empi-
rischen Ergebnisse der Geschlechterforschung. Anfang der 90er Jahre organisierte
Edith Glumpler das erste Flensburger Symposium "Ertrige der Frauenforschung fiir
die LehrerInnenbildung”, an dem zahlreiche Wissenschaftlerinnen aus Deutschland,
Dinemark und Osterreich teilnahmen. 1993 legte sie einen umfassenden Vorschlag
zur curricularen Integration von Ertragen der Frauenforschung in die Lehramtsstudi-
engénge vor (vgl. Glumpler, 1993). Thre Anregungen und die von ihr entwickelten
curricularen Bausteine sind vielfach von einzelnen Wissenschaftlerinnen aufgenom-
men und umgesetzt worden, dennoch haben Gender und Genderforschung? auch ab-

! Uberarbeitete Fassung eines Vortrages am Symposium "Heterogenitit und Professionalisierung”,
das zum Gedenken an Edith Glumpler im Juni 2001 vom Fachbereich Erzichurgswissenschaft und
Soziologie der Universitit Dortmund veranstaltet wurde.

2 Ich verwende die Begriffe Gender und Genderforschung nicht, um dem modischen Trend der
Verwendung von Anglismen zu folgen, sondem weil es fiir den Begriff Gender im Sinne von
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gesehen von den aktuellen Streitfragen im Kontext der Professionalisierung von Leh-
rerinnen und Lehrern bisher keinen systematischen und sicheren Platz im Rahmen der
Ausbildung von Lehrerinnen und Lehremn.

Zwar ist die Geschlechterthematik inzwischen in vielen Hochschulen und Diszi-
plinen in Forschung und Lehre verankert, aber weder in den fiir die LehrerInnenbil-
dung relevanten Grundwissenschaften noch in den Fachern gehoren Theorien, Frage-
stellungen und Erkenntnisse der Geschlechterforschung zu den verbindlichen Inhalten
der Ausbildung oder gar zum priifungsrelevanten Kanon. Trotz der auch in ministeri-
ellen Erlassen erhobenen Forderung nach "reflexiver Koedukation" gilt in der Lehrer-
Innenbildung und -fortbildung wie im péadagogischen Handlungsfeld Schule das
Geschlechterthema in der Regel als wenig beachtetes Zusatzthema. Findet es Beach-
tung, dann zumeist als "Sonderthema Frau" mit allen darin enthaltenen abwertenden
und ausgrenzenden Implikationen. Im Handlungsfeld Schule wird zumeist auf einen
Defizitansatz Bezug genommen und das Geschlechterthema darauf reduziert, ver-
meintliche Defizite von Midchen und Frauen kompensatorisch auszugleichen. Daher
erstaunt es nicht, wenn die selbstbewusst gewordenen Schiilerinnen des dritten Jahr-
tausends diesen einseitig ihre angeblichen Defizite betreffenden Bildungsmassnahmen
hanfig eher ablehnend gegeniiber stehen. "Der Mann ist in der Padagogik noch nicht
angekommen", titelte die Zeitschrift "Erziehung und Wissenschaft" in ihrer ersten
Nummer im Jahr 2000 zu recht. Sie machte damit darauf aufmerksam, dass die Frage
der Geschlechterverhiltnisse als relationale Verhiltnisse, auf die die Genderforschung
ihren Fokus richtet, in der Schule noch nicht wirklich angekommen ist.

Gegen solche verkiirzenden Sichtweisen setze ich die These: Aus Problemstellun-
gen, theoretischen Ansitzen und Erkenntnissen der Geschlechter- oder Genderfor-
schung lassen sich zwar nicht unmittelbar Antworten auf die strittigen organisatori-
schen Fragen der LehrerInnenbildung ableiten, auch die Frage nach den von Lehrern
und Lehrerinnen bendtigten Kompetenzen lésst sich keineswegs allein und nicht ein-
mal vorrangig aus der Perspektive der Geschlechterforschung beantworten. Dennoch:
Eine auf Professionalitét ausgerichtete Bildung von Lehrerinnen und Lehrern - sei es
in der ersten, der zweiten oder der dritten Phase - kann auf eine Auseinandersetzung
mit den theoretischen Ansédtzen und den empirischen Ergebnissen der Geschlechter-
forschung nur unter Preisgabe ihrer Wissenschaftlichkeit, die pddagogische Praxis
nur unter Preisgabe des Demokratieanspruchs verzichten. Dies vor allem aus drei
Griinden:

1. Fragestellungen, Theorien und Ergebnisse der Geschlechterforschung gehéren in-
zwischen zu den grundlegenden Fundamenten insbesondere der sozial-, ge-
schichts-, kultur- und erziehungswissenschaftlichen Disziplinen.

2. In einem sozialen System der Zweigeschlechtlichkeit kénnen sich weder die
Schule als Institution noch die in ihr agierenden Personen dem Prozess der Ge-
schlechterkonstruktion entziehen.

soziokulturellem Geschlecht und in Abgrenzung vom biologischen Geschlecht keine Entsprechung in
der deutschen Sprache gibt.
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3. Im Handlungsfeld Schule werden - weitgehend unbewusst urd unreflektiert -
unter dem Deckmantel formaler Gleichheit weiterhin typisierende Zuweisungen
und Ungleichheiten erzeugt.

Die Frage allerdings, inwiefem Gender und Genderforschung eine Herausforderung

fiir die Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern sind, lédsst sich nicht be-

antworten, ohne zuvor einen kurzen und sicherlich auch verkiirzenden Blick auf den

Begriff Professionalisierung zu werfen. Ich verstehe im folgenden unter professio-

nellem Handeln in padagogischen Feldern

e cin Handeln auf der Basis der fiir dieses Handlungsfeld relevanten theoretischen
Wissensbestinde und Deutungsmuster,

¢ ein Handeln, das dieses Wissen nicht schematisch auf die konkrete Handlung und
den Einzelfall iibertrdgt, sondern gerade den situativen Kontext der einzelnen
Handlung und die Besonderheit des Einzelfalls im Auge behiilt,

e cin Handeln, das unter jeweils historisch gewordenen institutiorellen und gesell-
schaftlichen Bedingungen stattfindet,

* ein Handeln, dem das Verstindnis von Erziehung und Unterricht als Interaktion
zugrunde liegt,

e ein Handeln, fiir das Widerspriichlichkeiten und Handlungsungewissheiten kon-
stitutiv sind, das aber dennoch zu begriinden ist und fiir das Verantwortung tiber-
nommen werden muss (zum Professionsverstindnis vgl. Combe & Helsper,
1996; Rabe-Kleberg, 1996).

Fiir ein so definiertes professionelles Handeln in padagogischen Feldem und die dar-

auf bezogene Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern stellen die Kategorie Ge-

schlecht und die theoretischen Ansitze und empirischen Ergebnisse der Genderfor-

schung auf unterschiedlichen Ebenen eine Herausforderung dar. Ich werde mich im

folgenden auf einige wenige, mir wesentlich erscheinende Punkte beschriinken.
Zuvor allerdings noch eine Vorbemerkung: Wenn im folgenden die Kategorie Ge-

schlecht fokussiert wird, darf nicht iibersehen werden, dass die Positionen von Mid-

chen und Jungen, von Minnern und Frauen nicht nur durch das Geschlecht bestimmt

sind, sondern auch durch weitere Subjektpositionen wie soziale Schicht, ethnische
und religidse Zmgehdorigkeit, die unabhingig von der Geschlechtszugehorigkeit beste-
hen, aber geschlechtsspezifisch ausgeformt sind. Insofern ist die Geschlechterunter-
scheidung nicht zu trennen von der Diskussion darum, wie in urgleichen Gesell-
schaften insgesamt Unterscheidungen vorgenommen, Differenzen hergestellt und
konstruiert werden. Bezogen auf das Handlungsfeld Schule und die Ausbildung von

Lehrerinnen und Lehrern gehért die Geschlechterthematik daher in den Zusammen-

hang der Diskussion um eine Schule fiir alle und um das Umgehen mit Differenzen

und Dimensionen sozialer Ungleichheit in der Ausbildung von Lehrerinnen und Leh-
rern insgesamt.

1. Ebene der Deutungsmuster und Wissensbestande

Auf der Ebene der Deutungsmuster und Wissensbestinde fordert die Genderfor-
schung dazu heraus, einerseits die Geschichte der Pddagogik, der Bildung und
Erziehung, der Schule und der Lehrerlnnenbildung im Hinblick cuf ihre Beteili-
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gung an Formulierung und Verbreitung von Geschlechterdifferenzen, -stereotypen
und -hierarchien neu zu lesen und andererseits die Androzentrismen in den fiir
die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern relevanten theoretischen Ansditzen,
empirischen Untersuchungen und pddagogischen und fachdidaktischen Konzepten
aufzudecken.

Genderforschung fragt nach der Bedeutung, die der Kategorie Geschlecht im ge-
sellschaftlichen Diskurs zu bestimmten Zeiten und in bestimmten Kontexten beige-
messen wird sowie nach den Auswirkungen, die dies auf gesellschaftliche Strukturen
und Institutionen sowie auf das individuelle Handeln hat.

Blicken wir mit dieser Fragestellung auf die im pddagogischen Diskurs entwik-
kelten und somit fiir die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern bedeutsamen
Deutungsmuster und Wissensbestinde, so wird leicht erkennbar, dass pidagogische
Theorien und die darauf bezogenen pidagogischen Praxen ganz wesentlich an der
Formulierung und Durchsetzung eines hierarchisch strukturierten kulturellen Systems
der Zweigeschlechtlichkeit beteiligt waren. Bekanntlich entwickelte nicht nur
Rousseau im 18. Jahrhundert differente Erziehungskonzepte fiir Emile und Sophie,
auch fiir Pestalozzi, Wilhelm von Humboldt, Johann Friedrich Herbart, Hermann
Nohl, um nur einige zu nennen, waren Geschlechterdifferenzen grundlegende Be-
standteile ihres erzichungstheoretischen und -praktischen Denkens. Im Unterschied zu
anderen Disziplinen und Praxisfeldern kommt der Kategorie Geschlecht und damit
den Fragen nach Gleichheiten, Differenzen und Hierarchien im Geschlechterverhiltnis
im wissenschaftlichen piddagogischen Diskurs und in der piddagogischen Praxis von
Beginn an eine hohe Bedeutung zu. Bis weit in das 20. Jahrhundert hinein wurden
diese Fragen - trotz des Protestes der fortschrittlichen Vertreterinnen der Frauen-
bewegung und einiger minnlicher Vertreter der pidagogischen Disziplin - von der
vorherrschenden Pddagogik ebenso wie von der Bildungspolitik durch die Konstruk-
tion und Betonung von Differenzen und Hierarchien zwischen den Geschlechtern be-
antwortet. Nicht Befreiung aus Unmiindigkeit hiess das Ziel der Bildung von Frauen,
sondern Perfektionierung fiir die ihnen zugedachte Funktion im zuvor als privat defi-
nierten hiuslichen Bereich und fiir die Unterstiitzung des in die "feindliche Welt" hin-
aus strebenden Mannes. Mit der dreifachen Bestimmung der Frau als Gattin, Mutter
und Vorsteherin des Hauswesens konstruierte die traditionelle Pddagogik Geschlech-
terdifferenzen als anthropologische Wesensmerkmale. Weiblichkeit avancierte als das
Andere und Besondere zum Gegenstand der Mystifikation und wurde dariiber dem
weiblichen Geschlecht schmackhaft gemacht. Als das Mindere diente sie der Legiti-
mation von Geschlechterhierarchien und der Ausgrenzung von Frauen aus der hohe-
ren Bildung und dem offentlichen Bereich. Die Geschichte der LehrerInnenbildung ist
nur ein Beispiel dafiir (vgl. u.a. Brehmer, 1980).

Aufgabe der Schule war es, diese scheinbar natiirliche Ordnung zu stiitzen: Vor-
bereitung der Jungen auf ausserhidusliche, marktvermittelte berufliche Tatigkeiten, Er-
ziehung und Bildung der Midchen "fiir ihren natiirlichen Beruf" (Kerschensteiner,
1902) - eine Zielsetzung, die Organisationsformen und Inhalte schulischer Bildung
sowie den Zugang zu Bildung und Beruf bis weit ins 20. Jahrhundert hinein wesent-
lich bestimmte. Wihrend Mitte des 20. Jahrhunderts fiir die Schulen der DDR die
Diskussion um Gleichheit und Differenz der Geschlechter durch Einfithrung der "de-
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mokratischen Einheitsschule” zugunsten einer "verordneten" Gleichheit beendet
wurde, widmeten in der BRD Didaktiken, Richtlinien und Lehrplane bis Ende der
60er Jahre den Midchen vielfach ein eigenes, auf die besondere "Wesensart” der
Frauen bezogenes Kapitel. Selbst noch als die zunehmende Erwerbstitigkeit der
Frauen und Miitter in der BRD nicht mehr zu iibersehen war, wurde in Lehrplinen
daran festgehalten, dass das Méidchen auf seine "wesenhaft weiblichen Anlagen,
Kriifte und Aufgaben" hin zu bilden sei. Die Besonderheit der "wesenhaft ménnlichen
Anlagen" dagegen blieb durch die Orientierung an Normen verborgen, nach denen
das Allgemeine als geschlechtsneutral galt, aber méannlich konstruiert war.

Schon dieser kurze Riickblick mag ausreichen um aufzuzeigen, dass die Themati-
sierung von Geschlecht in den Deutungsmustern und Wissensbestinden piddagogi-
scher Theorie und Praxis eine lange und eine problematische Tradition hat. Die
scheinbar geschlechtsneutralen Begriffe Erziehung, Bildung und Unterricht lassen
sich ebenso wie die Institution Schule und die LehrerInnenbildung in ihren gegen-
wirtigen Erscheinungsformen nur aus dieser Tradition verstehen (vgl. auch
Glumpler, 1993, S. 20 ff.). Fiir die Professionalisierung von Lehrerinnen und
Lehrern ist eine Auseinandersetzung mit diesen Traditionsbestinden und Begriffen
sowie mit der geschlechtscodierten Geschichte der eigenen ProZession und des
pidagogischen Berufsfeldes unverzichtbar.

Diese Forderung betrifft nicht nur den pidagogischen Anteil an der Ausbildung,
sondern auch die Wissensbestinde und Deutungsmuster der fiir die Ausbildung von
Lehrerinnen und Lehrern relevanten Fachwissenschaften. Ob und welche Relevanz
der Kategorie Geschlecht und den Geschlechterverhiltnissen in der fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Ausbildung gegeben wird, hiingt ganz entscheidend
davon ab, von welchen fachwissenschaftlichen Theorien, Begriffen, Fragestellungen
ausgegangen wird. Sie steuern - so die konstruktivistische FErkenntnis - die
Wahrmehmung sozialer Wirklichkeit und - auf didaktischer Ebene - die Auswahl der
Unterrichtsinhalte und Methoden. Um nur ein Beispiel zu nennen: Fiir die Auswahl
von Unterrichtsinhalten ist bedeutsam, an welchem Arbeitsbegriff sich die Arbeits-
und Wirtschaftslehre orientiert. Mit einem auf Erwerbsarbeit reduzierten Arbeitsbe-
griff werden bestimmte Bereiche der gesellschaftlich notwendigen Arbeit - wie die
Haus- und Familienarbeit - als Nicht-Arbeit ausgegrenzt. Damit bleiben grundlegende
Bedingungen fiir geschlechtsspezifische Arbeitsteilungen und hierarchische Struktu-
ren im Geschlechterverhiltnis ausgeblendet (vgl. Lemmermdhle, 2001). Ahnliches
ldsst sich im Hinblick auf die politische Bildung fiir den Politikbegriff aufzeigen (vgl.
Oechsle, 1999).

Eine wissenschaftliche LehrerInnenbildung muss dazu befihigen, die jeweils vor-
herrschenden Theorien, Fragestellungen, Begriffe, die zugleich zentrale didaktische
Bezugskategorien sind, im Hinblick darauf zu iiberpriifen, ob und in welcher Weise
sie durch die von ihr vorgenommenen Unterscheidungen die Kategorie Geschlecht
einschliessen oder ausgrenzen. Sie hitte zu sensibilisieren fiir die Androzentrismen in
den theoretischen Ansitzen und empirischen Forschungen der fiir die LehrerInnenbil-
dung relevanten Grund- und Fachwissenschaften und die daran gebundenen didakti-
schen Bezugskategorien.
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2. Ebene des professionellen Handelns unter Bedingungen gesell-
schaftlicher Ungleichheit

Die Ergebnisse der Geschlechterforschung sind eine Herausforderung fiir profes-
sionelles péddagogisches Handeln und die Professionalisierung von Lehrerinnen
und Lehrern, weil sie die Diskrepanz zwischen dem demokratischen Anspruch
auf Gleichheit und tatsichlichen Ungleichheiten zwischen den Geschlechtern
aufzeigen und empirisch belegen.

Die Uberwindung gesellschaftlicher Ungleichheit - sei es zwischen Individuen,
gesellschaftlichen Klassen, Schichten oder eben auch zwischen Geschlechtern -
wurde und wird u.a. immer auch von Bildung erwartet. Mehr, bessere und vor allem
gleiche Bildung verbindet sich mit der Hoffnung auf gleichen Zugang zu Arbeit, Be-
ruf und gesellschaftlichen Positionen. Die Bildungsreform der 60er und 70er Jahre
hat zweifellos in der BRD den Bildungsanspruch der Midchen und Frauen gestiitzt
und einen wesentlichen Beitrag zur Durchsetzung gleicher Bildungszugénge der Ge-
schlechter geleistet. Méadchen und junge Frauen haben den Bildungsvorsprung der
Jungen lidngst eingeholt, was die formalen Abschliisse und die Noten betrifft sogar
iiberholt. Gleichwohl kann Schule damit das Problem der Geschlech-
ter(un)gleichheiten nicht zu den Akten legen. Die unterschiedliche Interessenent-
wicklung von Midchen und Jungen, die sich vor allem in geschlechtsspezifischen
Fach- und Leistungskurswahlen spiegelt, und die Tatsache, dass die Bildungsan-
strengungen junger Frauen beim Ubergang von der Schule in die Berufsausbildung
bzw. in die Erwerbsarbeit nicht in gleicher Weise honoriert werden wie die ihrer
miénnlichen Mitkonkurrenten um Ausbildungs- und Arbeitsplitze bleibt weiterhin eine
Herausforderung an ein auf Chancengleichheit ausgerichtetes professionelles padago-
gisches Handeln.

Nun ldsst sich ein unmittelbarer Zusammenhang zwischen dem pédagogischen
Handeln von Lehrerinnen und Lehremn und der Interessenentwicklung der Ge-
schlechter nur begrenzt nachweisen und fiir unterschiedliche berufliche Chancen kann
sicherlich nicht in erster Linie die Schule verantwortlich gemacht werden. Aus vorlie-
genden Ergebnissen der Koedukationsforschung ldsst sich dennoch - trotz aller Kritik
am methodischen Vorgehen und an der Rezeptionspraxis der Forschungsergebnisse -
ablesen, dass schulische Bildungsprozesse in einem kulturellen System der
Zweigeschlechtlichkeit nicht geschlechtsneutral sind und auch nicht sein kénnen. Ins-
gesamt weisen die Forschungsergebnisse auf eine stiirkere Beachtung der Jungen hin,
auch wenn dies offensichtlich nicht mit besseren Lernleistungen der Jungen korre-
spondiert. Andererseits gelingt es Médchen trotz besserer Schulleistungen offensicht-
lich weniger als Jungen, aus ihren schulischen Leistungen einen Gewinn an Selbst-
wertgefiihl und Selbstvertrauen zu ziehen. Interessenunterschiede, die Jungen und
Midchen im Sozialisationsprozess tatsdchlich entwickelt haben oder die ihnen zuge-
schrieben werden, werden im koedukativen Unterricht nicht aufgehoben, sondern of-
fensichtlich verstérkt.

Abgesehen von der Frage, ob in einer zweigeschlechtlich strukturierten Gesell-
schaft Jungen und Midchen das Gleiche lernen sollen, bieten weder die gemeinsame
noch die getrennte Erziehung von Jungen und Midchen eine Gewihr dafiir, dass
beide Geschlechter das gleiche lernen - dies selbst dann nicht, wenn Lehrerinnen und
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Lehrer diese Absicht verfolgen. In der gegenwirtigen Koedukationsdebatte, gerade
auch in der Emotionalitit, mit der sie gefithrt wird, spiegeln sich in spezifischer Weise
die Widerspriichlichkeiten und Grenzen eines auf Gleichheit zielenden pidagogischen
Handelns in einer ungleichen Gesellschaft sowie der jeweilige Stand der

Auseinandersetzungen um hierarchische Geschlechterverhiltnisse, um Geschlechteri-

dentititen und um die Konstruktion von Geschlecht in einem "widerspriichlichen

Modemisierungsprozess" (Geissler & Oechsle, 1996).

Fiir die Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrem ist eine kritische Aus-
einandersetzung mit den sich auch in schulischen Bildungsprozessen spiegelnden Ge-
schlechterordnungen und -kulturen und deren Verinderungen im gesellschaftlichen
Modernisierungsprozess unverzichtbar, um deren Wirkungen und deren Reproduk-
tion im Handlungsfeld Schule aufzuspiiren und um die Grenzen und Moéglichkeiten
des eigenen padagogischen Handelns einschitzen zu kénnen.

Dabei muss sich padagogisches Handeln, auch darauf verweisen die Ergebnisse
der Genderforschung, im Hinblick auf soziale Ungleichheiten zwischen den Ge-
schlechtern, deren Reproduktion und Verénderung von einer dreifachen Illusion ver-
abschieden:

e von der Illusion, allein durch gleiche Bildung liessen sich gleiche Chancen her-
stellen und Geschlechterdifferenzen und -hierarchien aufheben,

* von der [llusion, Schiilerinnen und Schiiler seien black boxes, die nach dem Mo-
dell des Niimberger Trichters mit unterschiedlichen Geschlechterkonstruktionen -
seien sie nun traditionell oder emanzipatorisch - gefiillt werden konnen,

® von der Illusion, Schule kénne in einem System der Zweigeschlechtlichkeit ge-
schlechtsneutral sein und sich der Konstruktion von Geschlechterdifferenzen und
-hierarchien entziehen.

3. Ebene des interaktiven Handelns

Pddagogisches Handeln ist interaktives Handeln. Gerade deshalb sind neuere
theoretische Ansdtze der Geschlechterforschung wie die Theorien des "doing-
gender", d.h. der interaktiven situations- und kontextbezogenen Herstellung von
Geschlecht eine besondere Herausforderung fiir die Professionalisierung von
Lehrerinnen und Lehrern. Diese Theorien und die davon ausgehenden empiri-
schen Forschungen versuchen die Regeln und Mechanismen der Herstellung von
Geschlecht aufzuzeigen und stellen die Art und Weise, "wie in der westlichen
Kultur Unterscheidungen getroffen, Dichotomien (Gegensdtzlichkeiten) einge-
Jfiihrt und Hierarchien produziert werden”, in Frage (von Braun, 2000, S. 10).
Neuere theoretische Ansitze in der Genderforschung arbeiten heraus, dass Ge-
schlecht nicht nur als soziale Kategorisierung, sondern auch als soziale Konstruktion
zu begreifen ist. Geschlecht, Geschlechterdifferenzen und -hierarchien sind aus dieser
Perspektive Produkte sozialer Praxis. Sie sind in ihrer Herstellung an die soziale
Praxis gebunden und werden - jeweils kontext- und situationsbezogen - interaktiv
hergestellt. Diese Einsicht wird in der theoretischen Debatte mit dem Begriff des
"doing gender" gefasst und lenkt den Blick auf den Prozess der Herstellung von Ge-
schlecht und auf die dabei wirksam werdenden Mechanismen und Regeln der Modifi-
zierung oder auch Verwerfung von Geschlechterdifferenzen und -hierarchien. Unter
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Riickgriff auf interaktionistische und ethnomethodologische Ansitze werden mnicht
Unterschiede zwischen den Geschlechtern fokussiert, sondern die Praktiken der Un-
terscheidung z.B. im sozialen Handlungsfeld Schule. Gefragt wird nach dem Sinn
der Geschlechterunterscheidungen in spezifischen Situationen und pidagogischen
Kontexten (vgl. Breidenstein & Kelle, 1998). Empirische Studien, die auf der Basis
dieser Ansiize Interaktionen zwischen Schiilerinnen und Schiilern, LehrerInnen und
SchiilerInnen untersuchen, konnen aufzeigen, dass Geschlechterunterscheidungen
nicht nur unterschiedliche Bedeutungen haben kénnen, sondern auch in bestimmten
Situationen relevant werden, in anderen dagegen nicht (vgl. ebd).

Um Prozesse der interaktiven Herstellung von Geschlecht zu beobachten, bedarf
es auch im padagogischen, scheinbar selbstverstiandlichen Kontext einer ethnographi-
schen Erkenntnishaltung, d.h. einer Haltung, die Unterschiede zwischen den Ge-
schlechtern nicht einfach unterstellt, sondern mit einem "fremden Blick" auf das ver-
traute Terrain schaut und das scheinbar Selbstverstéindliche entselbstverstindlicht und
dadurch die Mechanismen und Regeln der Herstellung von Geschlecht aufdeckt. Da-
fiir und um den Blick fiir die eigenen Vorverstindnisse und handlungsleitenden All-
tagstheorien zu schiirfen, bedarf es im Rahmen einer professionalisierten LehrerIn-
nenbildung der Vermittlung einer ethnographischen Erkenntnishaltung, des distanzie-
renden forschenden Blicks und methodischer Kompetenz, die in der gegenwirtigen
Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern kaum eine Rolle spielt.

Ethnographische Sichtweisen und methodisch reflektierte Beobachtungskompe-
tenzen sind auch die Grundlage dafiir zu iiberpriifen, ob und in welcher Weise im ko-
edukativen oder geschlechtergetrennten Unterricht Geschlechterstereotype aktualisiert,
Geschlechterunterscheidungen dramatisiert und hierarchisiert oder eben minimiert und
demokratisiert werden. Professionalitit umfasst in diesem Kontext auch die
Fihigkeit, Lernbedingungen, Lernumgebungen herzustellen, die sowohl an Gleich-
heit als auch am produktiven Umgang mit Differenzen ausgerichtet sind.

4. Ebene der Ungewissheiten und Widersprichlichkeiten
professionellen padagogischen Handelns

Professionalitdt in pddagogischen Handlungsfeldern besteht in der subjektiven
Kompetenz, trotz der Handlungsungewissheiten und der fiir pddagogisches Han-
deln konstitutiven Antinomien das Handeln begriinden zu kénnen und dafiir Ver-
antwortung zu iibernehmen. Diese subjektive Kompetenz wird insbesondere auch
im Hinblick auf die Geschlechterfrage gefordert: Lehrerinnen und Lehrer konnen
sich - solange die Aufteilung nach Geschlecht zu den fundamentalsten Ordnungs-
prinzipien unserer Gesellschaft gehort - ebensowenig wie Schiilerinnen und Schii-
ler prinzipiell der Mitwirkung bei der Konstruktion von Geschlechterdifferenzen
und -hierarchien entziehen, dies auch dann nicht, wenn die Beteiligten das Ziel
der Verinderung und Umgestaltung eingefahrener Geschlechterkonstellationen
verfolgen.

Vor allem Wemer Helsper hat in neuerer Zeit unter Riickgriff auf das von Luh-
mann und Schorr konstatierte "Technologiedefizit" (Luhmann & Schorr, 1982) péd-
agogischen Handelns auf die Antinomien und Ungewissheiten pidagogischen Han-
delns hingewiesen. Diese Antinomien und Ungewissheiten sind konstitutiver Be-
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standteil professionellen pddagogischen Handelns, sie lassen sich nicht aufheben,
sondern konnen nur reflexiv gehandhabt werden (vgl. Helsper, 2000). Die darin lie-
genden Herausforderungen an die Professionalitidt von Lehrerinnen und Lehremn zei-
gen sich insbesondere auch, wenn Moglichkeiten und Grenzen piadagogischen Han-
delns zum Aufbrechen der Geschlechterstereotype, -differenzen und -hierarchien aus-
gelotet werden.

Die Problematik liegt darin, dass sich Individuen, um soziale Identitiit zu entwik-
keln, im System der kulturellen Zweigeschlechtlichkeit verorten miissen. Die Zeichen
und Regeln der Geschlechtszugehérigkeit werden aber zumeist - da sie den Vermit-
telnden selbst kaum bewusst sind - unbewusst vermittelt und - da sie den Anschein
der "Natiirlichkeit" erhalten - unbewusst angeeignet. Auch wenn heute nicht mehr
durchgiingig von einer unreflektierten geschlechtsspezifischen Sozialisation ausge-
gangen werden kann, so bleiben doch Subjektkonstruktionen an die soziale Positio-
nierung im Geschlechterverhiltnis gebunden, dies gilt fiir Schiilerinnen und Schiiler
wie fiir Lehrerinnen und Lehrer.

Gerade wenn es darum geht, Geschlechterstereotype und -ungleichheiten aufzu-
brechen, stehen Lehrerinnen und Lehrer vor widerspriichlichen Aufgaben: Sie miis-
sen die Geschlechterverhiltnisse thematisieren, ohne sie zu dramatisieren, sie miissen
die SchiilerInnen in ihrer Geschlechtszugehorigkeit wahrnehmen, ohne sie darauf zu
reduzieren, sie sollen die Regeln und Mechanismen der Herstellung der Geschlech-
terdifferenzen und -hierarchien aufdecken und sind dabei zugleich in der Gefahr, sie
herzustellen, sie sollen sowohl zur Auseinandersetzung als auch zur Verstindigung
der Geschlechter beitragen und sind doch zugleich selbst zutiefst in die Geschlechter-
ordnungen und -kulturen verstrickt. Diese widerspriichliche Aufgzbe verlangt von
Lehrern und Lehrerinnen,
¢ Jungen und Midchen sowohl als Individuen mit je individueller Geschichte als

auch aufgrund der ihnen zugewiesenen Geschlechtszugehorigkeit mit je gemein-

samer Geschichte wahrzunehmen;

e das Geschlechterverhiltnis mit den Polen weiblich/ménnlich als weder biologisch
bedingt noch statisch zu sehen, sondern als ein historisch gewcrdenes und des-
halb verdnderbares Verhaltnis mit stindigen Positionsverschiebungen;

e Geschlecht als etwas zu begreifen, was von Midchen und Jungen aktiv angeeig-
net und in Interaktionen tiglich neu hergestellt wird - auch von Lehrerinnen und
Lehrern.

Angesichts dieser widerspriichlichen Aufgaben, liegt die Herausforderung fiir die

Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern zum einen in der Sensibilisierung

fiir die eigenen zumeist unbewussten geschlechterspezifischen Deutungsmuster, Ori-

entierungen, Verhaltensweisen und Zuweisungen, zum anderen in der Entwicklung
der Fahigkeit, diese Widerspriichlichkeiten zu reflektieren und aktiv auszubalancieren.

Zusammenfassende Forderungen an eine professionelle Ausbildung
von Lehrerinnen und Lehrern

Die generelle Forderung, die sich aus dem gegenwirtigen Stand der Geschlechterfor-
schung fiir eine wissenschaftliche LehrerInnenbildung ableiten lisst, ist kurz zusam-
men zu fassen: Eine wissenschaftliche Ausbildung von zukiinftigen Lehrerinnen und
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Lehrern hitte durchgéingig die empirisch belegte Einsicht zu beriicksichtigen, dass
Geschlecht als soziale Kategorie menschliche Denk- und Wissenssysteme ebenso be-
stimmt wie gesellschaftliche Institutionen und kulturelle Organisationsformen, und
dass Geschlecht als soziale Konstruktion in alltiglichen Interaktionen und in wissen-
schaftlichen Diskursen hergestellt wird. Daraus folgt fiir die Professionalisierung von

Lehrerinnen und Lehrern:

1. Eine wissenschaftliche LehrerInnenbildung miisste dazu befihigen, die jeweils
vorherrschenden Theorien, Fragestellungen, Begriffe, die zugleich zentrale di-
daktische Bezugskategorien sind, im Hinblick darauf zu iiberpriifen, ob und in
welcher Weise sie durch die von ihr vorgenommenen Unterscheidungen die Kate-
gorie Geschlecht einschliessen oder ausgrenzen.

2. Eine wissenschaftliche LehrerInnenbildung miisste Lehrerinnen und Lehrer dazu
befdhigen, kulturelle und gesellschaftliche Organisationsformen - und eine davon
ist die Schule - im Hinblick darauf zu iiberpriifen, ob und in welcher Weise
Schule, Bildungs- und Ausbildungssysteme als gesellschaftliche Institutionen in
ihrer Funktion und ihrem hierarchischen Aufbau in die Muster unserer auf Zwei-
geschlechtlichkeit beruhenden Kultur verstrickt sind. Dies betrifft die Funktion
von Schule in ihrer vorrangigen Ausrichtung auf das Erwerbsarbeits- und das
Okonomische System, wihrend andere Bereiche aus dem Bildungsauftrag der
Schule herausfallen, z.B. Koérpererzichung, Bildung fiir die Arbeit mit Kindern
usw. Es betrifft aber auch die innerschulische Hierarchie.

3. Eine wissenschaftliche LehrerInnenbildung miisste Theorien zur Erklirung und
Methoden zur Beobachtung von doing-gender-Prozessen in schul- und unter-
richtsbezogenen Interaktionen vermitteln. Dabei geht es darum, die Situationen
und Praktiken in der schulischen Interaktion zu identifizieren, in denen die Unter-
scheidung nach Geschlecht Bedeutung erhilt bzw. unwichtig ist. Um die Prakti-
ken und Bedeutsamkeit der Unterscheidung nach Geschlecht zu erkennen, brau-
chen LehrerInnen Beobachtungskompetenzen, d.h. Lehrerinnen und Lehrer miis-
sen zugleich Forschende sein.

4. Eine wissenschaftliche LehrerInnenbildung muss die Kompetenz zur reflexiven
Selbstbeobachtung vermitteln. Lehrerinnen und Lehrer haben eine je eigene Bio-
grafie, die in einem System der Zweigeschlechtlichkeit sowohl von den gesell-
schaftlichen Bedingungen als auch von den subjektiven biografischen Sichtweisen
her durch die Kategorie Geschlecht zwar nicht determiniert, wohl aber bestimmt
sind.

Allerdings - und dies darf bei all den Anforderungen an professionelles pidagogi-

sches Handeln nicht iibersehen werden - Geschlechterverhiltnisse, Geschlechterord-

nungen und Geschlechterkulturen sind weder allein durch Bildung hervorgerufene
oder allein durch Bildung zu verdndernde gesellschaftliche Zusammenhinge. Schule
bildet vielmehr nur einen der sozialen Kontexte, in denen dic Aneignung von Ge-
schlecht stattfindet und "sich die Konzepte und Muster von gesellschaftlicher Identi-
tdt, von Weiblichkeit und Ménnlichkeit gestalten” (Breitenbach, 1994, S. 190).
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Wie das Geschlecht Eingang in die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung findet

Walter Herzog

Das Geschlecht ist ein Thema, bei dem man glaubt, im Bild zu sein. Stecken wir
nicht alle in einem Korper, der uns sein Geschlecht aufdridngt? Wissen wir nicht aus
Erfahrung, wovon die Rede ist? Doch das Geschlecht prigt unser Leben nicht nur
von innen her, sondern auch von aussen. Es stellt eine soziale Tatsache dar, die
iiber Bildungschancen befindet und gesellschaftlichen Status zuweist. Das Ge-
schlecht ist privat und politisch zugleich. Aber ist es auch ein pidagogisches
Thema?

Die tatsdchliche Gleichstellung der Geschlechter ist in unserer Gesellschaft noch
nicht erreicht. Ménner und Frauen haben nicht die gleichen Lebenschancen. Folgt
daraus ein Anspruch an die Lehrerinnen- und Lehrerbildung? Lehrkrifte werden fiir
eine Schule ausgebildet, die im Spannungsfeld von politischen und pédagogischen
Anspriichen steht. Wer die Geschlechterfrage in die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
einfithren will, muss sich auf dieses Spannungsverhiltnis einlassen. Aus einer politi-
schen Forderung folgt jedenfalls nicht per se ein padagogischer Anspruch. Politik
und Piddagogik mdégen als soziale Systeme miteinander verbunden sein, doch das
padagogische Handeln ist Prinzipien unterworfen, die im Widerspruch zu politischen
Argumenten stehen kénnen.

Ziel der folgenden Uberlegungen ist die Aufdeckung von Widerspriichen zwi-
schen der politischen Forderung nach Gleichstellung der Geschlechter und Anforde-
rungen an das padagogische Handeln von Lehrkriften. Zur Diskussion steht die Le-
gitimitit des Geschlechts als Thema der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Kann der
politischen Forderung nach Gleichstellung von Mann und Frau unter padagogischer
Perspektive liberhaupt stattgegeben werden? Inwiefern ist das Geschlecht pidago-
gisch von Bedeutung? Wie kann es Eingang in die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
finden?

Ich beginne mit einem Plddoyer fiir die Differenzierung von politischem und pad-
agogischem Diskurs (1), erdrtere danach die Schwierigkeit, einen Begriff des Men-
schen zu finden, der Ménnern und Frauen gleichermassen gerecht wird (2), kritisiere
die Logik kategorialer Unterscheidungen (3), befasse mich mit der Uberhshung der
Geschlechterpolaritéit zur symbolischen Ordnung der Zweigeschlechtlichkeit (4), for-
dere dazu auf, das Geschlecht als Tdatigkeit zu begreifen (5), pladiere fiir die Aufhe-
bung der Unterscheidung von sex und gender (6) und warne davor, die Komplexitt
des Geschlechterthemas in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu unterschétzen (7).

1 Padagogik und Politik

Die Sprachen des piddagogischen Alltags und der Politik sind leicht ineinander iiber-
setzbar. Im Vordergrund stehen Defizitbehauptungen, Forderungen nach Reformen
und Fortschrittsversprechungen. Was nicht geniigt, scheint die Legitimation zur Ver-
besserung in sich zu tragen - gleichgiiltig, ob wir es mit Institutionen oder mit Men-
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schen zu tun haben. Die Ubersetzbarkeit der Diskurse erlaubt es, die Erziechung zum
Spielball der Politik und die Politik zum Tummelfeld der Erziehung zu machen.

Die Leichtigkeit, mit der zwischen den Sprachen der Piddagogik und der Politik
gewechselt werden kann, verdankt sich einer Schwiche der padagogischen Theorie.
Trotz grosser Anstrengungen, scheint sie eine Altlast aus ihrer Griinderzeit nicht los-
zuwerden. Im 18. Jahrhundert wurde die Erziehung zum Instrument erkldrt, das ne-
ben der Politik zur Verbesserung der Menschheit beizutragen habe. Der pidagogi-
schen Theorie wurde auferlegt zu kliren, was die iltere Generation mit der jiingeren
wolle (vgl. Schleiermacher, 2000, p. 9). Da dieser Wille an eine moralische Instanz

verwiesen schien, wurde aus der Pddagogik "... eine rein mit der Ethik zusammen-
hingende, aus ihr abgeleitete angewandte Wissenschaft, der Politik koordiniert"
(ebd., p. 13).

Dieses Verstindnis von padagogischer Wissenschaft ist seit langem obsolet. Als
moderne Disziplin kann die Pddagogik weder als angewandte Wissenschaft noch als
Zudienerin der Politik begriindet werden. Sie kann auch nicht aus einer vorgegebenen
"Brziehungswirklichkeit" abgeleitet werden. Vielmehr steht sie in (relativer) Autono-
mie sowohl der paddagogischen Praxis als auch der Politik gegeniiber (vgl. Herrmann,
1989). Politik, Bildung und Wissenschaft stellen in modernen Gesellschaften soziale
Systeme dar, die nebeneinander funktionieren und sich weder aus einer iibergeord-
neten Perspektive noch iiber eine Ethik koordinieren lassen (vgl. Luhmann, 1997).
Das Bildungs- und das Wissenschaftssystem gehorcht einer je eigenen Logik, die mit
der Systemlogik der Politik nicht kompatibel ist. Wenn dies in der alltdglichen Pid-
agogik noch nicht erkannt ist, dann muss es umso mehr Aufgabe einer professionel-
len Lehrerinnen- und Lehrerbildung sein, auf die Differenz der Systeme hinzuweisen.

Was hat dies fiir das Geschlechterthema zu bedeuten? Der Feminismus, der das
Thema lanciert hat, ist eine politische Bewegung, die zwar - wie jede politische Be-
wegung - versucht, auf das Bildungssystem Finfluss zu nehmen, die aber aus den
genannten Griinden keine Berechtigung hat, den pddagogischen Zugang zum Thema
ungehemmt zu bestimmen. Das gilt genauso fiir den Versuch, das System der Wis-
senschaft zu beeinflussen, indem eine "feministische Padagogik" postuliert wird, die
als "kritische Wissenschaft" gleichsam immanenterweise die Gleichstellung der Ge-
schlechter erwirken soll (vgl. Becker-Schmidt & Knapp, 2000; Nagl-Docekal, 1992).
Wie Faulstich-Wieland zu Recht bemerkt, fiihrt die Suche nach einer "weiblichen
Pidagogik" ebenso in die Irre wie die Konstruktion einer "weiblichen Wissenschaft"
(Faulstich-Wieland, 1995, p. 44).

Wie absurd der Durchgriff von politischen Forderungen auf padagogische Ziele
ist, zeigt das Beispiel der intendierten Auflosung der Geschlechtsrollenmuster. Es ist
abwegig, von Lehrkriften zu fordern, Jungen und Midchen seien in ihren intellektu-
ellen und sozialen Kompetenzen gleich zu férdern, wenn dies damit begriindet wird,
dass ein bestimmtes Familienmodell, ndmlich "... die hilftige Aufteilung aller Arbeit
(das Modell Halbe-Halbe) in Zukunft greifen kann" (Merz, 2001, p. 36f.). Diese po-
litische Zielsetzung verkennt nicht nur die Aufgabe der offentlichen Bildung, sie ent-
hilt auch eine Normierung privater Verhéltnisse, die angesichts des wachsenden Plu-
ralismus der Familienformen anachronistisch anmutet. Selbst wenn es Griinde geben
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sollte, das Modell Halbe-Halbe politisch einzufordern, braucht dies pddagogisch
noch lange kein Argument zu sein.

Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ergibt sich die Notwendigkeit, zwischen
politischem und pidagogischem Zugang zum Geschlechterthema zu unterscheiden.
Die Ausbildung von Lehrkriften mag zwar als handliches Instrument erscheinen, um
die Chancengleichheit der Geschlechter zu erwirken. Doch erst die padagogische Kiri-
tik dieser politischen Zielsetzung kann dem Geschlecht jene Form geben, die es in die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung einfiihren ldsst. Wie diese Form beschaffen ist, soll
im folgenden exemplarisch erdrtert werden.

2 Padagogische Anthropologie

Die Befreiung des Geschlechts aus seiner politischen Umklammerung ist auch des-
halb gefordert, weil das Geschlecht kein Frauenthema sein kann. Wer vom Ge-
schlecht spricht, benennt ein Verhdltnis, das die Manner genauso umfasst wie die
Frauen (vgl. Luhmann, 1996). Allerdings sei sogleich eingerdumt, dass es sich um
ein spezifisches Verhiltnis handelt. Nach Simone de Beauvoir ist das Verhdltnis der
beiden Geschlechter "... nicht das von zwei Elektrizititen, zwei Polen" (Beauvoir,
1990, p. 10), denn der Mann sei "... so sehr zugleich der positive Pol und das
Ganze, dass im Franzosischen das Wort 'homme (Mann)' den Menschen schlechthin
bezeichnet ..." (ebd.). Die Frau erscheint "... so sehr als das Negative, dass die
blosse Begriffsbestimmung eine Beschridnkung bedeutet, ohne dass es umgekehrt
ebenfalls so wire" (ebd.). Der Begriff des Menschen deckt sich mit dem Begriff des
Mannes, und dies nicht nur im Franzésischen, sondern auch in anderen Sprachen, so
dass die Frau nicht positiv bestimmt werden kann. Vielmehr erscheint sie als das
Abweichende, Andere, Negative, das nicht einfach vom Mann verschieden ist, son-
dern eine unvollkommene Form des Menschen verkorpert. "Sie [die Frau] wird be-
stimmt und unterschieden mit Bezug auf den Mann, dieser aber nicht mit Bezug auf
sie; sie ist das Unwesentliche angesichts des Wesentlichen. Er ist das Subjekt, er ist
das Absolute: sie ist das Andere" (ebd., p. 11).

Wie sehr dieses Denken auch in der Pddagogik verbreitet ist, zeigt das Beispiel
von Rousseau, der in seinem "Emil" beansprucht, eine allgemeine Theorie der Erzie-
hung des Menschen vorzulegen, obwohl nur allzu bald deutlich wird, dass er aus-
schliesslich den Knaben vor Augen hat und fiir das Midchen (Sophie) eine vollig an-
dere Erziehung postuliert (vgl. Hirsch, 1992; Martin, 1981). Das Allgemeine wird
minnlich drapiert, so dass das Weibliche als ein Besonderes erscheint, das durch die
allgemeinen Kategorien der Pddagogik nicht abgedeckt wird.! In theoretischer Hin-
sicht liegt im Nachweis des heimlichen Androzentrismus vieler Allgemeinbegriffe in
Philosophie und Wissenschaften eine wesentliche Leistung der neueren Geschlechter-
forschung (vgl. Benhabib, 1995; Lloyd, 1985; Nagl-Docekal, 1992). Fiir die Pid-
agogik stellt sich die Frage, ob sie das Kind und den Edukanden iberhaupt ge-
schlechtsneutral denken kann. Begegnen uns Menschen nicht immer als Frauen und
Minner, Madchen und Jungen? Gibt es das Kind, den Schiiler oder den Lehrer

1 Fiir weitere Beispiele vgl. z.B. Jacobi (1991).
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tiberhaupt? Wie miissen wir uns eine Lehrkraft vorstellen, wenn wir doch immer nur
entweder einer Lehrerin oder einem Lehrer begegnen, tertium non datur?

Der Mensch entpuppt sich als verkappter Mann. Psychologisch gewendet heisst
dies: "Minner setzen ihr Handeln ... als allgemeingiiltige Norm, aber nicht im Be-
wusstsein, dies als Mdnner zu tun" (Hollstein, 1991, p. 21).2 Darin liegt begriindet,
weshalb Minner das Geschlecht kaum als eigenes Thema wahrmehmen. Was Minner
denken und tun, hat den Anstrich des geschlechtlich Neutralen. Da sie das Menschli-
che schlechthin verkdrpern, kommt ihnen die Partikularitit ihrer Lebensform nicht zu
Bewusstsein. Dementsprechend ist - wie es bei Kant heisst - "... die weibliche Ei-
gentiimlichkeit mehr als die des mannlichen Geschlechts ein Studium fiir den Philo-
sophen” (Kant, 1983, p. 648). Mehr noch: Da sie mit dem geschlechtsneutralen Be-
griff des Menschen extensional iibereinstimmen, scheint den Minnern ein Geschlecht
gar nicht zuzukommen. Ein geschlechtliches Wesen zu sein, entpuppt sich als Exklu-
sivitit der Frauen (vgl. Landweer, 2000, p. 234).

Der Feminismus nimmt hier eine ambivalente Position ein. Die Stilisierung des
Geschlechts zum Frauenthema, das von einer feministischen Politik zu bearbeiten
ist, tridgt ungewollt zur Stabilisierung jener Ungleichheit bei, die doch zu iiberwinden
wiare (vgl. Gildemeister & Wetterer, 1992, p. 248f.; Streckeisen, 1991, p- 172). Wer
davon ablenkt, dass das Geschlecht Frauen und Minner gleichermassen betrifft, be-
stitigt ungewollt, dass er das Wesentliche - um den Ausdruck von Beauvoir aufzu-
greifen (vgl. oben) - fiir selbstverstindlich hilt. Es scheint immer schon klar zu sein,
was Mannsein bedeutet, weil die Minner zugleich den Massstab dafiir abgeben, was
es heisst, Mensch zu sein. Die Padagogik sollte vermeiden, in diese Falle zu tappen.

Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ergibt sich die Notwendigkeit, das Ge-
schlecht nicht als Frauenthema einzufiihren. Wie schwierig es allerdings ist, das Ge-
schlecht als Verhdiltnis zu denken, zeigt gerade das Beispiel von Beauvoir. Sie muss
sich vorwerfen lassen, dass die Kategorien, mit denen sie fiir die Gleichstellung der
Geschlechter eintritt, einem androzentrischen Bild des Menschen entnommen sind
(vgl. Lloyd, 1985, p. 128 ff.; Young, 1989, p- 42 ff.). Tatsichlich ist die Bestim-
mung des Geschlechts als Verhdltnis mit einigen Komplikationen verbunden. Denn
die Frage lautet nun nicht mehr, was es heisst, Frau oder Mann zu sein, auch nicht,
inwiefern sich Frauen und Ménner unterscheiden, sondern was wir unter den All-
gemeinbegriffen Mensch und Kind zu verstehen haben.

Dass dies nicht nur ein theoretisches Problem ist, zeigt die Frage, ob sich eine ge-
schlechterbezogene Erziehung iiberhaupt noch begriinden liisst. Was wire die Recht-
fertigung fiir eine unterschiedliche Erziehung von Jungen und Médchen? Ist nicht
jede Form von ungleicher Zielsetzung bereits Sexismus? Bei der Beantwortung dieser
Fragen gilt es zu beriicksichtigen, dass die formale Gleichheit der Geschlechter keine
Basis fiir die Gewinnung einer Identitit abgeben kann. Wenn ich weiss, dass ich
gleich bin wie jeder und jede andere auch, dann sagt mir dies nichts iiber meine

2 logischer Hinsicht basiert der Androzentrismus des anthropologischen Denkens nicht auf dem
klassifikatorischen Schema A/B, sondern auf dem logischen Widerspruch A/Non-A, wobei A doppelt
vorhanden ist. da es auch den A und Non-A umfassenden Begriff (Mensch) darstellt. Insofern die Frau
nicht positiv bezeichnet wird, teilt sie das Schicksal aller Negationen: Sie verkérpert das Unendliche
und das Chaos (vgl. Jay, 1988, p. 252).
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individuelle Besonderheit. 1dentitit gewinnen wir gerade dadurch, dass wir uns mit
unseren Partikularititen identifizieren. Zum Beispiel mit unserem Geschlecht.
Wenn die Anatomie aber nicht mehr Schicksal spielt, was bedeutet es dann, "ménn-
lich" oder "weiblich" zu sein? Wie konnen wir uns als Frauen und als Mdnner iden-
tifizieren, wenn wir davon ausgehen, dass wir als Menschen gleich sind? Wie sind
Midchen als Mdidchen und Jungen als Jungen zu erziehen, wenn uns ein ge-
schlechtsneutraler Begriff des Kindes abhanden gekommen ist?

3 Kategoriales Denken

Das Geschlecht tangiert nicht nur die pddagogische Begrifflichkeit, es stellt auch eine
Herausforderung des padagogischen Denkens dar. Indem wir nach Minnern (Kna-
ben) und Frauen (Midchen) unterscheiden, reduzieren wir die Komplexitit der so-
zialen Wirklichkeit. Klassifizierend bestreiten wir die Einzigartigkeit des Individuums
und geraten in padagogischer Hinsicht auf die schiefe Bahn. Denn die Padagogik ist
seit dem 18. Jahrhundert am Individuum interessiert; sie versteht sich als "Wohlthi-
terin der Einzelnen" (Herbart, 1964, p. 77). Sie betrachtet das Kind (!) nicht linger
im Lichte von Kategorien wie Stand, Beruf, Nation oder Religion, sondern in seiner
unverwechselbaren Einzigartigkeit. Derbolav bringt die Logik des pédagogischen
Denkens prizise auf den Punkt, wenn er schreibt, "... dass die pddagogische Inten-
tion stets individuell orientiert oder genauer: auf das kindliche Individuum gerichtet
ist, auch wenn es sich - wie etwa im Klassenunterricht - an eine Mehrheit wendet"
(Derbolav, 1975, p. 13). Insofern bildet das Geschlecht eine antipdidagogische
Grosse. Wir stehen vor der Frage, inwiefern die pddagogische Zielsetzung durch eine
kategoriale Orientierung iiberhaupt relativiert werden kann.

Weder Lehrer noch Lehrerinnen scheinen sich ohne weiteres vom Fokus aufs In-
dividuum abbringen zu lassen (vgl. Kelly, 1988, p. 14). Sie tun sich schwer, die
Schiilerschaft kategorial zu differenzieren. Sie sprechen entweder von ihrer Klasse
oder von einzelnen Schiilerinnen und Schiilern, aber nicht von kategorisierten Schii-
lertypen.’ Trotzdem wire es erstaunlich, wenn eine so einfache soziale Kategorie wie
das Geschlecht nicht dazu genutzt wiirde, um die Komplexitit der Unterrichtssitua-
tion zu reduzieren. Das Geschlecht ist nicht nur von anschaulicher Bedeutung®, es ist
auch - mit seltenen Ausnahmen - eine eindeutige Grosse, die zudem nur zwei Aus-
prigungen kennt. Die Offensichtlichkeit des Geschlechts eignet sich hervorragend,
um in einer sozialen Situation wie dem Unterricht Differenz zu erzeugen, indem man
zum Beispiel abwechslungsweise ein Madchen und einen Jungen aufruft, geschlech-
terhomogene Gruppen bildet oder gegengeschlechtliche Paare mit spezifischen Aufga-
ben betreut.

3 Kategoriale Unterscheidungen bestehen allenfalls in bezug auf gute vs. schlechte, interessierte vs.
desinteressierte oder storende vs. nicht-storende Schiiler (vgl. Hofer, 1986, Kap. 5). Dabei handelt es
sich um Kategorien, die fiir die Unterrichtstitigkeit relevant sind, wihrend dies fiir die
Geschlechterkategorie - aus Lehrersicht - nicht der Fall ist.

4 Hirschauer spricht in bezug auf das Geschlecht von der Visualitit des Sozialen und der
Bildfsrmigkeir sozialer Wirklichkeit (vgl. Hirschauer, 1989, p. 104; 1994, p. 672 ff.).
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Selbst wenn es den Lehrkriften nicht bewusst ist, fungiert das Geschlecht als
Medium zur Reduktion von sozialer Komplexitit. Eine Reihe von Studien zeigt, dass
das Interaktionsverhalten im Unterricht geschlechtsbezogene Einseitigkeiten aufweist
(vgl. Breitenbach, 1994; Brophy, 1985; Eccles & Blumenfeld, 1985; Eisenberg,
Martin & Fabes, 1996, p. 372f.; Hagemann-White, 1984, p. 64f.; Kelly, 1988). Wie
sind diese Studien zu interpretieren? Gibt es einen "heimlichen Lehrplan” der Ge-
schlechterdiskriminierung, der das Selbstvertrauen der Midchen untergribt? Oder
haben wir es mit einem Reflex der Lehrkrifte auf bestimmte (stérende) Verhaltens-
weisen der Schiilerinnen und Schiiler zu tun, die im Geschlechtervergleich mit unter-
schiedlicher Haufigkeit auftreten?

Insofern das Geschlecht die Individualitidt der Edukanden missachtet, steht es un-
ter padagogischem Verdacht. Hat es als kategoriale Grosse nicht die Blendung des
padagogischen Blicks zur Folge? Eingebunden in eine duale und polare Klassifikation
verleitet das Geschlecht zu stereotypem Denken. Minner (Schiiler) und Frauen
(Schiilerinnen) werden als voneinander qualitativ verschieden beurteilt. Die Frauen
gelten als emotional, sensibel, fiirsorglich, kommunikativ, submissiv und passiv, die
Minner als rational, kompetitiv, egoistisch, dominant und aktiv. Doch sind die Diffe-
renzen zwischen den Geschlechtern tatsdchlich qualitativer Art? Haben wir es nicht
vielmehr mit quantitativen Unterschieden zu tun? Wie die einschligige Forschung
zeigt, ist die Ubereinstimmung zwischen den Geschlechtern in vielen Bereichen gross
(vgl. Deaux, 1984, 1985; Eagly, 1995; Eisenberg, Martin & Fabes, 1996, p. 369 ff.;
Hagemann-White, 1984). Wo von Differenzen berichtet wird, da beruhen sie auf
Mittelwertsvergleichen, die mit weiten Uberlappungen in den Varianzen einhergehen.
Was im allgemeinen richtig ist, zum Beispiel eine erhohte Bereitschaft zu physischen
Aggressionen bei Jungen und Minnern oder eine hohere kommunikative Kompetenz
bei Midchen und Frauen, braucht im individuellen Fall nicht zuzutreffen.

Die Uberhshung von durchschnittlichen Geschlechterdifferenzen zu polaren Ge-
gensitzen und die Verwandlung von geschlechtstypischen Verhaltensweisen in ge-
schlechtsspezifische Unterschiede sind pddagogisch verfehlt. Offensichtlich ist unser
kognitives System fiir die Bildung von Typologien disponiert. Wir vermdgen Unter-
schiede zwischen Mittelwerten ganz gut zu beurteilen, sind aber kaum in der Lage,
beim Gruppenvergleich die Variabilitit innerhalb angemessen ins Urteil einzubezie-
hen (vgl. Hilton & Hippel, 1996). Anstelle des gleitenden Mehr-oder-weniger setzen
wir ein rigoroses Entweder-oder. Das gilt offenbar auch fiir das Ordnungsbediirfnis
in piddagogischen Situationen, und darauf sind angehende Lehrerinnen und Lehrer
aufmerksam zu machen.

Da man davon ausgehen kann, dass individuelle Schiilerinnen und Schiiler kaum
treffend charakterisiert werden, wenn ihnen Merkmale des weiblichen bzw. des
ménnlichen Geschlechterstereotyps attribuiert werden, ergibt sich in bezug auf den
koedukativen Unterricht eine wichtige Folgerung. Die Gefahr besteht, dass aus stati-
stisch belegbaren Tendenzen (z.B. Unterschiede im Lernverhalten, in der Kommuni-
kation, im Selbstwerterleben etc.) didaktische Konsequenzen typologischer Art ab-
geleitet werden, die eher zur Verschirfung der Geschlechterstereotype beitragen als zu
deren Aufhebung. Es ist zweifellos richtig, dass ein guter Unterricht Geschlech-
terdifferenzen, die fiir das Lemverhalten relevant sind, beachten muss (vgl. Herzog,
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1996). Doch gibt es jemals eindeutige Unterschiede, die die Maddchen und Jungen
insgesamt betreffen?

Pidagogisch relevant ist auch die Frage nach der Exklusivitdt der Geschlechterdif-
ferenz. Menschen lassen sich zwar fast immer nach Mann und Frau unterscheiden,
aber nie ist das Geschlecht die einzige Moglichkeit zur Kategorisierung. Vermag das
Geschlecht als differenzerzeugendes Merkmal zu bestehen, wenn andere Kategorien
wie Alter, Rasse, Ethnie, Nationalitit, Religion, Sprache oder Familienstatus mitbe-
riicksichtigt werden? Ist das Geschlecht von durchschlagender Bedeutung, so dass es
alle anderen Unterscheidungen ausser Kraft setzen kann? Die neuere Diskussion lasst
zumindest Zweifel aufkommen (vgl. Becker-Schmidt & Knapp, 2000, p. 103 ff.;
Butler, 1991). Das aber hat fiir den pidagogischen Diskurs zur Folge, dass die Ebene
des Geschlechts unter Umstiinden zu abstrakt gewihlt ist, als dass sie fiir die kon-
krete Erziehungs- oder Unterrichtssituation verbindlich sein kénnte.

Eine geschlechterbewusste Padagogik ist in Gefahr, einer dhnlichen Paradoxie zu
erliegen wie der Feminismus. Wer Gleichstellungspolitik betreibt, kann auf die Un-
terscheidung von Frauen und Minnemn nicht verzichten. Die Unterscheidung er-
zwingt, dass iiber die eine Seite anders geurteilt wird als iiber die andere. Denn wenn
Frauen und Minner gleich wiren, wie konnten sie dann noch Gegenstand einer
Gleichstellung sein? Die Unterscheidung der Geschlechter forciert die Wahmehmung
von Ungleichheit. Daraus ergibt sich die Paradoxie: Das (politische) Postulat der
Gleichheit behauptet eine Unterscheidung, "... die keine ist, weil sie operativ keine
Folgen haben darf" (Luhmann, 1996, p. 114, Fn. 7). Sie darf keine Folgen haben,
weil das Geschlecht eine feudale (askriptive) Kategorie darstellt, die einem
identifizierenden Denken entspricht, das iiberwunden werden soll. Wer Frauen und
Minnemn eine geschlechtliche Identitidt zuschreibt, missachtet ihre Heterogenitét. Des-
halb bringt die Auflésung des Geschlechts als Klammerbegriff, d.h. die Dekonstruk-
tion des Geschlechts als identititsstiftende Kategorie, wie sie etwa Butler (1991) be-
treibt, den Feminismus in eine prekire Lage, da ihm die Referenz auf ein Subjekt des
politischen Handelns verlorengeht. Fiir Benhabib stellt sich die Frage, "... wie man
sich das Projekt der weiblichen Selbstbefreiung ohne ein solches regulatives Ideal der
Handlungsfihigkeit, der Autonomie und einer weiblichen Selbstidentitdt iiberhaupt
vorstellen soll" (Benhabib, 1995, p. 236 - Hervorhebung W.H.).

Die Paradoxie des Feminismus ist padagogisch von grosser Bedeutung. Denn die
soziale Kategorisierung der Geschlechter steht nicht nur im Widerspruch zum pad-
agogischen Kriterium der Individualitit, das identifizierende Denken, das ihr zu-
grunde liegt, trigt auch in der Erziehung eher zur Verfestigung als zum Abbau von
Geschlechterdifferenzen bei.> Auch wenn Klassifikationen als solche nichts iiber die
Veridnderbarkeit dessen, was unterschieden wird, aussagen, beruhen sie auf einem
Denken, das Prozesse ausblendet und das Werden von Unterscheidungen missachtet.
Pidagogisch interessant wire aber genan dies: die Einsicht in den Prozess des Unter-
scheidens und die Vermeidbarkeit von Ausgrenzungen.

5 Ein lehrreiches Beispiel dafiir, wie die Sensibilisierung fiir Differenzen zur Gratwanderung zwischen
Gleichstellung und Verstirkung der Stereotype wird, stellt das Buch "Kurs auf Genderkompetenz”
(Baur & Marti, 2000) dar.
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Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ergibt sich die Notwendigkeit, dem Ge-
schlecht als kategorialer Grosse mit Skepsis zu begegnen. Angehende Lehrkrifte
sind auf den potentiell antipddagogischen Charakter der Unterscheidung von Frauen
und Ménnern aufmerksam zu machen. Zweifellos verdient das Geschlecht, sofern es
zur Benachteiligung fiihrt, auch im padagogischen Kontext hochste Aufmerksamkeit.
Die Beachtung von Geschlechterdifferenzen darf aber nicht dazu fiihren, dass die
Zielsetzung der individuellen Férderung untergraben wird. Der politische und der
padagogische Fokus auf das Geschlecht stehen in einem Spannungsverhiltnis, das
sich auf der Ebene des Lehrerhandelns bestenfalls ausbalancieren, aber nicht auflosen
lasst.

4 Das Geschlecht als symbolische Ordnung

Als soziale Kategorie ist das Geschlecht nicht nur fiir die Unterscheidung von Min-
nern und Frauen von Bedeutung. "Gender difference provides the basis for cultural
metaphors and representations which codify meanings wholly unrelated to the body
or to gender" (Gherardi, 1994, p. 595). Als kognitives Schema kann das Geschlecht
zur Symbolisierung von Wirklichkeit und zur Errichtung einer symbolischen Ordnung
der Zweigeschlechtlichkeit verwendet werden. Uber Analogien und Metaphern 1isst
sich die Differenz der Geschlechter an Objekte binden, die von sich aus nicht sexuiert
sind. "Drawing an analogy means seeing similarities between apparently unrelated
things" (Haste, 1993, p. 37). Insofern dient das Geschlecht als Medium, um Objekte,
Ideen und Titigkeiten in ein Bedeutungsnetz einzubinden, das polar strukturiert ist.
Gegensitze wie Natur vs. Kultur, Kérper vs. Geist, Gefiihl vs. Verstand, Glaube vs.
Wissen, Liebe vs. Gewalt, Bindung vs. Trennung, Yin vs. Yang etc. werden mit der
Polaritit von Frau und Mann iiberzogen. Wie Hirschauer bemerkt, kann praktisch al-
les sexuiert werden - "... auch Blicke, Ausserungen, Sprechweisen, materielle Situa-
tionsbestandteile usw." (Hirschauer, 1989, p. 109).

Ein Beispiel gibt die Diskussion um eine weibliche Moral. In empirischer Hinsicht
spricht wenig dafiir, dass biologische Frauen - sofern Variablen wie Bildung, sozialer
Status und Erwerbstitigkeit kontrolliert werden - in moralischer Hinsicht anders
urteilen als biologische Ménner (vgl. Nunner-Winkler, 1994; Walker, 1984). Der
Streit ist offensichtlich ein Streit um die Symbolik der Moral. Die beiden moralischen
Grundprinzipien - Gerechtigkeit und Fiirsorge - weisen unterschiedliche Konnota-
tionen auf: Die Gerechtigkeit gilt als mannlich, die Fiirsorge als weiblich (vgl. Her-
zog, 1991, p. 396 ff.). Die Moral scheint sexuiert zu sein, was zum Fehlschluss
verleitet, Minner und Frauen seien in moralischer Hinsicht wesensmaéssig voneinan-
der verschieden.

Wenn es zum Geschlechterstereotyp gehort, dass Frauen gefiihlvoll, kooperativ
und selbstlos sind, dann ldsst sich praktisch jeder Titigkeit, die diesen Kriterien ge-
niigt, der Charakter des Weiblichen geben. So kénnte die soziale Einheit der Schweiz
kaum von einem Mann dargestellt werden. Es ist Helvetia, die dazu bemiiht wird,
genauso wie in Deutschland Germania, in Grossbritannien Britannia und in Frank-
reich Marianne die Einheit der Nation verkérpern. Das Geschlecht wird zum frei
flottierenden Signifikat, das eine unendliche Fiille von Objekten und Phiinomenen in
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eine symbolische Ordnung einbindet. Diese Geschlechterordnung ist ein wirksames
Vehikel zur Diskriminierung der Maddchen und Frauen.

Aus péidagogischer Sicht ist von besonderem Interesse, dass auch die Unterschei-
dung von Erziehung und Unterricht mit geschlechtlicher Bedeutung tiberladen wird.
Da sie im Nahbereich wirkt, einen stark emotionalen Einschlag aufweist und das Kind
im Auge hat, werden der Erziehung weibliche Ziige zugeschrieben, wihrend der
Unterricht, der aufs Kognitive ausgerichtet ist, Disziplin verlangt und kulturelle Werte
tradiert, mdnnlich konnotiert ist. Die piddagogische Literatur verwendet die
Geschlechtersymbolik keineswegs zuriickhaltend, wie Bernfeld und Nohl zeigen
konnen. Beide Autoren geben nicht nur explizit die Erziehung als weiblich (miitter-
lich) und den Unterricht als ménnlich (véterlich) aus, sie stellen auch eine enge Ver-
bindung zwischen Mutter und Natur einerseits sowie Vater und Kultur andererseits
her (vgl. Bernfeld, 1976, p. 69 ff.; Nohl, 1961, p. 128 ff.). Der Streit um die Auf-
gabenteilung zwischen Familie und Schule wird von einer Geschlechtermythologie
alimentiert, die mit der Sache wenig zu tun hat. Die Erziehung scheint Angelegenheit
der Familie, der Unterricht Aufgabe der Schule zu sein. Als die "eigentlichen"
Lehrkrifte imponieren die Minner, da sie der Kultur und dem Geist nahestehen,
wihrend die Fraven, die der Natur und dem Gefiihl zugeordnet sind, allenfalls im
Frishbereich (Krippen, Kindergarten, Primarstufe) toleriert werden. Es ist dann nur
verstindlich, wenn die Feminisierung des Lehrerberufs lautstarke Klagen auslost.
Die Lehrerinnen erscheinen als Bedrohung, weil sie Assoziationen wecken, die vom
kognitiven Anspruch der Schule weg in den emotionalen Raum der Familie fiihren.

Betroffen von der Geschlechtersymbolik sind auch die Schiilerinnen und Schiiler.
"The child gets the message that there is a symbolic association between gender and
other apparently unrelated fields of life" (Haste, 1993, p. 21). In der Schule gilt dies
insbesondere fiir die Ficher (vgl. Archer & Macrae, 1991; Herzog, 1996, p. 82f.).
Die stereotypen Gegensitze von méannlich und weiblich iiberziehen die Schule wie mit
einem Zuckerguss und binden die Schulficher in die Logik der Zweigeschlechtlichkeit
ein. So gilt die Physik als eher minnliches Fach, Franzosisch als eher weiblich (vgl.
Herzog, 1998, p. 132f.). Die Fécher werden von einer Symbolik iiberformt, die sich
ungiinstig auf die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler auswirkt (vgl. Herzog,
1996).

Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ergibt sich die Notwendigkeit, das Ge-
schlecht auch in seiner symbolischen Dimension zu thematisieren. Die Ordnung der
Zweigeschlechtlichkeit kann das Denken und Handeln sowohl der Lehrkrifte als auch
der Schiilerinnen und Schiiler nachhaltig beeinflussen. Die angehenden Lehrerinnen
und Lehrer sind fiir die fast beliebige Sexuierbarkeit von Gegenstinden und Titig-
keiten in padagogischen und ausserpiddagogischen Kontexten sensibel zu machen.

6 Die Befiirchtungen, die sich bei gewissen Ménnern einstellen, nehmen gelegentlich skurrile Ziige
an, so wenn Schroeder die "Uberfeminisierung des Erziehungspersonals" beklagt (vgl. Schroeder,
1995, p. 493) - als ob sich das weibliche Geschlecht steigern liesse.
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5 Das Geschlecht als Tatigkeit

Gemiss Beauvoir bestimmt nicht das natiirliche Geschlecht (sex) unser Schicksal,
sondern das soziale (gender).” Im analytischen Teil ihres Buches findet sich der be-
riihmte Satz: "Man kommt nicht als Frau zur Welt, man wird es" (Beauvoir, 1990, p.
265). Damit geriit jeder Versuch, die Ungleichheiten zwischen den Geschlechtern als
natiirliche Tatsache auszugeben, in den Verdacht der Ideologie. Wenn nicht die Ge-
burt dariiber befindet, was aus uns wird, dann sind es die Umstdnde, die uns zu
Mainnern und Frauen machen. Zu diesen Umstéinden gehtren ganz wesentlich Erzie-
hung und Bildung. Dazu gehoren aber auch die Positionen, die den Geschlechtern in
der Gesellschaft zugewiesen werden. Das Geschlecht bildet eine Strukturvariable,
die den Zugang zu Lebenschancen und sozialem Status reguliert.

Die historische Forschung zeigt, wie sehr die Differenzierung von Mann und Frau
eine soziale Tatsache darstellt, deren scheinbare Natiirlichkeit das Ergebnis eines
ideologischen Prozesses ist (vgl. Hausen, 1976). Was in der piddagogischen Literatur
des 19. und 20. Jahrhunderts als natiirliche Geschlechterdifferenz ausgegeben wird,
verdankt sich zum grossen Teil einer gesellschaftlichen Konstellaticn, die die Frauen
von politischer Macht und o6ffentlichem Leben fernhalten wollte. Merkmale, die als
typisch weiblich gelten, lassen sich als Ergebnis der gesellschaftlichen Diskriminie-
rung der Frauen nachweisen. Bereits Beauvoir hat scheinbar charakterische Eigen-
schaften der Frau auf ihre "Versklavung" im Haushalt zuriickgefiihrt (vgl. Beauvoir,
1990, p. 567 ft.). William Goode bestitigt die Analyse, wenn er der Meinung Aus-
druck gibt, dass sich viele vermeintlich natiirliche Merkmale von Frauen als Folge ih-
rer gesellschaftlichen Unterdriickung verstehen lassen. Es sei eine Tatsache, "... that
oppressed groups are typically given narrow ranges of social roles, while dominant
groups afford their members a far wider set of behavior patterns, each qualitatively
different but each still accepted or esteemed in varying degrees" (Goode, 1982, p.
135).8

Wihrend Manner gegeniiber Frauen wenig Sensibilitét entwickeln miissen, da sie
einer vergleichsweise geringen Kontrolle durch weibliche Personen ausgesetzt sind
(das gilt generell, aber insbesondere in bezug auf die Erziehung), ist es bei Frauen
genau umgekehrt: "... almost everything men do will affect what women have to do,
and thus women are motivated to observe men's behavior as keenly as they can”
(Goode, 1982, p. 137). Die grossere Empathie von Frauen erkldrt sich nicht aus
biologischer Notwendigkeit, sondern als Folge der sozialen Position, die ihnen in ei-
ner minnerdominierten Gesellschaft zugewiesen wird. "The attributes of femininity
are ingrained in the subordination relationship: caring, compassion, willingness to
please others, generosity, sensitivity, solidarity, nurturing, emotionality, and so on"
(Gherardi, 1994, p. 597).° Was Otto Weininger als Ausdruck einer natiirlichen Diffe-

7 Die Unterscheidung findet sich bei Beauvoir nicht wortlich, da die Begriffe sex und gender im
Franzosischen keine Entsprechung haben (vgl. Fraisse, 1995, p. 40 ff.).

8 Das zeigt sich in der Nutzung einer weit breiteren Palette von Studien- und Berufsmdglichkeiten
durch junge Manner im Unterschied zu jungen Frauen.

9 Damit erkldren sich auch die unterschiedlichen Tendenzen von Frauen und Minnern, moralische
Probleme zu bearbeiten. Die stirkere Beriicksichtigung von individuellen Bedingungen und
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renz darstellen konnte, dass den Mannem ndmlich das volle Spektrum des Mensch-
seins zur Verfiigung steht, den Frauen aber nur ein eingeschriinktes (vgl. Weininger,
1932, p. 232), ist in Wahrheit eine Folge ménnlicher Dominanz.

Die Riickfiihrung der Ungleichheit zwischen den Geschlechtern auf soziale Ver-
hiltnisse ist padagogisch hochst bedeutsam. Doch kann das Geschlecht ausschliess-
lich als Ergebnis von Prozessen betrachtet werden, denen das Individuum unterwor-
fen ist? Die Gefahr besteht, dass nicht nur eine allféllige biologische Basis der Ge-
schlechterdifferenz iibersehen wird (vgl. Abschnitt 6), sondern auch einer Stilisierung
der Midchen und Frauen zu Opfern das Wort geredet wird. Gerade die Symbolik der
Geschlechter verleitet dazu, die Rollen im Drama der Emanzipation entlang der Schei-
delinie zwischen Mann und Frau zu verteilen: Die Aktivitit und Téterschaft liegt auf
Seiten des minnlichen, die Passivitit auf Seiten des weiblichen Geschlechts. Einzu-
sehen, dass dies - gerade aus padagogischer Sicht - eine falsche Optik ist, verlangt
nicht nur die Kritik am Geschlecht als sozialer Kategorie und symbolischer Ordnung,
sondern auch die Bereitschaft, die Differenz von Mann und Frau als Tdtigkeit zu er-
kennen.

Angesichts der Probleme, die sich mit der kategorialen Unterscheidung der Ge-
schlechter ergeben (vgl. Abschnitt 3), ist die Konstatierung von Differenz ein unzu-
reichender Ansatz fiir die piddagogische Behandlung des Geschlechterthemas. Wir
miissen einen Schritt weitergehen und nach dem Prozess der Differenzierung fragen.
Unterschiede sind uns nicht einfach gegeben, sondem werden von uns vollzogen. Die
Unterscheidung der Geschlechter ist etwas, was wir fun: Wir kleiden uns weiblich
oder mannlich, wir verhalten uns wie ein Mann oder wie eine Frau, und wir nehmen
andere als Minner und Frauen wahr. Wir sexuieren die Wirklichkeit, indem wir
Dinge und Ereignisse mit geschlechtlichen Attributen versehen (vgl. Abschnitt 4). Das
Geschlecht ist Teil einer sozialen Praxis, die wir interaktiv erzeugen (vgl. Briickner,
1998, p. 13).

West und Zimmerman definieren das Geschlecht (gender) in diesem Sinne als ac-
complishment. "Rather than as a property of individuals, we conceive of gender as
an emergent feature of social situations: ... a person's gender is not simply an aspect
of what one is, but, more fundamentally, it is something that one does, and does re-
currently, in interaction with others” (West & Zimmerman, 1987, p. 126, 140).
Wenn auf diese Weise die klassifikatorische Relevanz des Geschlechts in den Hinter-
grund tritt, dann wird auch das Andere der eigenen Existenz leichter erkennbar: das
Weibliche im Mann und das Ménnliche in der Frau.

Wie Sandra Bem bemerkt, geht es nicht langer darum, die Wirklichkeit durch die
Linsen des Geschlechts zu betrachten, sondern die Linsen selbst zum Objekt der
Analyse zu machen (vgl. Bem, 1993, p. 2). Das Geschlecht ist ein Mittel, das wir
verwenden, um unser Leben zu fiihren, eine "machtvolle ideologische Ressource"
(Gildemeister & Wetterer, 1992, p. 237) zur Herstellung von Differenz, ein Argu-
ment, das wir gebrauchen, um Macht und Einfluss, Zuwendung und Liebe, Status
und Wissen zu erlangen. Das Geschlecht ist insofern nicht nur eine Tdatigkeit, son-
dern auch eine situierte Titigkeit. Wihrend West und Zimmerman noch die Ansicht

Kontextmerkmalen bei Frauen ist Ausdruck einer unterschiedlichen Sensibilitdt der Geschlechter fiir
personliche Verhdltnisse.
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vertreten konnten, es gebe praktisch keine Situation, in der das Geschlecht ohne Be-
deutung sei, weshalb das doing gender buchstiblich ohne Pause erfolge (vgl. West &
Zimmerman, 1987, p. 130), zeigen neuere Studien, dass es auch ein undoing gender
gibt, durch das die Geschlechterdifferenz neutralisiert wird (vgl. Heintz & Nadai,
1998a, 1998b; Hirschauer, 1994, p. 676 ff.).

In pidagogischer Hinsicht ist besonders interessant, wie Kinder und Jugendliche
ihre geschlechtliche Identitdt darstellen. Gerade Kinder sind nicht einfach Opfer von
Sozialisationsprozessen, sondern genauso wie Erwachsene Konstrukteure von so-
zialer und personaler Wirklichkeit (vgl. Breidenstein, 1997; Honig, 1999). FEine
Reihe von Studien zeigt, dass Kinder von ihrer spontanen Tendenz zur Geschlech-
tertypisierung und zu geschlechterstereotypen Urteilen kaum abzubringen sind (vgl.
Bussey & Bandura, 1992; Harris, 2000, Kap. 10; Maccoby, 1990). Sie haben oft ri-
gide Vorstellungen davon, wie sich ein Midchen oder ein Junge zu benehmen hat und
was sich fiir das ménnliche bzw. weibliche Geschlecht gehért. Dabei scheinen die
Eltern von erstaunlich geringem Einfluss zu sein (vgl. Lytton & Romney, 1991). Als
die wahren Sexisten in unserer Gesellschaft entpuppen sich nicht die Erwachsenen,
sondern die Kinder. Die Frage ist nicht, wie man dies dndern kann, sondern weshalb
dem so ist. Ist das Geschlecht vielleicht ein Beispiel fiir die Grenzen der Erziehung
und die Unwirksamkeit pidagogischer Massnahmen?

Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ergibt sich die Notwendigkeit, das Ge-
schlecht nicht nur als Strukturvariable zu behandeln, die iiber die Zuweisung von
Lebenschancen und sozialen Positionen befindet, sondern auch als situativ gebundene
Tdtigkeit, durch die Kinder und Erwachsene ihrer sozialen und personalen Wirk-
lichkeit geschlechtliche Bedeutung zuweisen,

6 Jenseits von Natur vs. Kultur

Es gibt gute Griinde, das Geschlecht als soziale Kategorie zu verstehen und ver-
meintlich typische Merkmale von Frauen und Ménnern als Folge ihrer gesellschaftli-
chen Position auszuweisen. Die Apartheit der Geschlechter ist durchaus eine soziale
Tatsache. Das dndert aber nichts daran, dass die soziale Differenzierung an natiirli-
chen Vorgaben ankntipft, die aus der theoretischen Analyse nicht ausgespart werden
diirfen. Wie Genevi¢ve Fraisse zu Recht bemerkt, ist die Opposition von Natur (sex)
vs. Kultur (gender) eine Falle (vgl. Fraisse, 1995, p. 31). Die Unterscheidung leistet
- genauso wie die Opposition von Mann und Frau - dem identifizierenden Denken
Vorschub, das die Wirklichkeit in sich gegenseitig ausschliessende Kategorien unter-
teilt und damit der Gleichstellung der Geschlechter einen Birendienst erweist (vgl.
Benhabib, 1995, p. 210 ff.; Butler, 1991; Gildemeister & Wetterer, 1992, p.
205 ff.; Trettin, 1994).

Die Unterscheidung von sex und gender mag fiir eine bestimmt= Phase der Ge-
schlechterforschung fruchtbar gewesen sein, ist es heute aber nicht mehr. Dies einzu-
sehen fillt einer Padagogik schwer, die mit dem traditionellen Feminismus eine ei-
genartige Angst vor der Biologie teilt (vgl. Sichtermann, 1987). Doch weshalb sollte
die Soziologisierung der Geschlechterfrage in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts
weniger ideologisch sein wie deren Biologisierung Ende des 19. Jahrhunderts? Zu
behaupten, wir wiirden nicht zweigeschlechtlich geboren (vgl. Hagemann-White,
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1988), ist genauso absurd, wie anzunehmen, der Korper sei ein "Effekt sozialer Pro-
zesse" (Hirschauer, 1989, p. 101). Womit durchaus einzurdumen ist, dass auch das
biologische Geschlecht keine Eindeutigkeit garantiert.'® Wer jedoch in der Differenz
der Geschlechter ausschliesslich eine Projektion gesellschaftlicher Repression sehen
wollte, wiirde die Notwendigkeit der physischen Reproduktion der Gesellschaft ver-
kennen. Soziale Systeme sind auf naturale Mechanismen angewiesen, um sich in ih-
rem Bestand zu erhalten. Man kann zwar die Utopie einer klassenlosen Gesellschaft
entwerfen, eine geschlechterlose Gesellschaft wird es aber nie geben. Diskriminie-
rungen, die sich an der Geschlechterdifferenz festmachen, sind nicht zuletzt deshalb
so schwer zu iiberwinden, weil die physiologischen Folgen des "kleinen Unter-
schieds" nicht aufhebbar sind, wihrend sich andere Differenzen - wie auch Rasse,
Nationalitit und Sprache - zumindest im Prinzip tiberwinden lassen (vgl. Hrdy,
2000; Rossi, 1984, p. 10).

Die Einsicht in die biologischen Grundlagen einer Verhaltensweise bedeutet kei-
neswegs deren Unveridnderlichkeit (vgl. Sternberg & Grigorenko, 1999). Doch ohne
Kenntnis dieser Grundlagen ist es unmdoglich, auf das Verhalten wirksam Einfluss zu
nehmen. Die Evolution erkldrt gewissermassen die Architektur der Verhaltensorgani-
sation eines Lebewesens, deren Nutzung erfordert weitergehende Erkldrungsprinzi-
pien. Dabei macht es wenig Sinn, Natur und Kultur auf derselben Ebene einander
gegeniiberzustellen, als ob es sich um konkurrierende Ursachenbiindel handeln
wiirde.!' "Biological processes unfold in a cultural context, and are themselves mal-
leable, not stable and inevitable. So too, cultural processes take place within and
through the biological organism; they do not take place in a biological vacuum"
(Rossi, 1984, p. 10).

Nur wer den "Imperativ der Gene" kennt, kann ihm ausweichen. Die natiirliche
Ungleichheit der Geschlechter impliziert keineswegs die Unterdriickung des weibli-
chen Geschlechts. Gleichheit als politische Forderung ist ohne Ungleichheit in ande-
rer Hinsicht gar nicht denkbar. Wo Ménner und Frauen gleich wéren, da bestiinde
keine Notwendigkeit der Gleichstellung. Es gibe aber auch keine Geschlechter mehr,
sondern nur mehr sich selbst genligende Kugelmenschen (vgl. Briickner, 1988). Dif-
ferenz hitte sich in Identitdt aufgeldst. Die Erwartung, der Mensch kénne sich zum
androgynen Wesen transformieren, ist jedoch bestenfalls ein Traum, der zum Alp-
traum wird, wollte man ihn padagogisch umsetzen. Solange wir in Minner und
Frauen unterscheiden, kénnen die Menschen nicht gleich (identisch) sein, aber nur
insofern, als sie ungleich (different) sind, macht es iiberhaupt Sinn, ihre Gleichstel-
lung (Gleichberechtigung) zu fordern (vgl. Fraisse, 1995, p. 24, 30f.)."?

10 Das biologische Geschlecht kann auf mindestens fiinf verschiedene Weisen bestimmt werden (vgl.
Bischof, 1980; Hagemann-White, 1984, p. 33f.; Streckeisen, 1991, p. 158, Fn. 7).

11 Wer behauptet, die Zweigeschlechtlichkeit sei "zuallererst cine soziale Realitit" (Hagemann-
White, 1988, p. 229 - Hervorhebung W.H.), tut genau dies. Auch wenn die Erkldrungsform der
Evolutionsbiologie historischer Art ist, handelt es sich dabei keineswegs um eine Ursprungstheorie,
die einen Anfang bezeichnet, aus dem alles hervorgeht. Weder die Biologie noch die Soziologie sind
per se reduktionistisch.

12 Die Sehnsucht nach dem Kugelmenschen ist eine mdcnnliche Fantasie, wie Weininger zeigt, der
dem Mann alle menschlichen Moglichkeit einrdumt, nicht aber der Frau (vgl. Abschnitt 5). Differenz,
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Die Uberwindung der Trennung von sex (Natur) und gender (Kultur) erlaubt es,
den Kéorper als Erfahrungsfeld (wieder) in die Diskussion einzubeziehen. Das Ge-
schlecht kann auf verschiedene Weise thematisch werden: als Erfahrung der eigenen,
leibgebundenen Geschlechtlichkeit, als Wahrnehmung des (eigenen oder fremden)
Geschlechts und als Diskurs tiber das Geschlecht (vgl. Landweer, 1994, p. 166f.).
Die Erfahrung des eigenen Kérpers darf aus der pddagogischen Aufarbeitung des Ge-
schlechterthemas nicht ausgespart werden. Wie Wiltrud Gieseke zu Recht bemerkt, ist
das Nichtbeachten der biologischen Moglichkeiten der Frau in erziehungswissen-
schaftlicher Hinsicht ein Fehler, und dies gerade dann, "... wenn man eine Moderni-
sierung und Demokratisierung des Geschlechterverhiltnisses anmahnt" (Gieseke,
2000, p. 333). Im aktuellen Geschlechterdiskurs findet der Kérper jedoch nur margi-
nale Aufmerksamkeit (vgl. Landweer, 1994; Lindemann, 1994). Ist das Geschlecht
eine rein diskursive Grosse, die keine Verankerung in der korperlichen Existenz von
Frauen und Minnern hat? Oder ist es (auch) eine Form der leiblichen Gebundenheit
eines jeden Menschen - eine "absolute Ortlichkeit" (Schmitz), die sich nicht zugun-
sten einer archimedischen Aussenperspektive aufheben 1dsst? Die folglich auch keine
Entscheidung dariiber zulésst, Frau oder Mann oder gar beides zu sein.

Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ergibt sich die Notwendigkeit, das Ge-
schlecht nicht auf gender zu reduzieren, sondern in seiner Verschrinkung von Natur
und Kultur zum Thema zu machen. Nur so kann es auch als Erfahrung thematisch
werden und in die Reflexion kérperlich gebundener Wissenformen eingehen.

7 Absage an Rezepte

Es gibt Ziele, die werden verfehlt, wenn man sie direkt ins Visier nimmt. Das Ziel der
Gleichstellung der Geschlechter scheint von dieser Art zu sein - jedenfalls solange als
die Eigenheiten von Piddagogik und Politik missachtet werden. Das politische Anlie-
gen des Feminismus kann nicht direkt in padagogische Massnahmen iibersetzt wer-
den. Vielmehr ist zuvor abzukliren, ob das Geschlecht der pidagogischen Denkform
iiberhaupt entspricht, inwiefern es padagogische Zielsetzungen tangiert und weshalb
es fiir das padagogische Handeln Folgen hat. Die vorausgehenden Uberlegungen zei-
gen, dass die pddagogische Klidrung des Anspruchs auf Gleichstellung von Mann und
Frau keine rezeptartigen Empfehlungen zuldsst. Durch die Anreichzrung des politi-
schen Diskurses mit pidagogischen Zielsetzungen wird die Komplexitit des Themas
eher gesteigert als vermindert. Eine Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die sich dem
Anspruch der Wissenschaftlichkeit stellen will, wire daher schlecht beraten, wollte
sie der Forderung nach Rezepten nachkommen. Nur wer bereit ist, die Komplexitit
des Geschlechterthemas zu respektieren, wird die Chance haben, einen Beitrag zur
tatséichlichen Gleichstellung der Geschlechter zu leisten.

ohne die es Beziehung nicht geben konnte, ist folglich ein weibliches Merkmal, wihrend Identitit
eine méinnliche Eigenschaft darstellt.
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Zur "Geschlechterfrage" im Schweizer Bildungssy-
stem seit 1950

Claudia Crotti und Sarah Keller

"Bildung und Geschlecht" ist ein Thema, das im bildungstheoretischen und bil-
dungspolitischen Diskurs als auch in der padagogischen Praxis - ob latent oder of-
fen - stindig anwesend ist. Die unterschiedliche Beurteilung und Bearbeitung, die
dieses Thema im Zeitraum von 1950 bis zur Gegenwart erfihrt, verweist auf den
Umstand, dass "Geschlecht" als auch "Gleichstellung" gerade im Zusammenhang
mit Bildung weder feststehende noch eindeutige Kategorien darstellen. Im vorlie-
genden Beitrag wird das sich wandelnde Verhiltnis von Bildung und Geschlecht im
Schweizer Schulsystem vor dem Hintergrund des Wirtschaftswachstums der Nach-
kriegszeit, der einsetzenden Bildungsexpansion in den spiten 50er Jahren, der
rechtlichen Gleichstellung der Geschlechter im Jahr 1981 sowie der Koedukati-
onskritik der spiten 90er Jahren in seinen wesentlichsten Ziigen rekonstruiert und
analysiert. Fokussiert werden dabei die Volksschulstufe und die Sekundarstufe II
einerseits sowie die Lehrerinnen- und Lehrerbildung andererseits.

Einleitung

Eine der ersten offentlichen Diskussionen iiber die Erziehung und Bildung der Ge-
schlechter im Schweizer Bildungswesen findet 1896 am "Ersten schweizerischen
Kongress fiir die Interessen der Frau" in Genf statt. In den Referaten zu diesem
Thema wird die Koedukation als wirksames Mittel propagiert, "um das weibliche
Geschlecht dem miénnlichen ebenbiirtig (...) zu machen" (Bericht, 1897, S. 62). In
der anschliessenden Diskussion wird allerdings vor den Gefahren einer koedukativen
Bildung gewarnt. Diese laufe den spezifischen Eigentiimlichkeiten der Midchen zu-
wider und behindere somit die Entfaltung der eigentlichen Bestimmung des weibli-
chen Geschlechts (ebd., S. 63f.).

Seit dieser Diskussion sind mehr als hundert Jahre vergangen. Die Frage nach ei-
ner angemessenen Bildung der Geschlechter hat in der Zwischenzeit kaum an Ak-
tualitéit verloren. Vielmehr finden sich der Standpunkt, wonach beiden Geschlechtern
zum Zwecke der Gleichstellung eine gleich ausgestaltete und gemeinsame Ausbildung
erteilt werden soll und die kontrére Position, dergemiss eine solche Bildungskon-
zeption den als different angenommenen Voraussetzungen bei Frauen und Minnern
nicht Rechnung trigt, in konstanter Weise wieder. Offenbar bildet die Zweige-
schlechtlichkeit - unabhéngig davon, ob und inwieweit die Differenz zwischen den
Geschlechtern als naturgegeben oder als sozial hervorgebracht interpretiert wird - ein
unhintergehbares Faktum, auf das sowohl in diskursiver Hinsicht als auch im pdd-
agogischen Handeln Bezug genommen werden muss.

Volksschule und Sekundarstufe I
Differenz und Ungleichheit

1958 ist im Publikationsorgan der Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren zu
lesen: "Allgemeines Bildungs- und Schulungsziel in der Schweiz ist, die Jugend,
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Knaben und Médchen, zu guten, verantwortungsbewussten Menschen zu erziehen
und sie lebenstiichtig zu machen" (Steiner-Rost, 1958, S. 23). Knaben als auch
Maédchen sollen "zum Menschen und Staatsbiirger sowie fiir den Beruf" ausgebildet
werden (ebd., S. 24). Laut dieser allgemeinen Zielformulierung ist das zeitgenossi-
sche padagogische Handeln von der Intention geleitet, bei beiden Geschlechtern die-
selben Charaktereigenschaften, Sozial- und Handlungskompetenzen herbeizufijhren
und beide Geschlechter auf die Ausiibung derselben Aufgaben und Funktionen vor-
zubereiten.

Was sich in dieser allgemeinen Fassung als Vorwegnahme der Gleichheitsforde-
rungen der spiten 60er und 70er Jahre interpretieren ldsst, findet in den weiteren Aus-
filhrungen eine Konkretisierung, die den Abstand zur Vorstellung einer prinzipiellen
Gleichbehandlung der Geschlechter unmissverstiandlich zum Ausdruck bringt. Re-
kurrierend auf eine Theorie der wesensmdssig gegebenen Geschlechterdifferenz,
die "Miitterlichkeit" als Bestimmung des weiblichen Geschlechts behauptet, wird eine
Bildungskonzeption postuliert, die eben dieser Bestimmung Rechnung trigt. Aufgabe
der Schule ist es, den Midchen den "eigentliche(n) Wesenskern der Frau" bewusst zu
machen, ihnen aufzuzeigen, dass es zur Entfaltung der naturgegebenen Miitterlichkeit
nicht zwingend der nafiirlichen Mutterschaft bedarf und ihnen ein Wissen zu
vermitteln, das sie dazu befihigt, in ihrer Bestimmung lebend Verantwortung zu
iibernehmen (ebd.). "So ebnen wir allen Midchen den Weg zu einem erfiillten Da-
sein, ndmlich Mutter zu werden fiir eigene Kinder, Miitter fiir fremde Kinder, (...) ja
Mutter fiir das ganze Volk (...)" (ebd.).

Die Vorstellung einer naturgegebenen Geschlechterdifferenz und einer dieser Dif-
ferenz entsprechend ungleichen Bildungskonzeption fiir Madchen und Knaben be-
herrscht den Bildungsdiskurs der 50er und 60er Jahre auf weiten Strecken, wobei
sich die Diskussion vomehmlich bis ausschliesslich um die "Bildung und Schulung
der Midchen" dreht (Steiner-Rost, 1958). Das minnliche Pendant bleibt, obschon als
Norm omniprisent, unreflektiert und wird mehr implizit als explizit im Zusammen-
hang mit der Madchenbildung thematisiert-! So etwa, wenn es heisst, dass die "Aus-
bildung zum Menschen und Staatsbiirger sowie fiir den Beruf" fiir beide Geschlech-
ter vorgesehen, bei den Mddchen aber durch die "Vorbereitung fiir die Aufgabe in
der Familie als Hausfrau und Mutter” ergdnzt wird (ebd., S. 24). Dieses "Mehr" an
Bildung - konkret Kenntnisse in Maddchenhandarbeit und Hauswirtschaft - wird von
weiten Kreisen grundsdtzlich befiirwortet. Allerdings wird bemerkt, dass diese zu-
sdtzliche Qualifikation wihrend der obligatorischen Schulpflicht in fast allen Kanto-
nen zum Preis der zeitlichen Mehrbelastung und mit Stundenreduktionen in den Fi-
chern Rechnen, Schreiben, Turnen, Zeichnen, Heimat- und Naturkunde erkauft wird
(ebd., S. 31). Auch wird festgestellt, dass Madchen aufgrund der verdnderten Le-
benssituation mehr "als nur eine Ertiichtigung in hauswirtschaftlichen Belangen"
brauchen (Roth, 1952, S. 367) und dass Méadchenhandarbeit und Hauswirtschaft in
ihrer "Vollwertigkeit" bezweifelt werden (Weilenmann, 1958, S. 1280). Bei allen
Schwierigkeiten, die mit der médchenspezifischen Unterweisung verbunden sind,
ihre Notwendigkeit wird nicht in Frage gestellt. "Es liegt eben sowohl in der Natur

! Eine Ausnahme bildet das Thema Knabenhandarbeit.
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der zwiegeschlechtigen (sic) Menschheit als auch zwingend im soziologischen Platz
von Mann und Frau, dass dem weiblichen Teile der Bevolkerung" die Betreuung des
"héuslichen und familidren Alltag" aufgegeben ist, so dass junge Médchen iiber einen
entsprechenden Unterricht "an die wirkliche Ordnung der Dinge heranzufiihren” sind
(ebd.). Wie diese Heranfiihrung ungeschmdilert, zugleich aber unter Vermeidung der
genannten Problempunkte praktiziert werden kann, steht als dringende Frage im
Mittelpunkt des bildungstheoretischen Diskurses iiber die Middchenbildung der 50er
Jahre. Die Frage selbst als auch ihre Beantwortungen markieren das Span-
nungsverhdltnis von Riickbindung und zaghafter Freisetzung des weiblichen Ge-
schlechts im Schweizer Bildungssystem.

Der Konstatierung, dass es nicht zu umgehen ist, die "starke Dotierung des Hand-
arbeitsunterrichtes durch Entlastung in andem Fédchern auszugleichen” (Wan-
ner,1954, S. 4), stehen im wesentlichen drei Losungsvorschldge gegeniiber. Erstens:
Uberall dort, wo der Handarbeits- und Hauswirtschaftsunterricht bereits obligatorisch
ist-2 soll dieser weiterhin unverindert erteilt werden, zugleich aber soll der Unterricht
in den allgemeinbildenden Féachern fortan nur noch geringfiigig reduziert werden
(Steiner-Rost, 1958, S.31). Zweitens: Die Vermittlung von Kenntnissen in
Handarbeit und Hauswirtschaft soll verstiirkt in die mancherorts bereits existierenden
hauswirtschaftlichen Fortbildungsschulen verlagert werden,3 so dass die Stunden-
pline der Midchen in der Volksschule mehr denjenigen der Knaben angeglichen wer-
den konnen (ebd., S. 38). Drittens: Den "Feinden der hiuslichen Arbeit” ist der
Kampf anzusagen, sodann gilt es, "an der Klippe vorwiegend intellektueller Ausbil-
dung vorbeizustenern” und - ohne den Midchen das "wesentliche Wissen" vor zu
enthalten - die "weibliche Gesamtpersonlichkeit harmonisch” entwickeln zu lassen
(Weilenmann, 1958, S. 1280 f.).

Keiner der vorgebrachten Vorschlige weist einen Weg aus dem anstehenden Di-
lemma. Wie bis anhin sind die Midchen einer hoheren zeitlichen Belastung ausgesetzt
und verfiigen am Ende der obligatorischen Schulzeit nicht vollumfénglich iiber dieje-
nigen Wissensbestiinde, die zum Eintritt in eine hohere Schule notwendig sind. Diese
ungleichen Bildungschancen der Midchen, die aus den bestehenden ungleichen
Ausbildungsgdngen fiir Madchen und Knaben resultieren, werden insbesondere im
Zuge der Bildungsexpansion der spéten 50er und 60er Jahre zum dominanten Thema
des geschlechterbezogenen Bildungsdiskurses. Vor dem Hintergrund der Forderung
nach Ausschopfung der Begabungsreserven und in der Meinung, Koedukation be-
deute Gleichbehandlung und Chancengleichheit, wird die Einfithrung des koeduka-
tiven Unterrichts an allen 6ffentlichen Schulen vorangetrieben. Die Anstrengungen
richten sich dabei vornehmlich auf die Mittelschule; Berufs- und Velksschule, in de-

2 Der Midchenhandarbeitsunterricht ist 1958 in allen Kantonen obligatorisch. Fiir den hauswirt-
schaftlichen Unterricht besteht 1958 ein Obligatorium in den Kantonen ZH, BE, LU, UR, SZ, OW
und NW, FR, SO, BS, SH, AR, SG, AG, TI, VD, VS, NE und GE sowie in Gemeinden der Kann-
tone BL, GL, GR und ZG. Fakultativ ist der Hauswirtschaftsunterricht im Kanton TG (Steiner-Rost,
1958, S. 43).

3 Ein kantonales Obligatorium im Anschluss an die Beendigung der Volksschule besteht 1958 in

ZH, BE, LU, ZG, FR, SO, BL, SG und AG. In den Kantonen UR, OW und NW, GL, SH, AR und
Al existieren Obligatorien auf Gemeindeebene (Steiner-Rost, 1958, S. 39).
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nen grundlegende Reformen erst spiter initiiert und umgesetzt werden, finden nur
marginal Beachtung.

Mit der beginnenden Offnung von Knabengymnasien fiir Midchen in den 60er
Jahren wird die Frage, ob Midchen eine gymnasiale Ausbildung erhalten sollen,
prinzipiell positiv beantwortet. Nicht geklirt ist damit, ob "von einer gentigenden Be-
riicksichtigung des weiblichen Elements in der Mittelschule gesprochen werden" kann
(SLZ, 1956, S. 253ff.). Diese bereits in den 50er Jahren aufgeworfene Frage bleibt
in den 60er Jahren virulent - trotz existierender Losungsvorschlédge, die angesichts der
gegenwirtigen Koedukationsdebatte als avantgardistisch zu bezeichnen sind.
Grundlegend bei all diesen Vorschldgen ist die Feststellung, dass "Bildungsmethoden
und Denkschulung" der Knaben- als auch der Médchengymnasien aus einer Zeit
stammen, "wo den Midchen jeglicher Zugang zu einer héheren Bildung verwehrt
war" (ebd., S. 254). Daher sind alle gymnasialen Ausbildungsginge auf den "ménn-
lichen Intellekt” ausgerichtet (ebd.). Damit nun Mittelschiilerinnen nicht mehr linger
"eine ihrem Wesen mehr oder weniger fremde Schule" besuchen miissen, sind Ande-
rungen vorzunehmen, die eine auf die "weibliche Denkart" zugeschnittene Ausbildung
gewihrleisten (ebd., S. 255f.), "ohne die wissenschaftlichen Forderungen zu
verraten" (Amstutz, 1958, S. 1273). Das bedeutet, Verinderungen diirfen das im
eidgendssischen Maturitétsreglement verbindlich erklirte Leistungsziel nicht tangieren
(SLZ, 1956, S. 254; Steiner-Rost, 1958, S. 38). Vielmehr gilt es, den Spielraum in
der Stoffauswahl auszuloten, den Unterricht der "weiblichen Denkart" entsprechend
didaktisch darzubieten und - wo angebracht - seeduziert zu unterrichten (Amstutz,
1958, S. 1273; Eichenberger, 1953, S. 1031; SLZ 1956, S. 255ff.). Auch "sollten
an allen Mittelschulen - nicht nur an den Toéchterschulen - in vermehrtem Masse
weibliche Lehrkrifte beschiftigt werden" (SLZ, 1956, S. 256). Daneben miissen
Frauen in Schulbehérden auf eidgendssischer und kantonaler Ebene, in Schul- und
Aufsichtskommissionen sowie in Schulleitungen Einsitz nehmen konnen (Steiner-
Rost, 1958, S. 28ff.). Nur unter der Bedingung, dass "Minner und Frauen bei der
Organisation, bei der Fdcher- und Stoffauswahl und im Unterricht gemeinsam (...)
an der Erziehung der jungen Menschen arbeiten”, ist eine geniigende Beriick-
sichtigung des weiblichen Geschlechts und also die Grundlage fiir gleiche Bildung-
schancen gegeben (ebd.; Hervorheb. SK).

Hin zur Gleichheit und Gleichbehandlung

In den Jahren 1968 und 1969 werden auf Bundesebene zwei Motionen* eingereicht,
welche die Revision des Artikels 27 und 27bis der Bundesverfassung zum Gegen-
stand haben. Ausgeléser fiir die Koordinationsdebatte Ende der sechziger Jahre ist ein
von der Jungfraktion der damaligen Bauern-, Gewerbe- und Biirgerpartei eingereich-
tes VolksbegehrenS Angestrebt wird eine verbesserte Zusammenarbeit zwischen

4 Die beiden gleichlautenden Motionen wurden von Nationalrat Miiller-Marzohl (Luzern) und
Stdnderat Wenk in der Dezembersession 1968 eingereicht und von den eidgendssischen Réten in der
Septembersession 1969 gut geheissen.

5 Das Schuleintrittsalter, der Schuljahresbeginn, die Dauer der obligatorischen Schule sei fiir die
gesamte Schweiz zu vereinheitlichen. Der "Bund solle die Schulforschung férdern und in
Zusammenarbeit mit den Kantonen alles in seiner Macht Stehende unternehmen, um "die
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Bund und Kantonen in Schulfragen (SLZ, 1971). Eine Arbeitsgruppe unter der Fe-
derfithrung des Departement des Innern konzipiert eine erste Neufassung des Artikels
und priift im Weiteren, ob ein Diskriminierungsverbot in den Artikel aufzunehmen
sei, damit "die weibliche Jugend in ihrem Anspruch auf Schulbildung nicht benach-
teiligt" werde (ebd., S. 834; Hervorheb. CC). Die Diskussion um ein solches Verbot
verweist auf zweierlei: Zum einen wird das Recht des Menschen auf Bildung als ein
von der Geschlechtszugehorigkeit unabhingiger Anspruch wahrgenommen. Zum
anderen wird konstatiert, dass diese Forderung je nach Geschlechtszugehdrigkeit der
zu bildenden Klientel unterschiedlich eingeldst wird, mit nachteiligen Wirkungen auf
die Bildungschancen des weiblichen Geschlechts. Letzteres wird an der als Unterver-
tretung interpretierten Prisenz der Médchen in den Gymnasien, Oberrealschulen, Se-
minarien und Handelschulen sowie an den Berufsschulen abgelesen (SLZ, 1974, S.
644; Bericht, 1971, S. 1). Angesichts des geringen Anteils der Médchen an besagten
Schulen, setzt die EDK 1969 die Subkommission "Miédchenbildung” ein, welche die
"Frage der Midchenbildung in der Schweiz" iiberpriift und nach "Verbesserungs-
moglichkeiten” sucht, um das "Problem der ungleichen Ausbildung der Midchen auf
der Volksschulstufe" zu 16sen (ebd., S. 1f.). In ihrem abschliessenden Bericht kom-
mt die Kommission zum Schluss, dass die Untervertretung der Médchen in den hshe-
ren Schulstufen und der Berufsausbildung durch die Volksschulstufe verschuldet
wird. In einigen Kantonen haben Midchen nimlich weniger Unterrichtsstunden in
den Fichern Rechnen, Algebra, Geometrie, Muttersprache und Staatskunde. "Da-
durch entstehen bedeutende Nachteile beim Ubertritt in héhere Schulen und bei der
Berufswahl" (ebd., S. 1). Soll "das Midchen die gleichen Chancen haben wie der
Knabe", muss "die Grundausbildung gleichwertig sein” (ebd., S. 2; Hervorheb.
CC). Die EDK empfiehlt den Kantonen, basierend auf dem abschliessenden Bericht
der Subkommission, den "Grundsitzen zur Midchenbildung" nachzukommen, d.h.
Knaben- und Midchenhandarbeit moglichst in gleichem Ausmass zu entwickeln,
Miédchenhandarbeit und Hauswirtschaftsunterricht nicht mehr auf Kosten der Promo-
tionsficher zu erteilen sowie auf der Oberstufe im Bereich Wahl- und Freificher Dif-
ferenzierungsmoglichkeiten zu schaffen (EDK, 1992a, S. 118). Die 1972 angedeutete
Anndherung der weiblichen an die ménnliche Bildungsnorm wird 1981 mit den
Empfehlungen der EDK "Gleiche Ausbildungschancen fiir Midchen und Knaben"
durch identische Ausbildungsforderungen abgeschlossen: "Midchen und Knaben ist
wihrend der obligatorischen Schulzeit dieselbe Ausbildung anzubieten” (ebd., S.
119; Hervorheb. CC). Grundlage fiir diese Forderungen ist der Bericht der ad-hoc
Kommission "Méadchenbildung und Chancengleichheit” der EDK, welcher die Schul-
verhiltnisse in der Schweiz im Hinblick auf die Einlosung der EDK-Empfehlungen
des Jahres 1972 untersucht (Bericht, 1981). Dieser kommt zum Schluss, dass der
Anteil der Midchen an der Primarstufe, der Sekundarstufen I und II als "angemessen
bezeichnet werden kann" (ebd., S. 9). Hingegen ist weiterhin im Berufsbildungs-
sektor und an den Hochschulen eine Untervertretung der Médchen zu verzeichnen.
Angesichts dieser Sachlage bekriftigt die Kommission und die EDK ihre Forderung
nach identischer Ausbildung der Médchen und Knaben. Damit soll eingelést werden,

Unterrichtsinhalte und Lehrpline aller Schulen bis zur Maturitiit zu harmonisieren" (Badertscher,
1997, S. 177).
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was seit Juni 1981 vom Schweizer Volk als verfassungsmissig verbrieftes Recht al-
len Schweizerinnen und Schweizern zusteht: "Mann und Frau sind gleichberechtigt.
Das Gesetz sorgt fiir die Gleichbehandlung, vor allem in Familie, Ausbildung und
Arbeit" (Art. 4 Abs. 2 BV, zitiert nach Mader, 1995, S. 26). Im Bereich Bildung be-
deutet gleiche Rechtsstellung der Geschlechter, dass jede einzelne Schiilerin/jeder
einzelne Schiiler unabhingig von ihrer/seiner Geschlechtszugehorigkeit gleiche Be-
handlung beanspruchen darf. Die Umsetzung dieses Verfassungsauftrages erweist
sich in der Folge als problematisch, da in Bezug auf den Begriff Gleichbehandlung im
Kontext von Bildung Unklarheit herrscht. Verlangt die Gleichbehandlung gleiche
oder gleichwertige Ausbildung?

Wihrend auf juristischer Seite die einen die Ansicht vertreten, dass "gewisse er-
hebliche Unterschiede zwischen den Menschen auch im Recht Beriicksichtigung fin-
den” sollen, damit Gleichbehandlung von Ungleichem, die wiederum selbst zu Un-
gerechtigkeit fithren wiirde, vermieden werde, vertreten andere die Position, dass eine
ungleiche Behandlung, "die nur auf das Rollenverstindnis von Mann und Frau
zuriickzufithren" ist, nicht zulassig sei und behoben werden miisse" (SLZ, 1983a, S.
12; SLZ, 1984, S. 8). Die unterschiedliche Handhabung dessen, was Gleichheit im
Bildungssystem meint, widerspiegelt sich in der Waadtldnder Praxis, welche an die
Mittelschuleintrittspriifungen der Médchen strengere Kriterien anlegt, als an jene der
Jungen. Diese Praxis wird rekurrierend auf die biologische Reife der zehn- bis elfjih-
rigen Madchen, aufgrund derer diese bessere Priifungsresultate als die gleichaltrigen
Knaben erzielen und daher in grosserer Anzahl den Eintritt in die Mittelschule schaf-
fen, legitimiert. Nach Ansicht der Waadtlénder Schulbehdrde bedeutet Chancengleich-
heit ausgewogene Eintrittszahlen von Midchen und Jungen, die Quotenregelung
scheint ihr hierzu das geeignete Steuerungsinstrument zu sein. Das Urteil des
Bundesgerichts vom 12. Februar 1982 verbietet diese Praxis: Die Gleichheit der Ge-
schlechter bei der Zulassung zu einer bestimmen Schulstufe besteht im freien "Wett-
bewerb von Individuen, die ungeachtet ihres Geschlechtes danach trachten miissen,
bestimmte Mindestvoraussetzungen zu exfiillen, um in die betreffende Schulstufe auf-
genommen zu werden" (SLZ, 1983b, S. 52). Die Verschiedenheit der Geschlechter
rechtfertigt nicht eine Verschiedenheit der Behandlung. Im Unterrichtswesen ist das
Gleichheitsprinzip vorrangig. Dieses Gleichheitsprinzip wird 1986 durch den bun-
desgerichtlichen Grundsatzentscheid bekriftigt, "welcher die Unrechtmissigkeit der
Pflichtficher Handarbeit und Hauswirtschaft ausschliesslich fiir Madchen" bestitigt
(Mantovani Vogeli, 1994, S. 219).

Differenz und Gleichwertigkeit

Die Einlosung der Gleichheitsforderung wird 1989 erneut von der EDK gepriift.6 In
ihrer Untersuchung kommt sie zum Schluss, dass in vielen Kantonen Reforman-
strengungen in Richtung Koedukation, Abbau ungleicher Stundenbelastungen fiir
Midchen und Jungen sowie Angleichung der Lehrplidne unternommen werden (EDK,
1992c). Zugleich wird konstatiert, dass Midchen in der Schule nach wie vor

6 Projekt Vera - Unterwegs zur Gleichstellung der Madchen und Frauen im Bildungswesen.
Abschliessender Bericht: Midchen-Frauen-Bildung. Unterwegs zur Gleichstellung. Hrsg. von der
EDK. Bern 1992.
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diskriminiert werden. Diskussionen, welche die Effekte der Koedukation hinterfra-
gen, werden in der Schweiz erst zu Beginn der 90er Jahre gefiihrt. Die Chancen-
gleichheit im Bildungsbereich wird als Mythos bezeichnet, denn "die Einfithrung der
Koedukation bedeutet bis heute fiir die Middchen eine Integration in "Knabenschulen"
und damit eine Erwartung an die Médchen, sich an die mdnnlichen Normen, Werte
und Inhalte anzupassen. (...) Im Hinblick auf eine echte Koedukation ist es drin-
gend, dass die weibliche Perspektive auf allen Ebenen des Bildungswesens nicht
nur "mitberiicksichtigt” wird, sondern gleichberechtigt in den Schulalltag einzieht"
(EDK, 1992¢, S. 110; Hervorheb. CC). Der koeduzierte Unterricht wird als diskri-
minierend entlarvt. Die Differenzierung der Koedukation in eine echre - und damit
implizit in eine unechte - benennt diesen Umstand und verweist auf eine Verinderung
im Versténdnis des Gleichberechtigungsbegriffes. Echte Koedukation bedeutet nicht
einfach die Integration der Midchen in einen Unterricht, "welcher sich in erster Linie
an den Bediirfnissen der Knaben (...) orientiert. Koedukation bedeutet vielmehr eine
Lebensform, die in erster Linie die Bediirfnisse der Personen beriicksichtigt und re-
spektiert und nicht die tradierten, im tiglichen Leben immer weniger der Realitdt ent-
sprechenden Geschlechterrollen” (Kiibler, 1993, S. 7; Hervorheb. CC). Dieser Ko-
edukationsbegriff weist eine Erweiterung seiner im Kern angelegten formalen
Gleichstellungsforderung um die Dimension der Wertigkeit auf. Im Zentrum steht
nicht mehr die Anpassung des Weiblichen an das Minnliche, um Ungleichheiten auf-
zuldsen, sondern Differenz bildet die Ausgangslage, in welcher die Auszubildenden
symmetrisch bewertet werden sollen; fokussiert werden Madchen und Jungen. Diese
Blickverlagerung widerspiegelt sich in den Empfehlungen der EDK zur "Gleichstel-
lung von Frau und Mann im Bildungswesen" (EDK, 1993, S. 6). Als geeignete
Massnahmen empfiehlt die EDK den Kantonen den Unterricht koedukativ durchzu-
filhren; die Geschlechterrollen im Unterricht und den Unterrichtsmitteln ausgewogen
darzustellen; beiden Geschlechtern eine gleichwertige Auseinandersetzung mit den
Lebensbereichen Erwerb, Betreuung und Freizeit zu bieten; Kommunikationsformen
anzuwenden, welche die Geschlechter weder bevorzugen noch benachteiligen (ebd.).
Die "echte Koedukation” versucht eine "bessere Integration aller in einer sich stindig
verdandernden Gesellschaft" zu verwirklichen (Kiibler, 1993, S. 7). Inwieweit dieses
Koedukationskonzept Gleichheitsforderungen einzul6sen vermag, wird die Zukunft
zeigen.

Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Heterogenitdt

In den spiten 50er Jahren ertént vereinzelt der Ruf nach mehr Lehrerinnen auf der
Sekundarstufe I und II. Diesem, im Zeichen der Realisierung von gleichen Bildungs-
chancen fiir Middchen und Knaben vorgebrachten Anliegen steht zeitgleich die "gros-
se Sorge" um die "Verweiblichung des Lehrerstandes" auf der Primarstufe gegeniiber
(Vogt, 1958, S. 951). Zwar sind die Frauen im Primarlehrkdrper zu diesem Zeitpunkt
noch keineswegs in der Uberzahl. Angesichts ihrer seit Jahren wachsenden Anzahl
wird jedoch befiirchtet, dass es zu einem "Uberwiegen der Primarlehrerinnen”
komme (Tuggener, 1968, S. 774). Die Folgen einer derartigen Verschiebung werden
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als "zweifellos fiir die Erziehung als Ganzes sehr erschwerend” erachtet (Vogt, 1958,
S. 951). Ist doch dadurch in der Primarschule das "Optimum", so "wie es heute (...)
praktiziert wird - das Hand-in-Hand-Arbeiten von Angehdrigen beider Geschlechter”
- gefdhrdet (ebd.; Hervorheb. SK). Negative Auswirkungen der steigenden Primar-
lehrerinnenzahl werden auch fiir die Sekundarstufe I und II befiirchtet. Sollte ndmlich
der Frauenanteil am Primarlehrkorper "weiter zunehmen, so verschmailert sich (...)
die Rekrutierungsbasis fiir die Oberstufenlehrer aller Zweige" (Tuggener, 1968, S.
774).

Bereits Anfang der 50er Jahre werden Stimmen laut, welche die zunehmende Fe-
minisierung des Primarlehrkdrpers mit der Frage kommentieren: "Was wird aus un-
serer Schule werden, wenn das so weitergeht?" (Eichenberger, 1952, S. 176). Um
der befiirchteten Entwicklung Einhalt zu gebieten, werden Massnahmen diskutiert und
ergriffen, welche die Lehrerinnen- und Lehrerbildung als auch die Ausiibung des
Lehrberufs betreffen. Wihrend 1952 im Kanton St. Gallen tiber die Wiedereinfiih-
rung einer beschriankten Aufnahme von jungen Frauen ins Seminar Rorschach nach-
gedacht wird, hat der Erzichungsrat des Kantons Ziirich im selben Jahr bereits be-
schlossen, den Numerus clausus fiir die gemischten Seminarien wiedereinzufiihren
(ebd., S. 175; Fausch, 1952, S. 207). Der Entscheid, "nur ein Viertel Midchen" auf-
zunehmen, ruft den Gegenvorschlag auf den Plan, dafiir zu sorgen, dass die Lehrer-
besoldung auch fiir junge Ménner "noch 'interessant’ ist" und dass keine Unter-
schiede in den Besoldungen von minnlichen und weiblichen Lehrkréften gemacht
werden (Eichenberger, 1952, S. 177). Nicht in Bezug auf die Ausbildung also, son-
dern hinsichtlich der Arbeitsbedingungen sind demnach Reformen zu initiieren. Tat-
sdchlich werden Steuerungsversuche via "Arbeitsbedingungen” dahingehend unter-
nommen, dass die Lohne von Lehrern und Lehrerinnen angehoben werden - aller-
dings nicht im gleichem Masse - und dass verheiratete Lehrerinnen zum Riicktritt auf-
gefordert werden (Amrein, 1956, S. 432; Vogt, 1958, S. 951). Neben diesen unter
dem Druck des herrschenden Lehrkriftemangels ergriffenen Massnahmen setzen die
kantonalen Behorden weiterhin auf Massnahmen, die den Bereich der Lehrer- und
Lehrerinnenbildung betreffen - ohne damit jedoch die Feminisierungstendenz im Kemn
aufzulosen. So werden neben neuen Ausbildungsgidngen fiir Lehrkrifte der
Volksschuloberstufe auch neue Ausbildungsmodelle fiir Maturanden oder Berufsleute
geschaffen (Criblez, 2001, S. 110). Zudem finden - trotz anhaltender Klagen iiber die
"Verweiblichung des Lehrerstandes” - dreimonatige Sonderkurse fiir patentierte
Kindergirtmerinnen statt, die diese zur Lehrtétigkeit auf der Unterstufe befahigen
(EDK, 1961, S. 127).

Unter dem Eindruck der zunehmenden Feminisierung des Lehrkorpers und des
anhaltenden Mangels an Lehrkrdften nimmt die Behandlung der Frage, wie eine
den Geschlechtern angemessene Lehrerinnen- und Lehrerbildung in inhaitlicher und
struktureller Hinsicht auszusehen habe, nur wenig Raum ein. Die Geschlechterthe-
matik beherrscht die Lehrerinnen- und Lehrerbildung via Arbeitsmarktsituation und
Berufsalltag, sie ist aber kaum Gegenstand der Lehrkrifteausbildung. Zwar bleibt die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung von der Koedukationsdebatte der spiten 50er Jahre
nicht unberiihrt. Analog zur Diskussion um die Einfilhrung des koedukativen
Unterrichts in der Volks- und Mittelschule findet eine Auseinandersetzung tiber Vor-
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und Nachteile der Koinstruktion in den Ausbildungsgéingen fiir Lehrkrifte statt. Im
Hinblick darauf, dass "beide Geschlechter den gleichen Beruf unter den gleichen
Bedingungen auszuiiben hitten", kommt die Forderung auf, "den ménnlichen und
weiblichen Lehramtskandidaten eine hundertprozentig gleiche Ausbildung zu vermit-
teln" (Schmid, 1958, S. 234). Demgegeniiber wird die Meinung vertreten, "dass die
weibliche Lehrkraft” nicht "die vollkommen gleichen Voraussetzungen mitbringt wie
der Mann", so dass entweder "fiir die Lehrerinnen eine eigene Bildungsstitte” ge-
schaffen werden miisse oder ein gemischtgeschlechtliches "Seminar, worin der Ei-
genart des Mddchen vermehrt Rechnung getragen wird" (ebd., S. 236). In beiden
Fillen sei ein "gemischtes Lehrerkollegium", eine bessere Anpassung der Stoffaus-
wahl und -vermittlung sowie die Unterstiitzung von Frauen "in massgeblichen Stel-
len" notwendig (ebd.).

Wihrend die Diskussion um die Koedukation an den Volks- und Mittelschulen
dahingehend entschieden wird, dass der koedukative Unterricht - verstanden als
Mirtel der Gleichstellung im Bildungswesen - eingefiihrt bzw. durchgesetzt wird,
bleibt ein dhnliches Ergebnis auf der Ebene der Lehrerinnen- und Lehrerbildung aus.
Bis 1965 und dariiber hinaus werden an den meisten Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dungsanstalten keine koedukativen Ausbildungsginge angeboten (Hug, 1965, S. 32).
Dieser Fakt allein sagt nichts dariiber aus, inwiefern oder auf welche Weise dem
Gleichstellungsanliegen innerhalb der Lehrerinnen- und Lehrerbildung der 50er und
60er Jahre Rechnung getragen worden ist oder nicht. Aufschluss hieriiber geben
hingegen Begriindungen dafiir, warum angehenden Lehrerinnen und Lehrern ein dif-
ferenter Unterricht erteilt wird oder erteilt werden sollte. Gefragt nach eben diesen
Griinden werden in den 60er Jahren unter anderem folgende Erkldrungen abgegeben:
"Das ist normal", "verschiedene Voraussetzungen und Anforderungen der beiden
Geschlechter”, "ungleich geartete Methoden und Programme"” oder "sans commen-
taire" (Frey, 1969, S. 82).

Anndherung an Homogenitdt

Anfangs der 70er Jahre wird in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zunichst die
Offnung aller Ausbildungsgiinge fiir beide Geschlechter, identische Ausbildungsin-
halte und -ziele sowie Ausbildungsdauer angestrebt und teilweise realisiert.” Diese
Entwicklung wird Ende der 70er Jahre abgeschlossen. Zu diesem Zeitpunkt richtet
sich der Fokus in Fragen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung neu von der struktu-
rellen auf die faktische Ebene aus. Initiiert wird diese Verschiebung unter anderem
durch den Bericht der Eidgendssischen Kommission fiir Frauenfragen zur "Stellung
der Frau in der Schweiz" (1979), in welchem fiir den Bereich der Lehrkriftebildung
die Forderung formuliert wird: "An Seminarien und in Weiterbildungskursen sind
Lehrer sowie Ausbildner in Betrieben zu sensibilisieren, damit sie sich ihrer Norm-
vorstellungen fiir Knaben und Médchen gewahr werden und dann versuchen kénnen,
objektiver zu urteilen” (EKF, 1979, S. 47). In den EDK-Empfehlungen "Grundsiitze

7 Damit verkniipft, werden Forderungen im Bereich der Anstellung und Besoldung virulent. In den
70er Jahren wird auf Primarschulstufe noch um gleichen Lohn gefochten und um Aufhebung von
Kiindigungsaufforderungen an verheiratete Lehrerinnen. In den 90er Jahren klagen die Hauswirt-
schaftslehrkrifte und die Kindergértnerinnen/Kindergirtner einen erhdhten Lohnanspruch ein.
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zur Médchenbildung” (1972) sucht die Leserin/der Leser vergeblich nach der Gruppe
"Lehrkraft"; der Fokus richtet sich ausschliesslich auf die Schiilerinnen- und Schii-
lerebene (EDK, 1992a, S. 118). Erst zehn Jahre spéter thematisiert die EDK bzw. die
von ihr eingesetzte ad-hoc Kommission "Midchenbildung und Chancengleichheit”,
die Ausbildung der Lehrkrdfte als ein wesentliches Moment der Geschlechterfrage
im Bildungsbereich (Bericht, 1981). Die Untersuchung, welche die Einlosung der
EDK-Empfehlungen von 1972 analysiert, zeigt auf, dass die Ausbildung der "Volks-
schullehrer fiir den Werkunterricht in gewissen Kantonen ungeniigend" sei, womit
die strukturelle Ebene angesprochen ist. Analog zur Handarbeitslehrerin/zum Hand-
arbeitslehrer sollen fiir die Volksschule besondere Werklehrkrifte ausgebildet werden
(ebd., S. 11). Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass die auf dem Bericht der
ad-hoc Kommission beruhenden Empfehlungen "Gleiche Ausbildungschancen fiir
Maidchen und Knaben" der EDK, die Forderung nach verbesserter Ausbildung der
Lehrkrifte fiir den Werkbereich nicht in ihre Uberlegungen aufnimmt; vielmehr findet
sich eine Empfehlung, welche an jene der Eidgendssischen Kommission fiir Frauen-
fragen ankniipft: "(...) bei der Lehreraus- und -fortbildung und der Zusammenarbeit
zwischen Schule und Eltern ist darauf zu achten, dass einseitige Rollenvorstellungen
vermieden werden" (EDK, 1992b, S. 119). Im Weiteren hat die "gesamte Lehreraus-
und -fortbildung" dem "Grundsatz desselben Ausbildungsangebots fiir Madchen und
Knaben" Rechnung zu tragen (ebd., S. 120). Angehende Lehrkrifte unterrichten
zukiinftig nicht Madchen oder Jungen, sondern Midchen und Jungen.

Differenzierter thematisiert die EDK die Lehrkrifteausbildung im Hinblick auf die
Geschlechterfrage 1993. In ihren Empfehlungen zur "Gleichstellung von Frau und
Mann im Bildungswesen" schldgt die EDK vor, in der Lehrerinnen- und Lehreraus-
bildung Gleichstellungsthemen zu bearbeiten (EDK, 1993, S. 6). "Studierende und
Lehrkrifte sollen im besonderen auf das Problem von geschlechtsspezifischen Be-
vorzugungen und Benachteiligungen aufmerksam gemacht werden" (ebd.). Der Aus-
schuss "Lehrerbildung/Padagogische Kommission" der EDK féchert 1995 diese For-
derung weiter auf, da die "rein formale Gleichstellung im Sinne der Koedukation
zwar anndhemnd verwirklicht ist, nicht aber die faktische. (...) Im Schulzimmer wer-
den Midchen und Jungen noch immer auf traditionelle, iiberholte Rollen fixiert, die
Midchen in ihren Mdglichkeiten wesentlich stirker eingeschrinkt als Jungen. (...)
Schule im Alltag wird von der einzelnen Lehrerin/dem einzelnen Lehrer gestaltet. Soll
die gesetzlich garantierte Gleichstellung auch wirklich realisiert werden, kommt den
Lehrpersonen eine zentrale Bedeutung zu" (EDK, 1997, S. 244f; Hervorheb. CC).
In der Lehrkrifteausbildung gelte es auf drei Ebenen Verdnderungen herbei zu fiihren:
Im Bereich der Ausbildungsinhalte, auf der Ebene der Dozentinnen und Dozenten, in
Bezug auf das weitere Umfeld der Ausbildungsstitten. Als konkrete Massnahmen im
ersten Bereich wird vorgeschlagen, das Geschlechterverhiltnis und die Gleichstellung
in der Ausbildung verpflichtend zu thematisieren und in allen "berufswissen-
schaftlichen Fachermn" zu behandeln (ebd., S. 247; Hervorheb. CC). Lehrmittel und
Ubungsmaterial miissen hinsichtlich der Gleichstellungsforderung iiberpriift und
Mbglichkeiten und Grenzen der Koedukation in jeder Fachdidaktik thematisiert wer-
den. Die Wahmehmung und Analyse von Kommunikation und Interaktion in der
Klasse muss verstirkt gewichtet werden. Gleichstellungsprojekte sollen im Rahmen
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der Forschung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung geférdert werden. Hinsichtlich
des zweiten Bereichs sollen Dozentinnen und Dozenten durch Fortbildung fiir die
Gleichstellung sensibilisiert und tiber neuere Forschungsansitze und Konzepte in-
formiert werden. "Bei der Besetzung von Stellen ist ein ausgewogenes Verhiltnis von
Minnern und Frauen anzustreben” (ebd., S. 248). Die Fortbildung der Lehrerinnen
und Lehrer, Schulentwicklungsprojekte, Aus- und Uberarbeitung der Lehrpline,
Lehrmittelbeschaffung sind Gegenstand der dritten Ebene. All diese Anstrengungen
werden zu einem Zeitpunkt unternommen, da die Untersuchungskategorie Geschlecht
im Sinne von "gender" in wissenschaftlichen Kreisen bereits wieder hinterfragt wird.

Schilussbemerkung

Der in den letzten fiinfzig Jahren in der Schweiz gefiihrte Diskurs iiber die Ge-
schlechterfrage und das Schulgeschehen in der Volksschule sowie der Sekundarstufe
Il weisen drei parallel verlaufende Phasen auf, in welchen das Verhiltnis von Bil-
dung und Geschlecht je unterschiedlich thematisiert bzw. ausgestaltet ist. Wihrend
bis zu den spiten 50er Jahren die geschlechtliche Differenz der Auvszubildenden als
Legitimation unterschiedlicher Bildungsanspriiche den Mittelpunkt des Geschlechter-
diskurses bildet, verschiebt sich die Argumentationslinie in den spiten 60er und im
Verlauf der 70er Jahre hin zur Negierung der Bedeutung eben dieser geschlechtlichen
Differenz und den daraus abgeleiteten Bildungsforderungen. Die Geschlechtszuge-
horigkeit legitimiert nicht linger unterschiedliche Ausbildungsginge fiir Midchen und
Knaben, das Bildungssystem wird in Bezug auf die Geschlechterfrage als ungleich-
heitsférdernd wahrgenommen, was die Einleitung und Durchsetzung entsprechender
Verinderungen zur Folge hat. Die Zisur zwischen diesen beiden Phasen stellt einen
Paradigmenwechsel hinsichtlich des Verhiltnisses von Bildung und Geschlecht dar,
wobei strukturelle Faktoren des Bildungssystems im Prozess der angestrebten
Gleichbehandlung der Geschlechter als diskriminierend beurteilt werden. Eine dritte
Phase wird eingeleitet durch Effektdiskussionen der Koedukationsforschung, welche
den koedukativen Unterricht keineswegs als gleichstellungsfordernd, sondern
vielmehr ebenfalls als diskriminierend bewerten. Das Pendel in Fragen der Bewertung
der Kategorie Geschlecht schlidgt hierbei erneut auf die Seite der geschlechtlichen
Differenz aus, mit der Folge, dass mit Beginn der 90er Jahre eine unterschiedliche
Behandlung von Middchen und Jungen im Bildungssystem gefordert wird. Dabei
gerdt nicht mehr lediglich das weibliche Geschlecht als das diskriminierte ins
Blickfeld, auch die Benachteiligung des ménnlichen Geschlechts im Bildungssystem
wird - im Zuge der Mannerforschung - thematisiert.

Der Wahrnehmung und Bearbeitung der Geschlechterfrage im Bereich der Volks-
schule und der Sekundarstufe II steht eine anders gelagerte, lediglich zweiphasige
Auseinandersetzung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gegeniiber, welche
stark von standespolitischen Interessen bestimmt ist. Bis zu Beginn der 70er Jahre
wird der Geschlechterfrage in der Ausbildung von Lehrkriften vornshmlich vor dem
Hintergrund der Arbeitsmarkt- und Berufsalltagssituation Aufmerksamkeit geschenkt.
Zwar finden in den spéten 50er Jahren - analog zur Diskussion um die Einfithrung
gleich ausgestalteter Ausbildungsgiinge fiir Méadchen und Knaben in der Volks- und
Mittelschule - Debatten um eine Koinstruktion von Lehrerinnen und Lehrern statt.
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Eine Realisierung derselben bleibt indes vorerst aus. Erst in den 70er Jahren, als die
strukturelle Diskriminierungen langst erkannt sind, #ndert sich die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung, indem Ausbildungsginge fiir beide Geschlechter gedffnet sowie iden-
tische Ausbildungsinhalte und -ziele durchgesetzt werden. Der Fokus auf die Ge-
schlechterthematik selbst wird innerhalb der derart gestalteten Lehrerinnen- und
Lehrerbildung allerdings erst zu Beginn der neunziger Jahre von der berufspolitischen
zur bildungstheoretischen Seite hin neu ausgerichtet. Nun wird erstmals die Ge-
schlechterthematik als Bestand des Curriculums der Lehrkriftebildung gefordert. Da
die formale Gleichstellung nicht die gewiinschten Effekte zeigt, riickt die faktische
Gleichstellung in den Mittelpunkt der Betrachtung und damit die Rolle der Lehrkraft.
Inwieweit die Geschlechterthematik in der neuen, auf die tertidre Stufe angehobenen
Lehrerinnen- und Lehrerbildung Bestandteil des Ausbildungscurriculums sein wird,
bleibt abzuwarten. Die mit der neuen Lehrerinnen- und Lehrerbildung angestrebte
Nihe zur wissenschaftlichen Forschung und die intensivierte Forschungsabsicht im
Schulbereich koénnte angesichts der Komplexitit der Geschlechterthematik eine
Chance bedeuten. Andererseits konnte mit der neuen Ausbildungsform des Lehrbe-
rufs ein Prozess in Gang gesetzt worden sein, der die Segmentierung des Lehrkdrpers
weiter verfestigt und damit der Geschlechterproblematik zusitzliche Schirfe verleiht.

Abkiirzungen

AsU Archiv fiir das schweizerische Unterrichtswesen

EDK - Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
BzI. = Beitrige zur Lehrerbildung

SliZ = Schweizerische Lehrerinnen-Zeitung

SLZ = Schweizerische Lehrerzeitung
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Statistische Informationen' rund um das Thema
Gender und Bildung von Lehrpersonen

Anna Borkowsky

Der Beitrag vermittelt statistische Informationen zum Anteil der Frauen an den
Lehrberufen im schweizerischen Bildungswesen. Die prisentierten Zahlen machen
deutlich, dass Frauen vor allem auf den untersten Stufen des Bildungssystems (Kin-
dergarten, Primarstufe) unterrichten, wobei jedoch der Frauenanteil an den Lehr-
kréaften von Kanton zu Kanton unterschiedlich ist, und dass der Frauenanteil in den
Unterrichtsberufen stetig zunimmt und weiter zunehmen wird: Frauen bilden die
Mehrheit der Studentenschaft der Lehrerseminarien und kiinftigen Pddagogischen
Hochschulen. (Red.)

Das gesamte Bildungswesen der Schweiz beschiftigt rund 200'000 Personen, von
denen 70%, also rund 140’000, Lehrkrifte sind. Diese Zahlen enthalten selbstver-
standlich auch das Personal, das auf der Tertidrstufe oder in der privaten Weiterbil-
dung beschiftigt ist. Knapp 100'000 Personen unterrichten auf den Schulstufen vom
Kindergarten bis zum Ende der Sekundarstufe II - von diesen Personen sind 57'000
Frauen.

Die folgenden Kommentare zu den statistischen Informationen gehen von der
Pramisse aus, dass Gleichstellung der Geschlechter, also die gleiche Vertretung von
Frauen und Minnerm in allen Berufen ein positives Ziel ist.

"Lehrerinnen fiir die Kleinen - Lehrer f(r die Grossen"

Der Titel bringt den Grundtatbestand auf eine griffige Kurzformel. 96% der Lehrper-
sonen im Kindergarten, aber nur 7% der Professorenschaft der Universititen sind
Frauen. Dazwischen reihen sich die Lehrkorper der tibrigen Schulstufen auf - entlang
der Schullaufbahn. Die grosste Ausnahme ist der Lehrkorper der Schulen fiir Ge-
sundheitsberufe mit 73% Frauen.

Nun hat diese Verteilung der Geschlechter auf die Schulstufen natiirlich Konse-
quenzen fiir die betroffenen Lehrpersonen, da immer noch grosso modo gilt, dass je
hoher die Schulstufe, desto hoher der Lohn, desto héher auch die bildungsmissigen
Voraussetzungen fiir die Erteilung der entsprechenden Diplome oder Patente und de-
sto hoher auch das gesellschaftliche Ansehen ist. Frauen arbeiten demgemaiss eher in
den weniger gut bezahlten und auch weniger angesehenen Regionen des Bildungssy-
stems (vgl. Abb. 1).

Hat jemand Frauenberuf gesagt?"

Der Begriff "Frauenberuf" kann in mindestens drei Bedeutungen gebraucht werden:

1 Wenn nichts anderes angegeben ist, handelt es sich um Spezialauswertungen der erwéhnten
Erhebungen des BFS. Die Auswahl der betrachteten Schulstufen und Lehrkriftekategorien
widerspiegelt dabei die Grenzen der - unvollstindigen - Datensammlungen.
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im kulturell-normativen Sinne - gemeint ist ein Beruf, der den Eignungen und
Neigungen von Frauen besonders entsprechen soll,

- im soziologischen Sinne - gemeint ist ein Beruf, der sich mit den anderen sozialen
Rollen der Frauen, insbesondere ihren Verpflichtungen in der Haus- und Famili-
enarbeit, besonders gut verbinden lisst, und

- im statistischen Sinn - gemeint ist ein Beruf, den Frauen besonders hiufig aus-
iiben.

Prozentualer Frauenanteil an den Lehrkriften
nach Schulstufe in der Schweiz 1998/99
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Abbildung 1: Prozentualer Frauenanteil an den Lehrkriften nach Schulstufe in der
Schweiz 1998/99 (Quelle: BFS - Statistik der Lernenden, Lehrenden und
Abschliisse; BFS-SHIS).

Wir kénnen folgende statistischen Kategorien bilden, um eine statistische Festlegung
von Frauen- bzw. Minnerberufen zu treffen:

- Frauenberuf (>95% Frauen)

- von Frauen dominierter Beruf (60-95% Frauen)

- neutraler, nicht von einem Geschlecht dominierter Beruf (40-60% Frauen)

- von Minnern dominierter Beruf (5-40% Frauen)

- Minnerberuf (< 5% Frauen).

Frauen- bzw. Minnerberufe sind Berufe, in denen sich kaum eine Person des gegen-
teiligen Geschlechts findet. Die Grenze zwischen den neutralen und den von einem
Geschlecht dominierten Berufen entspricht den Grenzen, wie sie bei politischen Quo-
ten oft gewihlt werden.
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Frauenberufe sind nach dieser Finteilung Kindergirtnerin oder Hauspflegerin
(98% Frauen). Zu den von Frauen dominierten Berufen gehéren Primarlehrer/in,
Lehrer/in an Berufsschulen fiir Gesundheitsberufe, Krankenschwester/pfleger (90%
Frauen), Sozialarbeiter/in (61% Frauen) oder Personalfachfrau/-mann (68% Frauen).
Auf der anderen Seite des Spektrums haben wir die Professor/innen und Dozent/innen
an universitiren Hochschulen sowie die Lehrkrifte an gewerblich-industriellen und
kaufminnischen Berufsschulen und an Maturitétsschulen, die in von Minnerm domi-
nierten Berufen arbeiten, wie zom Beispiel auch Musiker/innen (36% Frauven), In-
formatiker/innen (24% Frauen) oder Hoch-und Tiefbautechniker/innen (7% Frauen).
Minnerberufe sind beispielsweise Architekt mit 4% Frauen oder Mechaniker/in mit
2% Frauen. (Quelle: BFS - SAKE 2000)

Statistisch betrachtet arbeiten Lehrpersonen nicht ausgesprochen haufig in Frau-
enberufen. Die Aussage, Lehrerin sei ein typischer Frauenberuf bezieht sich m.E.
also eher auf die kulturell-normative oder die soziologische Definition von Frauenbe-
ruf.

Tiefe Frauenanteile im internationalen Vergleich ...

Die vier Nachbarlidnder der Schweiz weisen in allen Schulstufen hohere Franenanteile
an den Lehrpersonen aus als die Schweiz. Am deutlichsten ist der Unterschied zu Ita-
lien. Diese vier Lander zeigen ebenfalls das Muster, wonach der Frauenanteil desto
tiefer ist, je hoher die Schulstufe ist. Fin weiter gefasster Vergleich der
schweizerischen Statistik mit anderen europdischen Lidndern ergibt, dass die Schweiz
zu den Lindern mit dem tiefsten Frauenanteil in Unterrichtsberufen gehért. (BES,
1999; OECD, 2001; vgl. Tab. 1).

Tabelle 1: Frauenanteile am Lehrk6rper nach Land und Schulstufe, 1999 (Quelle

OECD 2001)
Primar- |Sekundar-| Sekundarstufe II| Sekundarstufe II
stufe stufe I |(allgemeinbilden | (berufsbildende
de Schulen) Schulen)
CH 73 47 36 34
F 78 63 53 48
D 82 57 39 39
A 89 64 56 46
I 95 73 59

... eine erstaunliche Variation im interkantonalen Vergleich

Die kantonalen Schulsysteme unterscheiden sich betréachtlich in der Zusammensetzung
des Lehrkorpers. Zwar gilt auch hier, dass in den meisten Kantonen der Unterricht im
Kindergarten Frauensache ist, aber schon auf der Primarstufe ergeben sich deutliche
Abweichungen. So erreichen die Frauen im Kanton Solothurn nur gerade knapp die
Mehrheit der Unterrichtenden, aber im Kanton Waadt sind es beinahe 90% (vgl.
Abb. 2). Auf den hoheren Schulstufen verschwindet in allen Kantonen die
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Frauenmehrheit - bei der beruflichen Grundbildung sind Frauen iiberall in der Min-
derheit, bei den Maturititsschulen gibt es immerhin den Kanton Genf mit 50% Lehre-
rinnen (vgl. Tab. 2). Wihrend es einen relativ engen Zusammenhang zwischen dem
Frauenanteil in den verschiedenen Kategorien von Lehrkriften an der obligatorischen
Schule gibt (Korrelationskoeffizient +.74), ist die Zusammensetzung der Lehrkorper
der iibrigen Schulstufen je unabhéngig voneinander.

Die bevilkerungsreichen Kantone der Deutschschweiz wie Ziirich, Bern, Luzern,
Basel Stadt weichen nicht weit vom schweizerischen Mittel ab. In einer Reihe von
Kantonen liegen die Frauenanteile am Lehrkérper in allen betrachteten Kategorien
unter dem schweizerischen Mittel (oder weichen nur geringfiigig nach oben ab).
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|
|
|
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Abbildung 2: Frauenanteil am Lehrkdrper der Primarstufe nach Kanton, 1998/99;
Abweichung vom schweizerischen Mittel, in % (Quelle: BFS - Statistik

der Lernenden, Lehrenden und Abschliisse).
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Es sind dies Schwyz, Obwalden, Solothurn, Appenzell 1., St. Gallen, Thurgau,
Tessin, Wallis und Jura. Am entgegengesetzten Ende des Spektrums finden sich Aar-
gau, Waadt und Genf, wo die Frauenanteile relativ bedeutend iiber dem schweizeri-
schen Mittel liegen. Wenn wir diese Listen betrachten, wird eines klar: am Rostigra-
ben liegt es nicht (vgl. Abb. 2).

Tabelle 2: Frauenanteil an Lehrkriaften nach Schulstufe und Kanton, 1998/99
(Quelle: BES - Statistik der Lernenden, Lehrenden und Abschliisse).

Primarstufe Sekundar- Mittelschulen Grund-
stufe 1 (Sek.I und II)| berufsbildung
% Frauen % Frauen % Frauen % Frauen

Ziirich 76 51 40 29
Bern 75 46 32 26
Luzern 67 43 33 24
Uri 64 44 26 44
Schwyz 64 34 26 24
Obwalden 68 42 16 13
Nydwalden 64 46 38 32
Glarus 70 46 24 24
Zug 71 44 31 27
Freiburg 74 46 37 45
Solothurn 52 37 28 30
Basel-Stadt 79 47 34 34
Basel-Landschaft 81 46 39 28
Schaffhausen 78 48 36 34
Appenzell A.Rh. 74 58 24 15
Appenzell I.Rh. 62 27 35

St. Gallen 69 42 25 29
Graubiinden 57 34 44 36
Aargau 80 57 32 26
Thurgau 66 47 31 23
Tessin 62 41 29 30
Waadt 89 52 35 29
Wallis 66 36 33 25
Neuenburg 80 49 44 18
Genf 84 55 50 27
Jura 70 43 26 22
Schweiz | 74 | 47 | 36 | 28

Lehrpersonen und Schiler/innen

"Frauen unterrichten Kinder und Frauen, Minner Erwachsene, Mianner und Frauen",
konnte eine iiberspitzte Zusammenfassung des Befundes iiber die unterschiedliche
Zusammensetzung der Lehrkdrper je nach Schulstufe lauten. Wir kénnen den quanti-
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tativen Relationen zwischen den Frauenanteilen an Lehrpersonen und Schiiler/innen
aber noch etwas genauer nachgehen. Ausser im Kindergarten und der Primarschule
iibersteigt der Ménneranteil an den Lehrpersonen immer den Minneranteil unter den
Schiiler/innen oder Studierenden. Dies gilt auch fiir die Ausbildung in Gesundheits-
berufen: der Frauenanteil an den Lehrpersonen ist mit iiber 70% fiir eine Ausbildung
auf der Sekundarstufe IT sehr hoch, aber unter den Schiiler/innen sind 88% Frauen.

Die grosste Diskrepanz findet sich im iibrigen in den Lehrerseminarien und (zu-
kiinftigen) Padagogischen Hochschulen?: dort sind 43% der Lehrpersonen und 77%
der Studierenden Frauen.

Sek II: industriell gewerbliche |
und kaufménnische Berufe

Sek |I: Berufe des
Gesundheitswesens

Lehrerseminarien und
zukiinftige PH |

Maturitatsschule

Obtigatorische Schule

L LT

R
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Abbildung 3: Frauenanteil an den Lehrpersonen und den Schiiler/innen nach Schul-
stufe, 1998/99 (Quelle: BES - Statistik der Lernenden, Lehrenden und
Abschliisse).

Feminisierung der Lehrberufe ?

Lehrberufe wiirden sich zunehmend "feminisieren", diese Begriindung wird in der
gegenwirtigen Diskussion um Rekrutierungsschwierigkeiten in die Lehrerschaft oder
um das angeblich sinkende Prestige der Unterrichtsberufe nicht selten genannt. Mit
"Feminisierung” wird einerseits auf ein quantitatives Phinomen verwiesen: den zu-
nehmenden Frauenanteil in einem Beruf. Andererseits wird damit aber auch ange-
sprochen, dass diese Berufe zu "Frauenberufen" im kulturell-normativem Sinne wiir-
den, und/oder dass sich die Arbeitsbedingungen damit verschlechtern. Damit sich
diese letzteren Konsequenzen einer "Feminisierung” einstellen, miissen m.E. die
Frauen in einem Beruf eine solide Mehrheit stellen. Dies gilt bis heute unter den Un-
terrichtsberufe nur fiir die Kindergirtner/innen, die Primarlehrer/innen und die Leh-
rer/innen an Schulen fiir Gesundheitsberufe.

Wir kénnen hier nur das quantitative Phdnomen beleuchten und die Entwicklung
des Frauenanteils als ldngerfristigen Trend von 1941 bis 2000 fiir Lehrkrifte im Kin-

2 Die Statistiken zu diesen Ausbildungsstitten sind liickenhaft. Daher werden nur die wenigen
Kennzahlen présentiert, die gesamtschweizerisch einigermassen zuverlissig geschitzt werden kénnen.
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dergarten, der Primarschule, der Sekundarstufe und in Mittelschulen mit Hilfe der
Volkszihlungen nachzeichnen3. In der Tat nimmt der Frauenanteil in allen betrach-
teten Kategorien (ausser den Kindergirtner/innen) zwischen 1941 und 1990 stetig
aber relativ langsam zu. Falls die Entwicklung in diesem Tempo weitergegangen
wire, hitten die Frauen auf der Sekundarstufe I die Mehrheit ungefdhr 2010 und in
den Mittelschulen um 2025 iibernommen, und erreichten ebepfalls um 2025 einen
Anteil von 100% auf der Primarstufe.
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Abbildung 4: Entwicklung der Frauenanteile an den Lehrkriften nach Schulstufe im
Zeitraum 1941-2000 (Quelle: BFS Volkszihlungen 1941-1990; BFS-
SAKE (Schweizerische Arbeitskrifteerhebung) 2000.

Zwischen 1990 und 2000 beschleunigt sich die Zunahme des Frauenanteils jedoch:
Wenn die Entwicklung in diesem rascheren Tempo weitergeht, bilden die Frauen die
Mehrheit auf der Sekundarstufe I schon 2005, in der Mittelschule kurz vor 2020 und
verdringen die Ménner um 2015 aus der Primarstufe. Aber auch bei der be-
schleunigten Zunahme des Frauenanteils dauert es auf der Sekundarstufe I noch 15

3 Dabei ist die Vergleichbarkeit der Kategorien wegen den Reformen im Bildungssystem nicht immer
in allen Teilen gegeben. Zum Beispiel enthilt die Kategorie "Primarlehrer/in"” vor 1990 in einzelnen
Kantonen auch Lehrkrifte der Oberstufe, die aus heutiger Sicht zu den Lehrkréften der Sekundarstufe 1
zihlen. Da diese Lehrkriifte eher Mianner gewesen sind, wird so der Frauenanteil auf der Primarstufe
unterschitzt, Quelle fiir das Jahr 2000 ist die SAKE.
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und in den Mittelschulen noch 40 Jahre, bis die Frauen eine Zweidrittelsmehrheit ha-
ben. Dafiir ist 2040 schon einer von fiinf Kindergirtner/innen ein Mann!

Diese - nicht ganz emst zu nehmenden - Berechnungen sind typische Trendmel-
dungen - sie zeigen, was geschieht, falls sich die vergangene Entwicklung einfach
gradlinig in die Zukunft hinaus verldngert. Die reale Entwicklung wird sicher davon
abweichen.

Frauen bilden die Mehrheit der Studierenden in den Lehrerseminarien und
zukinftigen Padagogischen Hochschulen
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Abbildung 5: Entwicklung der Frauenanteile in ausgewihlten Ausbildungsgingen fiir
Lehrpersonen im Zeitraum 1980-1999 (Quelle: BFS - Statistik der Ler-
nenden, Lehrenden und Abschliisse; BFS - SHIS (Schweizerisches Hoch-
schulinformationssystem).

Schiiler/innen und Studierende in Lehrerseminarien, zukiinftiger Pidagogischen
Hochschulen und universitiren Ausbildungen fiir Unterrichtsberufe zeigen das ge-
wohnte Bild*: Frauen stellen die iiberwiltigende Mehrheit in der Ausbildung zur Kin-
dergirtner/in; in der Ausbildung zur Primarlehrer/in sind 3 von 4 Schiiler/innen
Frauen; unter den Studierenden fiir das Sekundarlehramt sind die Hilfte Frauen; und
bei der Vorbereitung auf den Unterricht an Maturititsschulen bilden Méinner die
Mehrheit. Dabei nimmt der Anteil an Frauen fiir alle Kategorien (ausser den Kinder-
girtner/innen) zwischen 1980 und 1999 langsam und mit einigen Schwankungen zu.

g Unterscheidungskriterium ist die Schulstufe, auf die der Unterricht vorbereitet, nicht die Schulstufe
der Ausbildungsstiitte.
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Die Frauenanteile in der Ausbildung liegen dabei fiir jede Lehrkriftekategorie leicht
iiber den Frauenanteilen bei den Berufsausiibenden. Der Nachwuchs fiir eine Erho-
hung des Frauenanteils wire also gegeben. (vgl. Abb. 1 und 5).

Unterricht

Da Lehrerinnen héufiger Teilzeit arbeiten als Lehrer, entspricht ihr Anteil an den erteil-
ten Lektionen nicht ihrem Anteil an den beschiftigten Personen, sondemn liegt regel-
missig darunter. So gibt es an Mittelschulen zwar 36% Lehrer/innen, aber diese er-
teilen nur 29% der Lektionen. An den Lehrerseminarien und zukiinftigen PH sind
43% der Dozierenden Frauen, die 37% des Unterrichts erteilen.

Welche Folgen dieser Tatbestand fiir die Schule hat, ist nicht eindeutig. Was ist
fiir die Prigung der Lehr-/Lernumgebung der Schiiler/innen wichtiger - die Anzahl
der Frauen, die zur Schule gehdren und denen die Kinder und Jugendlichen im Unter-
richt begegnen, oder das Ausmass ihrer Prisenz als Unterrichtende? Bestimmen Teil-
zeitarbeitende die Schulkultur im selben Ausmass mit wie die Vollzeitarbeitenden? Es
scheint evident, dass Lehrpersonen mit Minimalpensen keine entscheidende Rolle in
einem Kollegium spielen, aber es ist unbekannt, wie sich die relativ hidufig vorkom-
menden Personen mit ausgebauterTeilzeitarbeit von 50-90% einer Vollzeitstelle an der
Schule beteiligen, und wie sich ihre Prisenz auf die Schulkultur auswirkt.
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Abbildung 6: Frauenanteil am erteilten Unterricht und an den Lehrpersonen nach

Schulstufe, 1998/99 (Quelle: BEFS - Statistik der Lernenden, Lehrenden
und Abschliisse; BFS - SHIS).
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Paradigmenwechsel in der Genderforschung -
Welche Lehren hat die Schulforschung daraus
gezogen?

Charlotte Miller

In der Schulstube herrscht in der Praxis oftmals ein eigentiimliches Geschlechterar-
rangement: welche Lehrperson kennt sie nicht, die Florence Nightingales, mit de-
ren tatkriftiger Hilfe die Rumpelstilzchen in Schach, die Zappelphilippe im Zaum
gehalten werden? Wer konnte nicht auch schon beobachten, wie im Unterrichtsge-
sprich die Philosophen einbezogen und die Mona Lisas ausgegrenzt wurden?
Lehrerinnen wie auch Lehrer bedienen sich in ihrer schulischen Allzagspraxis hiu-
fig geschlechtertypischer Zuschreibungen, um ihre professionelle Autoritit wie
auch ihre konkrete Arbeit abzusichern. Jedoch: worauf griinden die jeweiligen (all-
tagstheoretischen) Vorstellungen iiber die "Geschlechtscharaktere"? Der Blick in
die Geschichte des Geschlechterdiskurses und seinen Wandel soll die neuerliche
populédre Renaissance einer biologistischen Sicht der Wesenhaftigkeit von Minnern
und Frauen mit einem kritischen Fragezeichen versehen.

Die August-Ausgabe des NZZ Folio verdffentlichte unter der Uberschrift "Bose Bu-
ben" einen Beitrag von Allan Guggenbiihl, in dem sich der Autor mit der Verinde-
rung der Schulkultur und ihren Auswirkungen auf die Grenzen und Moglichkeiten der
Selbst-Wahrnehmung und der Selbst-Darstellung der Knaben und Midchen befasst.
Angereichert mit alltagsweltlichen Beispielen aus der Schulpraxis und unbelegten,
pauschalen empirischen Befunden wirbt der Autor um Plausibilitit fiir die an sich
haarstraubende These, dass die mit den Stichworten Individualisierung/Binnen-
differenzierung, Teamarbeit und Beurteilungsgesprich bescheibbaren 'neuen' Lehr-
und Lernformen vor allem den Effekt hitten, dass Schiilerinnen bevorzugt wiirden.
Guggenbiihl behauptet eine grosse individuelle wie auch soziale Ungerechtigkeit, von
der die Schiilerinnen grenzenlos profitierten, wihrend die Schiiler als Verlierer
dastiinden und aus dieser Position der Ausgrenzung mit ohnmichtig-lautstarkem
Protest, Leistungsverweigerung und psychischen Auffilligkeiten antworteten. Schuld
daran sei, so sein Argumentationsgang, eine ideologiegeleitete 'Genderfixierung' von
schulischen Massnahmen, Bildungsprogrammen und Lehr- und Lerntechniken, die
statt geschlechtertypische 'Wesensarten' anzuerkennen ein 'meues Minnerbild' im
Bildungsprozess durchzusetzen trachtet. Bewegungshunger ("Jungen [dringen] mehr
auf motorische Aktivitit"), Tendenzen zum Rudelverhalten ("Jungen [formieren sich]
in Untergruppen und Cliquen"), sach- oder themenbezogene Aktvititen ("Skate-
board-Geschichten werden ausgetauscht oder die FEinrichtung einer Hohle
besprochen"), Omnipotenzphantasien ("Jungen [prahlen] mit ihren Taten, ihrem
Besitz und ihrer Position in der Gruppe") und Objektbezogenheit ("ein Handy ist fiir
sie nicht ein Kommunikationsmittel, sondern ein Kultgegenstand"} sind einige der
von Guggenbiihl aufgefiihrten archaischen Merkmale der Knaben. Dem diametral
entgegengesetzt, wenn auch blasser gezeichnet, werden die scheinbar naturwiichsigen
Eigenheiten der Midchen entworfen: sie bewegen sich in iiberschaubaren Netzwerken
und personlichen Beziehungen, schwatzen "stundenlang iiber das Wer-was-mit-wem
hat” und scheinen die begnadeten Stubenhockerinnen zu sein: "langes Sitzen und die
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Konzentration auf verbale Ausserungen kommen den Midchen entgegen" (alle Zitate:
Guggenbiihl, 2001, S. 57ff.). In der immanenten Logik dieses Argumentationsgangs
ist es dann auch konsequent, dass Guggenbiihl die Schulentwicklung der letzten Jahre
mit ihrer individualisierenden Lernpraxis, ihrer zunehmenden Orientierung auf
Teamarbeit, den diskursiven Praktiken in Konfliktsituationen etc. als prekir fiir die
minnliche Archaik bezeichnet: "Die Schulen haben sich schleichend zu einem Biotop
entwickelt, das den Bediirfnissen der Knaben kaum mehr gerecht wird"
(Guggenbiihl, 2001, S. 58). Und jetzt nennt er auch Ross und Reiterin des Problem-
komplexes: diese Tendenz zur "Feminisierung der Pddagogik" erfahre eine proble-
matische Verschirfung durch die zahlenmissige Ubermacht der Lehrerinnen innerhalb
des Gesamtlehrkorpers, so dass viele Knaben "ohne ménnliche Bezugsperson und
Auseinandersetzung mit einer ménnlichen Psychologie (gemeint ist wohl: Psyche,
genauer wire wohl: Bezugsperson, erg. Ch. M.) aufwichst” (Guggenbiihl, 2001, S.
58). Etwaiger Kritik an seiner Welt- und Wesenssicht der Geschlechter tritt der Autor
mit der tiblichen Immunisierungsstrategie entgegen: "Natiirlich kann man (gemeint ist
wohl eher: frau, erg. Ch. M.) die geschlechtstypischen Bediirfnisse weiterhin
negieren und hoffen, dass die Buben endlich die weiblichen Muster iibernchmen"
(Guggenbiihl, 2001, S. 58).

Worauf stiitzt der Autor eigentlich seine unhinterfragte Gewissheit ménnlicher und
weiblicher Natur? Spiegelt seine Argumentationslogik die Héhe des aktuellen wissen-
schaftlichen Geschlechterdiskurses? Zielt dieser unterstellte Diskurs der "Genderfi-
xierung" im Bereich der Bildungs-, Sozialisations- und Schulforschung wie auch
dessen Realisierung in der Schulpraxis realiter auf eine (bestenfalls: unbewusste)
Manipulation der sich entwickelnden bzw. sich verfestigenden ménnlichen Identitit -
oder ein wenig polemisch gewendet: Geht es den Lehrpersonen, im Schuleingangs-
und Primarstufenbereich in der Mehrheit Frauen, klammheimlich um den Sturz pa-
triarchaler Hegemonie?

Kurze Streiflichter Uber den Geschlechterdiskurs

Der Prozess der "Ordnung der Geschlechter” vollzog sich iiber einen Zeitraum von
der Aufklirung bis in die Mitte des 19. Jahrhunderts: mit dem Aufkommen und
Durchsetzen des naturwissenschaftlichen, sich selbst als objektiv und objektivierend
verstehenden Paradigmas vollzog sich eine Neubestimmung des Geschlechterverhélt-
nisses. Gestiitzt auf populdre Schriften iiber die "eigentliche Bestimmung des Wei-
bes" und die Ergebnisse der sich etablierenden Anthropologie wurde die Frage der
Geschlechterdifferenz aus dem gesellschaftlichen Kontext in die Natur verlagert. Auf
der Suche nach der Wesensart und den Spezifika von Mann und Frau errang die Me-
dizin - als Wissenschaft vom Menschen im allgemeinen und die Gynikologie als
Wissenschaft vom Weib im besonderen - Deutungshoheit (Honegger, 1991). Die
Uberzeugung, dass die "Polarisierung der Geschlechtscharaktere" (Hausen, 1978)
Ausdruck naturwiichsiger Eigenheiten von Frauen und Ménnern sei, somit die unter-
schiedlichen Geschlechterrollen natiirlich und damit legitim seien, beherrschten den
Diskurs wie auch die (okzidentale) Alltagspraxis nahezu vollstindig. Der im Zuge der
Aufklirung aus der "géttlichen Ordnung” entlassene vernunftbegabte Mensch musste
sich in der "gesellschaftlichen Ordnung" neu positionieren. Vollzog sich dieser Schritt
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auf der alltagsweltlichen Ebene in der zunehmenden Trennung ven Erwerbs- und
Versorgungsokonomie, einer damit einhergehenden Verinderung der geschlech-
terspezifischen Arbeitsteilung und geschlechterdifferenten Vergesellschaftungsformen
(Beer, 1990), so steuerte die sich konstituierende Soziologie Deutungsangebote zu
der Frage, wie gesellschaftliche Ordnung méoglich sei, unter Einbeziehung des polaren
Geschlechterverstindnisses bei. Unter Riickgriff auf Biologie, Phrenologie und Ana-
tomie wurden die Platzkarten innerhalb der Gesellschaft verteilt: fortan standen und
stehen anscheinend bis heute Frauen fiir Statik (Familie), die Ménner fiir Dynamik
(Gesellschaft) wie bei dem "Griindervater" Auguste Comte (Comte, 1830-36), sind
Frauen aufgrund ihrer natiirlichen Konstitution fiir den Gefiihishaushalt, die
Gemeinschaft, die Familie und die private Sphére zustéindig, wihrend Ménner sich als
rationale, vernunftbegabte Wesen dem rauhen Wind der Offentlichkeit, der Ge-
sellschaft und der Politik aussetzen diirfen, wie dies bei nahezu allen europiischen
Soziologen der ersten Generation - etwa dem Franzosen Emil Durkheim (1893), dem
Englidnder Herbert Spencer (1873) oder dem Deutschen Ferdinand Ténnies (1887) -
zu lesen ist. Dabei argumentierten die frilhen Soziologen keineswegs alle mit solch
misogynen Unterténen wie Auguste Comte, der das Weib "in einer Art fortgesetztem
Kindheitszustand" gefangen sah (Comte, 1830-36, S. 415). Es finden auch Uber-
héhungen und Idealisierungen des Weiblichen statt. Entscheidend ist jedoch, dass
unter Benutzung naturwissenschaftlicher Metaphem und biologischer Kenntnisse das
Ungleichheitsverhiltnis der Geschlechter in einer organischen bzw. organizistisch
gedachten Gesellschaft legitimiert wird.

Ausnahmslos? Nahezu durchgingig. Schon friih kennen wir mindestens zwei
Ausnahmen: die vergleichsweise jiingere Franzésin Jenny P. d'HZricourt (1809 -
1875), die u.a. den Phrenologen, die die Vermessung der Schiddelform mit Eigen-
schaften der Psyche in einen kausalen Zusammenhang bringen wollten, die impliziten
Anmassungen dieser Auffassung diskursiv um die Ohren haute (Ami/Honegger,
1998, S. 60ff.); wie auch die dltere Englidnderin Harriet Martineau (1802 - 1876), die
frithe soziologisch-ethnographische Feldstudien sich modernisierend=r Gesellschaften
anstellte: Bereits 1837 analysierte die aus dem Gedichtnis der soziologischen
Disziplin verdringte Harriet Martineau das Geschlechterverhiltnis als ein gesell-
schaftlich konstituiertes Ungleichheitsverhiltnis. In ihrer subtilen empirischen Ana-
lyse der nordamerikanischen Gesellschaft verwies sie darauf, dass die immer wieder
beigezogene Betonung der naturgemissen Besonderung der Frauen wissenschaftli-
cher Uberpriifung nicht standhalten kénne: Wie kann, so ihre Uberlegungen, die We-
senhaftigkeit von Menschen in einem quasi Naturzustand fundiert tiberpriift werden,
wenn diese immer zugleich auch Teil eines gesellschaftlichen Zusammenhangs sind.
Sie interessierte sich demzufolge nicht weiter fiir die Frage, ob es genuin weibliche
(die immer wieder behauptete Affektgebundenheit, Passivitit, Schwache) und genuin
ménnliche Eigenschaften (das polare Gegenstiick: Rationalitidt, Aktivitit, Stirke)
gebe. Weitaus relevanter erschien ihr die Frage, welche gesellschaftlichen Prozesse
ausgemacht werden konnten, die dazu fiihren, dass Frauen in ihren inferioren gesell-
schaftlichen Positionen gehalten werden. Ihr Fazit: Vor allem eine geschlechterspezifi-
sche Sozialisation mit dem ihr eingeschriebenen heimlichen Lehrplan der Geschlech-
tererzichung, der Ausschluss von Frauen aus dem Wissenschaftsbetrieb und ein aus-
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gekliigeltes System offentlicher Repression im Falle der Abweichung aus den vorge-
spurten Bahnen trage dafiir Sorge, dass Frauen so sind, wie sie vorgeblich natur-
wiichsig, wesenhaft seien (Martineau, 1837). Indem sie die Frage der Geschlechter-
ungleichheit als eine gesellschaftliche stellt, das empirisch vorgefundene Ungleich-
heitsverhiltnis als Ergebnis des durchgesetzten Herrschaftsanspruchs der einen Hilfte
der Gesellschaft {iber die andere benennt, das Problem einer wie auch immer gearteten
Wesenhaftigkeit von Frauen und Minnem lediglich als sekundéres in Betracht zieht,
kann und muss sie als eine Vordenkerin des in den 1970er Jahren aufkommenden
Sex/Gender-Diskurses betrachtet werden.

Den Kern dieses Diskurses, wesentlich angestossen durch Ann Oakley's (1972)
Kritik an biologistischen Verkiirzungen in den Sozialwissenschaften und Gayle Ru-
bin's (1975) Analyse eines sex/gender-Systems in modernen Gesellschaften, stellt die
analytische Unterscheidung zwischen biologischem Geschlecht (sex) und der gesell-
schaftlichen und kulturellen ["Jberformung des Geschlechts (Gender) dar: Es gibt kei-
nen unvermeidbaren Zusammenhang zwischen anatomischen Differenzen und sozia-
lem Handeln. Scheinbar geschlechtertypische Handlungsorientierungen oder Ver-
haltensweisen sind zu verstehen als soziale 'Erfindungen’, die durch Bezugnahme auf
weibliche und ménnliche K6rper scheinbar naturwiichsig sind, von diesen differenten
Korpern jedoch nicht determiniert werden. In dieser Sichtweise ist die vielfach zitierte
minnliche Aggressivitit bzw. Aggressionsbereitschaft ebenso das Ergebnis eines
sozialen Konstruktionsprozesses wie die 'legendire’ weibliche Sanftmut. Die in den
Folgejahren den Diskurs und die Wissenschaftspraxis innerhalb der feministischen
Forschung beherrschende Kategorie war die des Gender: wie konstituiert sich im
historischen Prozess, in der kulturellen und sozialen Praxis 'Geschlechtlichkeit'? In
welche Herrschafts- und Machtverhiltnisse ist sie eingebunden? Wie ist das Ge-
schlechterverhiltnis in unterschiedlichen Gesellschaftsformationen ausgestaltet?

Die feministische Kritik am sex/gender-System moderner Gesellschaften richtete
sich gegen den biologischen Determinismus der Konzeptionierungen von Minnlich-
keit und Weiblichkeit. Sie zielte nicht auf eine Negierung von Differenzen per se oder
auf eine Verwerfung der (sozialen) Tatsache, dass in allen Gesellschaften gender-
arrangements bestehen, aufgrund derer zwischen Ménnern und Frauen unterschieden
wird. Erwies sich die Analyse von 'Gender' fiir den wissenschaftlichen Diskurs wie
auch fiir die politische Praxis als ausgesprochen produktiv, so blieben gleichwohl die
"Tiicken einer Kategorie" (Honegger/Ami, 2001) nicht lange verborgen. Anfang der
1990er Jahre richtete sich das Augenmerk zunehmend auf den Aspekt des sex/gender-
Konzepts, der mit der Fokussierung auf das soziale und soziokulturelle Geschlecht
nahezu vollstindig iibersehen worden war: auf den Korper (sex), auf dem die so-
ziokulturellen Einschreibungen (gender) vorgenommen werden. Indem der Gender-
Diskurs den Korper bzw. die Korperlichkeit nicht in die Analyse einbezog, ihm durch
diese Nichtthematisierung implizit einen quasi 'naturhaften’ Status -zugestand, konnte
die historische Dimension des 'natiirlichen Korpers' nicht begriffen werden: Auch das
Verstindnis des Korpers, so Judith Butler's (1991) Kiitik, ist immer schon sozial
und kulturell vermittelt, insofern kann die Trennung von sex und gender nicht ldnger
aufrecht erhalten werden, korperliche Spezifika sind selbst als kulturspezifische
Konstruktionen zu verstehen. Fin weiterer Kritikpunkt an dem Konzept von
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Sex/Gender bezog sich auf dessen universalistische Tendenzen: Frauen (wie auch
Minner) stellten an sich eine iiber Zeit und Raum hinweg homogene Gruppierung
dar, die intern nicht iiber weitere soziale Merkmale (Klassenzugehérigkeit, ethnische
Herkunft) differenziert seien. Die Dominanz des 'Genderregimes' bei der Begriin-
dung sozialer Ungleichheiten thematisiere im Prinzip stets und ausschliesslich die
asymmetrische bzw. antagonistische Beziehung zwischen den Geschlechtern, auf
deren Basis geschlechterspezifische Handlungszumutungen und Funktionen sozial
vermittelt zugewiesen werden (Scott, 2001). Eine Konsequenz der Kritik an dieser
Gender-Vorstellung, die im Prinzip lediglich auf weisse Mittelschichtsfrauen der
wohlhabenden Linder zugeschnitten sei und damit Frauen anderer sozialer Aus-
gangslagen ausgrenze, bestand in der Fokussierung auf die sozial differenten Inter-
aktionszusammenhinge, in denen Geschlecht und Geschlechtlichkeit dargestellt und
zugewiesen wird: Frauen und Ménner sind nicht einfach per se Frauen oder Ménner,
sondern sie stellen sich mit ihrem K&rper - mit der Sprache, der Gestik, der Bewe-
gung - als solche in spezifischen sozialen Kontexten dar (West & Fenstermaker,
1995). Mit der Abkehr von einer tendenziell hermetischen Vorstellung eines Frauen
tiber Klassen-, Staats- und ethnische Grenzen hinweg verbindenden Geschlechter-
Konzepts gelangen Fraktionierungen, Spaltungen, Machtverhiltnisse zwischen
Frauen, aber auch zwischen den Geschlechtern in den Blick. Nicht zuletzt der Bereich
der "Minnerforschung" konnte von diesem letzten Paradigmenwechsel profitieren. So
rekonstruierte Robert W. Connell die gesellschaftliche Praxis einer Vielzahl von
Minnlichkeiten, die in der soziokulturellen Deutung jedoch nicht gleichwertig sind:
der Typus "hegemonialer Ménnlichkeit", in dem sich die kulturelle Dominanz eines
bestimmenden Deutungsmusters spiegelt, beherrscht die hierarchische Struktur héher
und geringer bewerteter Ménnlichkeiten: abgewerteten Ménnlichkeiten wird weniger
Ménnlichkeit, marginalisierte Ménnlichkeit oder Weiblichkeit zugeschrieben (Connell,
1999). Uber alle Differenzen unterscheidbarer Ménnlichkeiten hinaus gibt es jedoch
auch Gemeinsamkeiten zwischen Minnern wie z.B. gesellschaftliche Dominanz iiber
Frauen oder okonomische "Uberlegenheit' (Tillner & Kaltenecker, 1995). Hege-
moniale Ménnlichkeit wird auf diese Weise als Orientierungsrahmen fassbar, auf den
sich alle nicht-hegemonialen Ménnlichkeiten fiir die eigene soziale Verortung beziehen
miissen (Meuser, 2000).

In der relativ kurzen Zeitspanne von rund drei Jahrzehnten hat die feministische,
sich selbst seit den 1990er Jahren auch im deutschsprachigen Raum als Gender-Stu-
dien bezeichnende, Forschung eine fast schon uniiberblickbare Fiille an empirischen
Ertrdgen in allen kultur- und sozialwissenschaftlichen Disziplinen hervorgebracht
(eine aktuelle Ubersicht iiber Problem- und Fragestellungen unterschiedlicher Diszi-
plinen bietet z.B. Braun & Stephan, 2000). Im folgenden wird lediglich ein Uberblick
tiber die dem Gender-Diskurs folgenden Ergebnisse im Bereich der Schulforschung
gegeben. Auf Fragestellungen und Diskussionen der Bildungs- oder der Sozialisati-
onsforschung kann aus Platzgriinden nicht eingegangen werden.

2. Entwicklungslinien der genderorientierten Schulforschung

Angestossen durch Sputnik-Schock, "Bildungskatastrophe” (Picht) und die Frage
nach der Realisierung von Chancengleichheit im Bildungswesen entstanden - in der
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Bundesrepublik Deutschland - in den friihen 1960er Jahren empirische Untersuchun-
gen zur Frage der Bildungsbeteiligung von Jungen und Midchen unterschiedlicher
sozialer Milieus, regionaler Kontexte und konfessioneller Einbindungen. Die Ergeb-
nisse waren ebenso eindeutig wie alarmierend: Die Bildungsbenachteiligung von
Midchen, Heranwachsenden aus der Arbeiterklasse, lindlichen Regionen und ka-
tholischer Konfessionszugehorigkeit war uniibersehbar - und diese vier Merkmale
liessen sich miihelos kumulieren: am unteren Ende der Zutrittsmoglichkeit zu héheren
Bildungseinrichtungen stand das katholische Arbeitermidchen vom Land (Peisert,
1967). Die Mehrzahl der Madchen befand sich in den unteren Bildungsbereichen oder
an Fachschulen, die zu "Frauenberufen" Ausbildungsginge anboten (Pross, 1969).
Die Universititen erwiesen sich als Bildungseinrichtungen, zu denen Mitte der 1960er
Jahre Arbeiterkinder und Médchen in nur verschwindendem Masse Zugang hatten:
nicht einmal jeder 10. aller Studierenden entstammte dem Arbeitermilieu, der Anteil
der Studentinnen betrug rund 20% (Dahrendorf, 1965). Indem die ungleiche
Bildungsbeteiligung auf unterschiedliche (individuelle) Priferenzen zuriickgefiihrt
wurde und nicht auf die Strukturen, die diese unterschiedliche Partizipation hervor-
brachten, zielte die folgende Bildungsreform auf die Mobilisierung von "Bildungsre-
serven” und nicht auf eine Verdnderung der strukturell verankerten, ungleich verteil-
ten Bildungschancen. Gleichwohl konnten auch Médchen und junge Frauen von der
langsam sich vollziehenden Offnung der hoheren Bildungsbereiche profitieren und
entwickelten sich in den Folgejahren zu Akteurinnen einer Bildungs- und Hochschul-
politik, die dezidiert die feministische Perspektive in Forschung und Politik einbrachte
und einforderte (Metz-Gockel, 1996).

Der thematische Ansatzpunkt in dieser ersten Phase der 'Genderorientierung' be-
stand neben Fragen zur geschlechterspezifischen Sozialisation und Problemen der
Rechtsgleichheit von Schiilerinnen und Lehrerinnen vor allem in einer Wiederbele-
bung der Koedukationsdebatte: Inwieweit behindert ein permanent koeduziert ge-
fiihrter Unterricht Midchen in der Entwicklung eigener bzw. eigenstindiger Lebens-
entwiirfe? Unterstiitzt der gemeinsame Unterricht von Knaben und Midchen den
"heimlichen Lehrplan der Geschlechtererziehung” (Kreienbaum, 1992)? Oder allge-
meiner gefasst: Stellt die Einfithrung des koedukativen Unterrichts eine (weitere)
Strategie zur Befestigung patriarchaler Strukturen dar? Zur Beantwortung entstand
eine breite Palette empirischer Untersuchungen: Zugelassene Schulbiicher und verdf-
fentlichte Unterrichtsmaterialien wurden nach den in ihnen enthaltenen Sexismen und
Stereotypien analysiert (eine Ubersicht findet sich z.B. bei Dick, 1986 oder Gross-
mann, 1986); als Konsequenz hieraus wurden Diskussionen angestossen iiber die
angemessene Darstellung der (historischen und aktuellen) Leistungen von Frauen
(z.B. Borries & Kuhn, 1986 oder Kaiser 1987); untersucht wurde - mit allerdings
diametral verschiedenen Ergebnissen -, ob Absolventinnen seeduzierter Schulen in
Bezug auf den Zugang zu naturwissenschaftlichen Fichern ein stabileres Selbstgefiihl
aufweisen als Schiilerinnen koeduzierter Lemgruppen (Faulstich-Wieland &
Horstkemper, 1995; Kauermann u.a. 1988), oder der Lehrerinnenberuf selbst und
seine Einbindung in die hierarchische Schulstruktur gerieten in den Blick (Brehmer,
1992; Liihrig, 1990; Valtin v.a., 1985). Ein wichtiger weiterer Schritt innerhalb der
genderorientierten Schulforschung bestand in der Untersuchung der Fragestellung, in
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welchem Umfang Lehrerinnen mit ihren Handlungsorientierungen und 'professionel-
len Strategien' im Schulalltag an der Reproduktion des ungleichen Geschlechterver-
hiltnisses selbst beteiligt seien. Studien zum Interaktionsgescheher: im Klassenzim-
mer wiesen selbst bei gendersensibilisierten Lehrerinnen eine ungleiche Aufmerksam-
keitsverteilung zugunsten der Jungen nach (Enders-Dragisser & Fuchs, 1989; Frasch
& Wagner, 1982).

Zusammenfassend lasst sich fiir diese 1. Phase einer genderorientierten Schulfor-
schung, die keinesfalls den "malestream” dieses Forschungszweiges widerspiegelt,
festhalten, dass vielfiltige, subtile Mechanismen zur Sicherung ungleicher Partizipa-
tionsmoglichkeiten an Bildungsprozessen und zur Aufrechterhaltung eines asymme-
trischen Geschlechterverhiltnisses auch in der Schulstube aufgedeckt wurden. Auf-
gezeigt wurde der Zusammenhang zwischen diesen schulalltiglichen 'Schieflagen’
und der Reproduktion der geschlechterspezifischen Ungleichheitsverhiltnisse.
Gleichwohl gerieten die Akteurinnen - Lehrerinnen wie auch Schiilerinnen - innerhalb
der Schulpraxis hiufig eher als 'Opfer' denn als handlungsfihige Subjekte in den
Blick. Oftmals unentschieden bzw. ambivalent zeigten sich die Untersuchungen ge-
geniiber der theoretischen Begriindung der beobachtbaren geschlechterspezifischen
Divergenzen: Ausgehend vom (normativen) Gleichheitspostulat schleppte sich immer
wieder die Frage mit, wie Gleichheit in der Differenz herzustellen sei - worin sich die
Differenz begriindet, ob in soziokulturellen Zuschreibungsprozessen, also der ur-
spriinglichen Konzeptionierung von Gender, oder in einem spezifisch "weiblichen
Arbeitsvermogen" (Beck-Gernsheim & Ostner, 1978) wurde dabei nicht immer in der
notwendigen Klarheit reflektiert.

Der Paradigmenwechsel innerhalb des Gender-Diskurses - der Blickwechsel von
der Erkenntnis, dass die soziokulturellen Zuschreibungen des Gender Ergebnis eines
historischen und sozialen Konstruktionsprozesses sind, hin zu einer Fokussierung
darauf, dass selbst das biologische Geschlecht sozial konstruiert ist - bereitete inner-
halb der Schulforschung nicht von ungefihr einige Miihe: Die Diskurs-Ebene, relativ
abgehoben von den Niederungen der alltdglichen (Schul)Praxis, stellte alsbald auch
ein empirisches Problem dar. Im Schulalltag sitzen Médchen und Jungen mit gesell-
schaftlich vermittelten Handlungsorientierungen und Verhaltensweisen. Was spielt es
da fiir professionelle Strategien noch fiir eine Rolle, ob ihre jeweilige Korperlichkeit
ebenfalls 'sozial konstruiert' ist? Welche Forschungsfragen bieten sich jenseits histo-
risch orientierter Projekte zum Verhiltnis von 'Kérper und Geschlecht' an? Mogli-
cherweise anschlussfihige Projekte zum Verhiltnis von 'Kérper und (Unter-
richts)Fach resp. Didaktik' stehen m.W. noch aus. Ohne auf die theoretisch induzier-
ten Probleme der empirischen Umsetzung dieses (de)konstruktivistischen Ansatzes an
dieser Stelle eingehen zu konnen oder sich mit seinen Implikationen kritisch ausein-
ander zu setzen, ist festzuhalten, dass in Abgrenzung oder in der Folge zum
(de)konstruktivistischen Ansatz neue genderorientierte Studien im Bereich der Schul-
forschung entstanden. Die Kritik an den 'white, middle-class' zentrierten Gender-
Konzeptionierungen erdffneten bzw. ermutigten den Blick auf die in der Schulpraxis
virulenten Differenzierungen: z.B. die Problemstellung der Interdependenz von
Klasse, Geschlecht, Ethnie' und deren Wahmehmung bzw. Umsetzung in profes-
sionelle Strategien seitens der Lehrpersonen (Miiller, 1998). Eher theoretisch entwor-
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fen sind Publikationen zu aktuellen Einzelfragen, die auf die Schwierigkeiten kultu-
reller Hegemonie von geschlechtertypischen Deutungsmustern zuriickgreifen (Wolfl,
2001). Auf jeden Fall stehen diese und vergleichbare Arbeiten eher im Kontext des
Professionalisierungs- als des Genderdiskurses. Ob dies fiir die Gender-Debatte von
Schaden und fiir den Professionalisierungsdiskurs von Nutzen ist, ob hier die Mog-
lichkeit des Briickenschlags erkannt und umgesetzt wird, wird sich erst noch weisen
miissen.

3. Eine Antwort auf das einleitend geschilderte Gender-Konfliktmana-
gement

Ich will die "Krisenintervention” a la Guggenbiihl trotz ihrer Medienprisenz nicht
durch differenzierte Kritik aufwerten. Die einleitende Frage war, auf welchen Diskurs
die theoretischen Annahmen dieses Konzepts abgestiitzt werden. Blicken wir in die
lange Tradition der Forschung iiber Frauen, feministischen Beitrige bzw. die Gender
Studien, so ist der Guggenbiihl'sche Ansatz tief im 19. Jahrhundert verwurzelt. Nicht
zu verhehlen ist, dass die "Soziobiologen" der 1970er Jahre bzw. die "Evolutions-
psychologen” der Gegenwart auf die Konzepte der ehemals physischen, heute
genetischen Vermessung zuriickgreifen (Scott, 2001). Und dies mit dem gesamten
naturwissenschaftlichen Dogma der Objektivitit bzw. Objektivierbarkeit. Mogen das
Organgewicht, die diversen Gliederlingen oder das Volumen der Korpersifte
zwischen den Geschlechtern noch so verschieden sein. Als Wissenschaftlerin darf
dieser Befund, so er tatsichlich verifiziert werden kann, mich nicht von der Frage
entheben, wie angesichts gestiegener gesellschaftlicher Komplexitit mit der gleich-
zeitigen Anwesenheit von Jungen und Midchen unterschiedlicher sozialer Lagen und
kultureller Einbindungen professionell umzugehen ist. Guggenbiihls einfache,
hermetisch-dichotome Weltsicht verspricht eine handhabbare Lésung. Vermutlich ist
sie deshalb so relativ omniprisent. Auf komplexe Herausforderungen, wie sie der
institutionelle padagogische Alltag bereit stellt, mit simplen Losungsstrategien zu
antworten, heisst auch, die Fragen des professionellen Personals nicht ganz emst zu
nehmen, quasi ihnen Sand in die Augen zu streuen und im ferneren auf eine 'natur-
wiichsige Losung’ der Problemstellung zu warten. Ganz so einfach ist es jedoch
nicht, und ich hoffe, dass mit der fortschreitenden Professionalisierung des Lehrbe-
rufs zanehmend Kriterien dariiber entwickelt werden, welche Zumutungen als Ant-
wort auf berufsspezifische Dilemmata umgehend zuriickgewiesen werden. Spitestens
seit Theodor W. Adorno haben wir ja auch ein anderes als das (pseudo)naturwissen-
schaftliche Kriterium an der Hand: "Die fast unlésbare Aufgabe besteht darin, weder
von der Macht der anderen, noch von der eigenen Ohnmacht sich dumm machen zu
lassen" (Adorno, 1986, S. 67).
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Differenz differenzieren. Interkulturalitdt und Gen-
derfragen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Rebekka Ehret

Sowohl in der Beschiftigung mit Entwiirfen von Kultur als auch im Umgang mit
dem Begriff Geschlecht wird gleichermassen sichtbar, dass es sich um gesellschaft-
lich akzeptierte Kategorien handelt, die eine Art "Ordnung" in unsere soziale Um-
welt bringen. Wéhrend im Schulbereich mit der feministischen Padagogik die Ge-
schlechterhierarchie zum Thema gemacht worden ist, so scheint die Kombination
von Geschlecht und Kultur resp. Vorstellungen von kultureller Andersartigkeit
nach wie vor als Zuschreibungsmerkmal zu gelten, das nicht nur implizit, sondern
auch explizit hierarchisiert.

Kultur

Ethnologinnen werden oft angefragt, einen Diskussionsbeitrag zum Thema Interkul-
turalitét zu liefern, weil angenommen wird, dass sich die Ethnologie - ausgehend von
ihrem, sehr vage definierten, traditionellen Untersuchungsgegenstand, den "fremden
Kulturen" - stirker und griindlicher als vielleicht andere Disziplinen mit den Themen
"Fremdheit" und Lebenswelten, eben "Kulturen", auseinandersetzt.

Ethnologische Forschungsergebnisse finden in der Tat ihre Anwendung oft im
Vermitteln von aufbereitetem Wissen iiber kulturell gepriigte Verhaltensweisen ande-
rer. Die Spannbreite reicht von interkulturellen Managementseminarien zu Weiterbil-
dungsangeboten fiir Lehrkrifte {iber Ausbildungskurse fiir die Entwicklungszusam-
menarbeit bis hin zur medizinethnologischen Beratung und dem Kampf fiir Kollek-
tivrechte von Minderheiten. In der Migrations- und Integrationsforschung hat sich das
Kulturparadigma erst seit den 1980er Jahren durchgesetzt, wurde jedoch durch die
seit den 1970er Jahren in Gang gesetzte Hinwendung der Sozialwissenschaften zum
Alltag und spiter zur community massgeblich gestirkt. Untersuchungseinheiten sind
entsprechend einzelne "ethnische Gemeinschaften”, womit der Rahmen der Untersu-
chungsresultate schon vorweggenommen ist. Im Wechsel vom Wissenschafts- zum
Alltagsdiskurs werden die kulturellen Unterschiede der sogenannten Einwanderungs-
kohorten und der Mehrheitsgesellschaft hier besonders von seiten der politisch-admi-
nistrativen Elite als Griinde fiir die mangelnde Integrationsfahigkeit der Zugewander-
ten aufgefiihrt. Von seiten der mit der Integrationsarbeit in Beriihrung stehenden
Fachleute wird andererseits auf die Bereicherung der "kulturell anderen" hingewiesen;
man bemiiht sich, das Fremde zu verstehen. Die schirfsten Kritiker des "Kulturpara-
digmas" in der Integrationsforschung sprechen heute in diesem Zusammenhang von
einer "Ethnologisierung der Arbeitsmigration" (Radtke, 1996). Die Fixierung auf
Kultur - im Migrationskontext bedeutet dies die "mitgebrachten” Normen, Werte und
Traditionen einer bestimmten sozialen Gruppe - verschleiert in der Tat strukturell be-
dingte Hindemisse und diirfte damit auch "die wirklichen Probleme verdecken", wie
ein in der ethnologischen Migrationsforschung kaum rezipierter Warnruf eines be-
standenen Ethnologen schon sehr friih lautete (Meillassoux, 1980). Fiir Meillassoux
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heisst die daraus resultierende Konseqenz, die Finger von der ethnologischen Migra-
tionsforschung zu lassen.

Die gleiche Uberlegung kann meines Erachtens auch zu einer anderen Konsequenz
fiihren. Warum das Argument nicht umdrehen? Gerade weil ich als Ethnologin weiss,
dass kulturelle Unterschiede Konstrukte sind, interessiert es mich, welche
Mechanismen in der Gesellschaft an dieser Stelle wirksam werden, die es ermdgli-
chen, die integrationshemmenden Faktoren, die sich speziell im Segment Bildung zu
einem gldsernen Plafond auf dem Weg zu Statuspositionen verdichten, mit der "Kul-
turdifferenzdecke" zu verbergen.

Gender

Es gibt gewisse Parallelen beim Umgang mit dem Kulturbegriff und bei demjenigen
mit dem Genderbegriff. Ethnologinnen werden auch hier gerne angefragt, da in den
1970er Jahren, als in den USA die sogenannten women’s studies unter dem Einfluss
der feministischen Bewegungen entstanden, vor allem nach den Urspriingen einer ge-
schlechterspezifischen Arbeitsteilung im Kulturvergleich gesucht wurde. Eine zu-
sammenfassende Schlussfolgerung lautete damals, dass die wirtschaftliche Dominanz
des Mannes fiir die generelle soziale Ungleichheitsverteilung zwischen Frauen und
Minnern verantwortlich sei. Der andere Erkenntnisstrang erklirte die universelle
Vorherrschaft des Mannes mit der Teilung von &ffentlicher und privater Sphire. Die
soziale Ungleichheit folgt hier aus der Tatsache, dass der Offentlichkeit mehr Bedeu-
tung zugeschrieben wird, da dort Macht (Herrschaft und Gewalt) ausgeiibt wird. Da
in den meisten Gesellschaften Ménner Krieg fithren und auch eher in der Lage sind,
sich Wissen iiber die Welt ausserhalb des héuslichen Bereich anzueignen, und Frauen
sich auf der anderen Seite durch ihre reproduktive Fihigkeiten in ihren Aufgabenbe-
reichen eher in der Ndhe des hiuslichen, privaten Bereichs aufhalten, werden Min-
nern auch Fiihrungsqualitidten und Entscheidungskompetenzen nachgesagt.

In den 1980er Jahren vollzog sich die Abkehr von der These der universellen
miénnlichen Vorherrschaft hin zu differenzierten Untersuchungen kulturspezifischer
Geschlechterverhiltnisse und Bedeutungszuschreibungen bei Frauen und Méinnemn.
Die womens’studies wurden umgetauft in gender studies. In dieser Neuorientierung
verabschiedete man sich von der Idee, dass Geschlecht biologisch determiniert sei,
und zeigte, dass Geschlecht immer ein kulturelles Konstrukt und somit das Resultat
sozialer Prozesse sei (Hauser-Schiublin und Rottger-Rossler, 1998, S.14).

Der Blick auf die kulturdeterministische Interpretation von Geschlecht 6ffnete zu-
gleich Tiir und Tor fiir eine kulturspezifische Sicht auf Macht- und Herrschaftsver-
hiltnisse. Dieser Ansatz tendiert zu essentialisieren und zu vereinfachen, da er andere
gesellschaftlich wirksame Differenzen iibersieht. In jedem Moment der Geschlechter-
differenzierung spielen auch Unterschiede beziiglich der Klassen- oder Schichtzuge-
horigkeit, Ethnizitit, Religion, des Lebensstils und Alters eine Rolle.

Innere Variabilitat

Sowohl in der Migrations- als auch in der Geschlechterforschung wurde der Ethnolo-
gie vorgeworfen, Kultur zu essentialisieren, was diskriminierend wirke, da der Be-
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griff - zu einem Wesensmerkmal erhoben - von strukturellen Benachteiligungen ab-
lenke und zudem fiir die Verweigerung von politischen und sozialen Rechten instru-
mentalisiert werden konne. Dieser Vorwurf hat im Fach eine selbstkritische und
selbstreflektierende Phase eingeldutet und eine Fiille von Publikationen zum Kultur-
begriff initiiert. Die Abkehr von grossgedachten Identititsorientierungen, die einmal
eingeschlagen immer wirksam bleiben, machten einer Denkidee Plztz, die modeme,
sogenannte multiple Identititen erlaubt. Um die Moglichkeit von immer neu aushan-
delbarem sozialem und kulturellem Sein, das jeweils situativ und kontextuell zu be-
greifen ist, semantisch zu fassen, wurden diverse neue Begriffe eingzfiihrt: Hybriditt
(Bhabha, 1994; Hall, 1994), Kreolisierung (Hannerz, 1992), Variables Repertoire-
modell (Marschall, 1999), Transnationale Identitit (Appadurai, 1991), um einige der
wichtigen zu nennen.

Wie ersichtlich wird, sind das alles Begriffe, die der Pluralisierung, Heterogeni-
sierung und Multiplizitit von (postymodemem Leben Ausdruck verleihen (vgl.
Wicker, 1996). In der Ethnologie ist also diese ‘Essentialisierungsdebatte’ abge-
schlossen (Wolf, 1999, S.21-67). Die Differenzierung von Differenz, ganz im Zeit-
geist der Post-Moderne, hat in der Forschung Einzug gehalten; das Bewusstsein der
Pluralitéit, Uneinheitlichkeit und Widerspriichlichkeit von Welten und Lebensfiihrun-
gen ist durchgedrungen.

Was bedeutet aber dieser "post-modeme Relativismus" fiir die Umsetzungspraxis
zum Beispiel in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung? Wie setzen wir die Erkenntnis
um, dass es sowohl zwischen den und innerhalb der Kategorien (auf Gender und
Kultur bezogen) eine Vielfalt von Unterschieden gibt? Welches sind denn noch ope-
rationalisierbare soziale Einheiten, wenn wir uns multiple Identitéitskonfigurationen
vorstellen?

Differenz und soziale Konsequenz

Wie gezeigt, wird in beiden Bereichen Differenz in der Gesellschaft hergestellt, ein-
mal durch die Einfilhrung der Semantik Kultur, beim anderen Mal mit dem Indikator
Gender. Beides sind soziale Strukturkategorien, die es erlauben, "Ordnung” in die
soziale Welt zu bringen. Als zugeschriebene Merkmale kategorisieren sie nicht nur,
sondern in der sozialen Interaktion werden mit ihnen auch Bewertungen verbunden,
d.h. sie hierarchisieren. In ihrem Buch Erziehung und Migration untersucht das Au-
torInnenteam Isabell Diehm und Frank-Olaf Radtke auch die Mechanismen der Ge-
schlechterordnung, die beziiglich des Verhéltnisses zwischen Frau und Mann wirk-
sam werden. Sie orientieren sich an einer Kernaussage des Ethnologen und Soziolo-
gen Erwing Goffman, so wie er sie in seinem Essay "Das Amangement der Ge-
schlechter” (1977 auf Englisch unter dem Titel "The Arrangement between the Sexes"
erstmals erschienen) formulierte: "Nicht die sozialen Konsequenzen der angeborenen
Geschlechtsunterschiede bediirfen (..) einer Erklirung, sondern vielmehr, wie diese
Unterschiede als Garanten fiir unsere sozialen Arrangements geltend gemacht wurden
(und werden), und, mehr noch, wie die institutionellen Mechanismen der Gesellschaft
sicherstellen konnten, das uns diese Erklirungen stichhaltig erscheinen" (Goffman,
1994, 106 f. in Diehm/Radtke, 1999, S. 36).
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Die feministisch-orientierte Bildungsidee verpflichtet sich selbstredend einer
emanzipatorischen Pidagogik, nicht nur aus Eigeninteresse, sondern auch als Konse-
quenz der Bildungsreform. Von daher gesehen stellte sie die "Stichhaltigkeit” und
Selbstverstindlichkeit der Erkldrungen von hierarchischen Geschlechterstrukturen in
den Schulen in Frage. Eine Schule, die Chancengleichheit praktiziert, war und ist das
Ziel. Parallel zu der geschlechterorientierten Gleichstellungspiddagogik ging es aber
auch noch um eine andere Piddagogik, die sich um Chancengleichheit bemiihte, die
sogenannte "Ausldnderpidagogik”, heute "Interkulturelle Pddagogik” genannt. Die
Institution Schule hatte sich also dahingehend zu verdndern, dass alle Kinder unge-
achtet ihrer Herkunft beziiglich Geschlecht, Rasse, Klasse, Religion und Ethnizitit
die gleichen Zugangsmoglichkeiten zu Statuspositionen im Bildungssystem hitten.
Damit also die beobachtbare Ungleichheitsverteilung zu Ungunsten der Médchen und
zu Ungunsten der ausldndischen Kinder behoben werden konnte, bedurfte es kom-
pensatorischer Massnahmen, um das Postulat der tatsichlichen Chancengleichheit
einldsen zu kénnen. Der Ruf nach Kompensationsmassnahmen kann folgender-
massen begriindet werden.

Fiir den Bereich der feministischen Padagogik zeigt Prengel (1995), dass Koedu-
kation zwar bessere Noten fiir die Madchen gebracht hat, sie also nun im Vergleich zu
den Jungen bessere Schulleistungen erbringen, ihnen aber diese Verbesserung im Be-
rufsleben wenig bringt. Dass Koedukation so wenig zur Geschlechtergleichheit bei-
getragen hat, schreibt sie dem sogenannten hidden curriculum zu, der Tatsache also,
daB nach wie vor die Interaktion zwischen der Schulklasse und den Lehrkriften von
den Jungen dominiert wird, dass die Themen im Unterricht sowie die Unterrichts-
mittel, aber auch die strukturellen Grundbedingungen der Schule einen male bias
aufweisen (Prengel, 1995, S.27).

Fiir den Bereich Auslinder- resp. Interkulturelle Padagogik zeigen Prengel (1995)
und Steiner-Khamsi (1992), dass trotz aller unterstiitzenden Massnahmen wie Uber-
setzungshilfen, Aufgabenstunden, Nachhol- und Stiitzkurse, Deutschstunden fiir
Fremdsprachige der erwartete Schulerfolg nicht eingetreten ist. Im Gegenteil, immer
noch sind auslindische Kinder in den heilpddagogisch gefiihrten Klassen und
Briickenangeboten iiber- und in den statushohen Schultypen untervertreten (Ehret,
1999, S. 10). Kompensation kann hier also nur in Richtung Umorientierung gehen:
Einerseits durch eine Bewusstmachung des nun hier nicht geschlechter-, sondern
mehrheitskulturspezifischen Lehrplans und durch eine Multikulturalisierung desselben
(Prengel, 1995, S. 27 f.; Bihlmann, 1998, S. 242), andererseits durch einen prin-
zipiellen Abschied von universell giiltigen "Grosserzdhlungen", wie Lyotard ko-
hirente wissenschaftliche Erkenntnistheorien nennt, der die Zuwendung zu Minder-
heitendiskursen moglich macht und somit die Schule dazu bringt, sich mit dem
Standpunkt der "Anderen" auseinanderzusetzen (Steiner-Khamsi, 1992, S. 199 ff.).

Umgang mit Differenz

Fiir den Themenbereich Gender und Interkulturalitit in der Aus- und Weiterbildung
von Lehrkriften ist es sinnvoll zu reflektieren, dass die Schule ein System ist, das
sich selbst definiert - unter anderem - durch die beiden Merkmale Geschlecht und
Kultur, d.h. geschlechtliche und kulturelle, meist ethnische Zugehdrigkeit. Beide
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Merkmale sind bedeutende und sinnstiftende Erklirungsmodelle, um im Schulbetrieb
sowohl Differenz herstellen als auch um mit Differenz umgehen zu kénnen. Man kann
ohne weiteres die von Goffman (sieche oben) gemachte Aussage beziiglich der
Geschlechterdifferenz auf die Kulturdifferenz iibertragen und beide Themenbereiche
fiir die Institution Schule diskutieren. Die Fragen, mit der sich die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung beschiftigen kann, lauten demnach:

Wie werden die Differenzmodelle Gender und Kultur herangezogen als Erkli-
rungsmodelle fiir Soziale Ungleichheit, und was trigt das System Schule dazu bei,
dass diese Erklarungsmodelle fiir das System selbst als evident oder als selbstver-
stindlich gesehen werden? Sind denn die Unterschiede zwischen den Geschlechtern
und den Kulturen wirklich so gross, als dass sie die eklatante Ungleichheitsverteilung
aus sich heraus legitimieren konnten? Die Anschlussfrage, die sich beziiglich der
Thematik weiter stellt, ist, wie dieses Erklirungsmodell geltend gemacht wird im
Umgang mit dem ausléndischen Médchen resp. mit der auslindischen Frau.

Es scheint, als ob die Debatte um die Varianz innerhalb der Kategorien Geschlecht
und Kultur (vgl. oben) und die Kritik an der Essentialisierung von Differenz (vgl.
Diehm/Radtke, 1999; Prengel, 1995; Steiner-Khamsi, 1992) nicht in den obligatori-
schen Lehrplan in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung Einzug gefunden hat. Ich
denke, es wiirde sich lohnen, das Thema Umgang mit Differenz a fond zu behandeln,
sowohl in der Theorie als auch in der Praxis. Wenn wir uns der thzoretischen Kon-
strukte, die fiir die padagogischen Konzepte bei der Ausbildung von Lehrkriiften
verwendet werden, bewusst sind, d.h. verstehen, aus welcher Logik argumentiert
wird, und mit welchen Kategorien Unterscheidungen gemacht werden, dann wird es
fiir die Schulpraktikerinnen und -praktiker einfacher sein, verschiedene Ebenen von
Differenzen zu erkennen und zu gewichten.

Der Umgang mit Differenz hat immer auch etwas mit dem Aushandeln und Bilden
der eigenen Identitit zu tun, da dies im Zusammenhang mit eigenen Ein- und Aus-
schlussmechanismen stattfindet. Diehm und Radtke (1999, S. 71 ff.) zeigen sehr
schliissig, dass in der Schule Prozesse der Eigen- und Fremddefinition iiber die be-
schriebenen Merkmale nicht nur prozessual vorgenommen, sondern als Problemkon-
struktionen festgelegt, und, um die pidagogische Intervention zu legitimieren, auch
institutionalisiert werden. Sie untersuchen, wie die Konstruktionsprinzipien beim Bild
“fremde Frau" oder bei der "imaginéren Tiirkin" wirksam werden. Das Bild bedient
sich eines Klischees von der orientalischen, konkret tiirkischen Kultur (iibrigens ein
in der westlichen Tradition sehr beliebtes Mittel der Selbstbeschreibung, wie das
Edward Said schon 1978 dargestellt hat), wobei einerseits auf der Kollektivebene alle
Modernisierungsdynamiken und Differenzierungen innerhalb der tiirkeistimmigen
Gesellschaft ausgeblendet und andererseits auf der Ebene des Individuums den Per-
sonen die ihnen eigenen Auseinandersetzungen mit den durch die Sozialisation er-
worbenen Identifikationsangeboten abgesprochen werden. Die Fihigkeit zu situati-
onsgerechtem, reflektiertem Handeln wird durch die wesenhafte Verwendung von
Kultur (tiirkisch/weiblich) in ein "eingeschriebenes", voraussagbares Agieren umin-
terpretiert. So wird die "imaginire Tiirkin" zu einem "willenlosen Objekt in einem
fremdbestimmten Prozess" (Hebenstreit, 1986, S. 181 zitiert in Diehm und Radtke,
1999, S. 78) und damit auch zum Gegenstiick der emanzipierten Schweizerin, als die
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sich die hiesige Pddagogin mit grosser Wahrscheinlichkeit wahmimmt. In diesem
Moment ist die Unterscheidung in ihrer Bewertungsfunktion vollzogen. Die Situie-
rung der eigenen Person und die der anderen ( "imagindre Tiirkin" und ihre Téchter)
manifestiert sich nun in einem Uber- resp. Unterlegenheitsverhiltnis.

Ich stimme mit dem Autorenteam iiberein, dass hier eine Mehrfachdiskriminierung
stattfindet, und denke, dass es sich lohnen wiirde, auf sachliche Weise die hier spie-
lenden sozialen Konstrukte von Kollektiven zu "dekonstruieren” und sich dabei mit
eigenen Vorurteilen auseinanderzusetzen. Ich stimme jedoch nicht mit den Schreiben-
den iiberein, wenn sie behaupten, dass die Institution Schule durch diesen Prozess
der Fremdbeschreibung in den Migrantinnen "neue Objekte fiir Rettungsphantasien”
(ibid. S. 81) gefunden hat, denn das wiirde ja voraussetzen, dass alle padagogisch
arbeitenden Personen einem notorischen Helfertrieb unterworfen wéren, womit der
gleiche, oben zurecht kritisierte, auf Klischees beruhende Mechanismus spielte: Es-
sentialistisch verwendete Zuschreibungsmerkmale schaffen undifferenzierte Diffe-
renz.

Schluss

Der Transfer vom gesellschaftlichen Unterscheidungsmerkmal 6konomisches Kapital
(Klassen-/ Schichtzugehorigkeit) zum Merkmal kulturelles Kapital (Zugehorigkeit zu
Lebensstilgruppen, die sich durch Kleidung, Sprache, Wissensbestinde etc. definie-
ren) hat sich seit den 1980er Jahren vermehrt auch in der Alltagswelt unter dem Stich-
wort "Postmodernisierung” durchgesetzt (Vgl. Bourdieu, 1983 und 1993). Interes-
sant ist nun, dass diese Fragmentierung fiir unterschiedliche Bevélkerungsgruppen
mit unterschiedlichen Erkldrungsmodellen versehen wird. Innerhalb der Mehrheitsbe-
volkerung ist die Rede von pluralisierter Gesellschaft, von unterschiedlichen Milieus,
von altemativen Lebensweisen. Beziiglich der zugezogenen Bevolkerung findet die
Distinktion aufgrund angenommener herkunftsorientierter Merkmale statt. Wihrend
pluralisierte Gesellschaftsteile mehr oder weniger gleichberechtigt nebeneinander exi-
stieren, so wirkt das Zuschreibungsmerkmal kulturelle Zugehdrigkeit als Etikette fiir
Minderheitengruppen bewertend.

Wird nun die Kategorie Geschlecht, die sich in der Tat bis zu einem gewissen
Grad emanzipiert hat, und sich zumindest auf expliziter Ebene einer Hierarchisierung
verweigert, kombiniert mit der Kategorie Kultur, dann erleben wir eine Art Riickfall
in voremanzipatorische Rhetoriken, die neue Hierarchiebildungen zulassen. In der
Lehrerinnen- und Lehrerausbildung ist mit dem Einzug der feministischen Padagogik
die Geschlechterhierarchie thematisiert worden. Die hidden curricula werden zum
Teil sichtbar gemacht und verdndert. Prengel (1995, S. 98) weist jedoch darauf hin,
dass es selbst heute noch wichtig ist, der Bedeutung von bewertenden Zuschrei-
bungskategorien auf die Spur zu kommen und die Differenzierungsdiskurse auf ihre
bewertende Funktion hin zu iliberpriifen (interessant wére hier beispielsweise zu se-
hen, ob und inwieweit strukturelle Grundbedingungen wie Selektionsmechanismen
und Bewertungskriterien durch die Hintertiir Kulturdifferenz wieder zur Hierarchie-
bildung von Geschlechterdifferenz beitragen). Die Erkenntnisse der interkulturellen
Pidagogik zu dem Konstruktionscharakter von kultureller Differenz sollten nun sinn-
vollerweise in den padagogischen Umgang mit Geschlechterdifferenz anfgenommen
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werden, womit der Wahrnehmung der Anderen in ihrer inneren Differenzierung notig
gewordene Tore gedffnet wiirden.
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Auf dem Weg zu geschlechtergerechten Bildungs-
institutionen

Kurt Hafeli

Das neue Berufsbildungsgesetz fordert die "tatsdchliche Gleichstellung der Ge-
schlechter" in Berufsschulen. Dazu braucht es vielfiltige und koordinierte An-
strengungen auf unterschiedlichen Ebenen: Inhalt (Curriculum, Unterrichtsmate-
rialien), Didaktik, Interaktionen, Institution und Schulentwicklung. Ausgehend von
mehrjihrigen Erfahrungen in Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen der
Sekundarstufe II und von Modellversuchen in fiinf kaufméannischen Berufsschulen
werden Erfolge und Misserfolge auf dem Weg zur Gleichstellung analysiert. Er-
folgversprechend scheint ein langfristig angelegtes, breit abgestiitztes, von Frauen
und Minnern getragenes Massnahmenbiindel: Weiterbildung der Lehrpersonen,
Integration in den reguldren Unterricht ("Mainstreaming”), aber auch spezielle
Veranstaltungen zur Gleichstellung, verantwortliche Personen in der Institution, In-
stitutionalisierung in Leitbild und Qualitdtsgrundsitzen sowie eine entsprechende
Personalpolitik.

1. Visionen und Realitaten

Chancengleichheit und Gleichstellung der Geschlechter sind in der Schweiz sowohl in
der Bundesverfassung als auch in einem speziellen Gesetz! verankert. Auch in der
Berufsbildung, auf die in diesem Artikel speziell eingegangen werden soll, wird im
Entwurf zum neuen Berufsbildungsgesetz? die "tatsichliche Gleichstellung" postu-
liert:
e Art. 3: Ziele. Dieses Gesetz fordert und entwickelt: (...)
c. Den Ausgleich der Bildungschancen in sozialer und regionaler Hinsicht sowie
die tatséichliche Gleichstellung von Frau und Mann in der Berufsbildung.
e Art. 22: Berufsschule. Die Berufsschule hat einen eigenstindigen Bildungsauf-
trag; sie (...) '
c. Fordert die tatsdchliche Gleichstellung von Frau und Mann durch entspre-
chende Bildungsangebote und -formen.
Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung existieren ebenfalls Empfehlungen der EDK
(1996). Und auch verschiedene Lehrpline, z.B. der Rahmenlehrplan des "Allge-
meinbildenden Unterrichts"3 an Berufsschulen, beinhalten Aspekte zur Gender-
Thematik.
Schulen sind nicht zuletzt Organisations- und Verwaltungseinheiten: Auch hier
finden sich viele Reglemente und Weisungen zur Férderung der Gleichstellung zwi-
schen Mann und Frau. Beispielsweise gibt es bereits seit zehn Jahren Personalvor-

! Bundesgesetz iiber die Gleichstellung von Frau und Mann vom 24. Mérz 1995.
2 Botschaft zu einem neuen Bundesgesetz iiber die Berufsbildung (BBG) vom 6. September 2000.

3 Obligatorischer Unterricht fiir alle SchiilerInnen gewerblich-industrieller Berufslehren im Umfang
von drei Wochenlektionen.
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schriften fiir die allgemeine Bundesverwaltung (1991)* mit Weisungen beziiglich
Stellenausschreibungen, Wahlen und Beférderungen, Stellenbewertung, Ausbildung,
Teilzeitbeschiftigung etc.

Allerdings zeigen sich in der schulischen und berufsbildenden Praxis betrichtliche
Schwierigkeiten bei der Umsetzung der erwihnten Zielsetzungen und Leitideen. Die
Berufswelt ist in der Schweiz sehr stark nach Geschlechtern segregiert und entspre-
chend finden wir eine stark segregierte Berufsbildung. In vielen vom Bund geregelten
Berufen dominieren ménnliche Lehrlinge, die Hauptlehrkrifte an Berufsschulen sind
mehrheitlich Ménner und auch die Dozierenden in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung dieser Institutionen sind vorwiegend minnlichen Geschlechts (vgl. dazu
Borkowsky, 2000 und in dieser Nummer).

Gemiss Grossenbacher (1998, 2000) miissen eine Reihe von Stolpersteinen auf
dem Weg zur beruflichen Gleichstellung iiberwunden werden. Diese reichen von
"Geschlechterkulturen” in den Berufen iiber Vorurteile von Vorgesetzten bis hin zu
mangelnder Laufbahnplanung.

Auch im Schulbereich muss trotz Koedukation und vielen Lippenbekenntnissen
immer noch von folgender Realitit ausgegangen werden (vgl. EDK, 1996; Keller,
1997; Schweiz. Konferenz der Gleichstellungsdelegierten, 1999):

e Minnerwelt im Zentrum: Bei den Leminhalten steht die Ménnerwelt im Zentrum

(Lehrpléne, Unterrichtsmaterialien).

e Midchen und Jungen werden unterschiedlich behandelt (Jungen werden hdufiger
aufgerufen, erhalten mehr Aufmerksamkeit).

e Midchen- und Jungenwelt: Bis zur Adoleszenz leben Madchen und Jungen in
weitgehend getrennten Welten, auch in der koeduzierten Schule.

¢ Ausbildungschancen ungleich: Obwohl Schiilerinnen auf der Unterstufe bessere
Leistungen erbringen als Jungen, werden sie dafiir nicht belohnt.

In einer neueren Studie weist Keller (1998) nach, dass minnliche und weibliche
Lehrpersonen der Sekundarstufe I die Bedeutung der Geschlechterthematik als hoch
einschétzen. Allerdings nehmen sie die damit verbundenen Probleme, z.B. die un-
gleiche Interaktion der Lehrpersonen mit Midchen und Knaben im Fachunterricht
mehrheitlich nicht wahr. Dies wird als eine der Erkldrungen angesehen fiir die in der
Schweiz im internationalen Vergleich auffillig grossen Geschlechtsunterschiede der
Leistungen im naturwissenschaftlichen Bereich. Keller schliesst daraus, dass das ei-
gene geschlechterstereotype Denken und Verhalten im Zentrum der Veréinderung ste-
hen miisste.

2. Ein Pilotversuch: Férderung von Chancengleichheit in fiinf kauf-
mannischen Berufsschulen

Im folgenden wird von einer Intervention berichtet, in der versucht wurde, auf Schu-
lebene umfassende Fravenf6rderung zu betreiben, um einige der oben erwihnten Un-
gleichheiten zu beseitigen.” Dazu wurde die in der Schweiz meistgewihlte Berufs-

4 Weisungen iiber die Verbesserung der Vertretung und der beruflichen Stellung des weiblichen
Personals in der allgemeinen Bundesverwaltung vom 18. Dezember 1991.

5 Der Autor war Mitglied der Projektleitung.
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lehre "kaufminnische/r Angestellte/r" gewihlt. Mit gut 60% Frauen ist dies eine der
wenigen Berufslehren mit einem dhnlichen Anteil beider Geschlechter. Trotzdem gibt
es klare Hinweise, dass Frauen und Minner wihrend und nach der Lehre unter-
schiedlich behandelt werden (vgl. auch Gonon, 2001).

Projekt Pro-F: Forderung junger Frauen im kaufménnischen Berufsfeld

Zielsetzung: Erweiterung der Berufsmoglichkeiten von jungen Frauen, ihre berufliche

Besserstellung sowie die Forderung des Bewusstseins zur Thematik bei jungen Ménnern.

Zielgruppe: Junge Frauen (und Ménner) und ihre Lehrpersonen in kaufménnischen

Berufsschulen (total fiinf Schulen in der deutschen und franzdsischen Schweiz mit ca. 40

Lehrpersonen und 300 Lehrlingen und Lehrfrauen).

Interventionselemente

e Spezielle Organisationsformen: Projektverantwortliche Lehrpersonen mit teilweiser
Freistellung, Teams von Lehrpersonen, externe padagogische Beraterin

e  Weiterbildung fiir Lehrpersonen: schulinterne, kiirzere Weiterbildungen sowie drei
ganztigige Veranstaltungen fiir Lehrpersonen mehrerer Schulen

e Einbau in reguldren Unterricht: "Mainstreaming" von Gender-Aspekten in verschiedenen
Fichem (Deutsch, Englisch, Franzésisch, Rechtskunde, Staatskunde, Volkswirtschafts-
lehre, Tumen und Sport)

e  Spezielle Rahmenveranstaltungen: Pro Schuljahr ca. vier Rahmenveranstaltungen von
2-4 Lektionen (1. Lehrjahr: Bewusstseinsbildung und Information; 2. Lehrjahr: Personlich-
keitsentwicklung; 3. Lehrjahr: Laufbahnplanung und -gestaltung)

Zeitraum: 4.5 Jahre startend mit einer Vorbereitungsphase und einer kontinuierlichen Begleitung

wihrend der 3-jahrigen Lehrdauer (1992-1996)

Publikation: Baumann, C. et al. (1998). Ansichten - Einsichten - Aussichten. 100 Unterrichts-

vorschlige zur Gleichstellung von Frau und Mann. Aarau: Sauerldnder (Neuauflage in

Vorbereitung).

Triger: Bund Schweizerischer Frauenorganisationen (BSF), Schweizerische Gesellschaft fiir

angewandte Berufsbildungsforschung (SGAB), Schweizerischer Kaufménnischer Verband (SKV)

Finanzierung: Bund (Weiterbildungsoffensive) und Kantone

Obwohl die Intervention insgesamt als gelungen bezeichnet werden darf, zeigte die
begleitende Evaluation rasch Schwichen des Projektes auf (vgl. Baumgartner, Dirren
& Gather Thurler, 1996; Baumgartner, 1997, 1998; Hifeli,1995). Schon die Ziel-
setzung musste im Verlauf der Zeit modifiziert werden: Um ebenfalls ménnliche
Lehrlinge (und minnliche Lehrpersonen) anzusprechen, wurde "Frauenfoérderung"
immer mehr in Richtung "Férderung der Chancengleichheit beider Geschlechter”
ausgeweitet. Auch die starke Fokussierung auf Lehrfrauen und Lehrlinge musste
gleich zu Beginn korrigiert werden. Die Lehrpersonen forderten zu Recht eine Vorbe-
reitung auf die Intervention mit Weiterbildungsmassnahmen und Begleitung. Zudem
weitete sich das Projekt in einigen Schulen aus und wuchs sich zu einem eigentlichen
Schulentwicklungsprojekt aus. Und schliesslich erwies sich die Beschridnkun auf die
Berufsschule immer mehr als Nachteil. Mehrere Schulen versuchten insbesondere im
letzten Lehrjahr, die Lehrbetriebe stirker einzubeziehen.

In den Schulen konnte somit ein profilbildender Prozess "vom Selbstver-
teidigungskurs zur geschlechterbewussten Schule" (Koch-Priewe, 1998) beobachtet
werden. Ahnlich wie dies Koch-Priewe beschreibt, entstand "sukzessive ein Konzept
der reflexiven Koedukation', das iiber den geschlechtskompensatorischen Ansatz
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hinausgeht und in ein neues Verstindnis von Erziehung und Allgemeinbildung fiir
beide Geschlechter miindet” (S. 16).

3. Strategien zur Gleichstellung

Was kann aus diesemn und anderen Beispielen gefolgert werden? Was kénnte und
miisste getan werden, um die eingangs erwihnten Ziele und Visionen in die Realitit
umzusetzen? Im folgenden werden drei Interventionsebenen unterschieden, die aber
in der Praxis verkniipft werden miissen, damit die gesetzten Ziele effektiv erreicht
werden.

3.1 Gleichstellung in Unterrichtsgestaltung und Schulentwicklung

Fiir die Ebene von Unterricht und Schule gibt es bereits mehrere Ansitze. Von Bil-
dungsfachleuten der Sekundarstufe II wurde vor einigen Jahren eins "Kriterienliste"
fiir Schulen entwickelt (vgl. Kasten).6

Kriterienkatalog: Geschlechtergleichstellung in Unterrichtsgestaltung and
Schulentwicklung

Ziel: Gedankenanstdsse liefern fiir all jene, die ihren Unterricht, ihre Schule oder den Schulent-
wicklungsprozess geschlechtergerecht gestalten wollen.
Zielgruppen: Lehrerinnen und Lehrer, Schulleitungen und Schulbehérden sowie in Schulent-
wicklung und Weiterbildung titige Frauen und Ménner
Bereiche
e Inhalte
Lehrplan, Themenwahl, Lehrmittel und Unterrichtsmaterialien
e Didaktik
Aufbereitung von Lehrstoff, Vorerfahrungen, Lernwege und Arbeitsstil, Erwartungen und
Riickmeldungen, Teamteaching, Koedukation und Seedukation
e Interaktionen
Pidagogischer Ansatz, Unterrichtsklima, Kompetenzférderung, Disziplinprcbleme und
Gewalt
e Institution
Profil, Anstellungsverfahren, Personalpolitik, Besetzung von inner- und ausserschulischen
Gremien, Amtsauftrag und Pflichtenheft, Pensengestaltung und Aufstiegschancen
e Schulentwicklung
Reflexive Koedukation, Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen, Schulqualitit und
Beurteilung von Lehrpersonen
Jeder Bereich enthilt eine Reihe von Kriterien, erléuternde Fragen, weiterfiihrende Literatur und
Platz fiir individuelle Notizen.
AutorInnen: Arbeitsgruppe WBZ/SIBP
Herausgebende: Schweizerisches Institut fiir Berufspadagogik (SIBP), Zollikofen / www.sibp.ch
& Schweiz. Zentralstelle fiir die Weiterbildung von Mittelschullehrpersonen (WBZ) /
www.wbz-cps.ch, (1998, 2000) (2. iiberarbeitete Auflage)

6 Eine Arbeitsgruppe der Schweiz. Zentralstelle fiir die Weiterbildung von Mittelschullehrpersonen
(WBZ) und des Schweizerisches Instituts fiir Berufspidagogik (SIBP) wurde 1997 gebildet und
entwickelte 1998 den erwihnten Kriterienkatalog. Zudem fiihrt diese Gruppe seit 1998 jahrlich ein
Forum zu "Geschlechtergleichstellung auf der Sekundarstufe I1" durch (vgl. Claude, 2000). Vgl. auch
den ausfiihrlicheren "Bildungszirkel zum heimlichen Lehrplan” (Griinewald-Huber, 2001 und in dieser
Nummer).
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Offensichtlich ist diese Liste, die allen Schulen der Sekundarstufe II zugestellt wurde,
niitzlich. Riickmeldungen (und die zahlreichen Bestellungen von Einzelpersonen,
ganzen Schulen und LehrerInnenbildungsinstitutionen) zeigen, dass die Kriterien zur
gendergerechten Evaluation des eigenen Unterrichts, aber auch einer ganzen Schule
dienen konnen.

3.2 Gleichstellung in Organisationen

Was heisst diese generelle Strategie fiir eine Organisation, eine Schule? Wie kann
speziell bei Organisationsentwicklungen und Reorganisationen "gendergerecht” vor-
gegangen werden?

Gemiss Stalder (1997) sollte Gleichstellung in den Personal- und Organisations-
entwicklungsprozess integriert werden und eine spiralférmige, vernetzte Entwicklung
der Organisation angestrebt werden. Aufgrund von Untersuchungen und In-
terventionen in verschiedenen Betrieben der stidtischen, kantonalen und Bundes-
verwaltung stellt sie folgende plakative Leitsatze fiir eine zukunftsgerichtete Personal-
entwicklung auf (Stalder, 1997, S. 28 ff.):

e Moderne Personalentwicklung: Die eigenen Anspriiche auch bei Frauen einlésen!

e Arbeitsgestaltung und Personalentwicklung verbinden: Entwicklungsmdglich-
keiten on-the-job!

e Restrukturierungen und organisatorische Innovationsprozesse: Frauenarbeits-
platze thematisieren, Gleichstellung integrieren!

e Das Management schulen: Chancengleichheit als Bestandteil jeder Fiihrungsaus-
bildung!

e Nicht vereinzelte Hilfestellungen an préferierte Frauen, sonder kritisches Hinter-
fragen von Personalentwicklungs-Instrumenten und -Praktiken!

e Qualifizierungsbedarf ermitteln: Frauenarbeitsplitze systematisch mit einbeziehen!

Aus dieser Liste wird klar, dass hier fast das ganze System einer Organisation ange-
sprochen wird. Dazu gehoren gemiss Glasl (1994) das kulturelle Subsystem mit den
Elementen der Identitit (Mission, Sinn, Zweck) und der Policy, Strategic oder den
Programmen, weiter das soziale Subsystem mit der Struktur, den Menschen (Grup-
pen, Klima) und den Einzelfunktionen und Organen, schliesslich das technisch-in-
strumentelle Subsystem mit den Elementen der Prozesse/Abldufe und den physischen
Mitteln.

Allerdings ist nicht alles gleichzeitig moglich und machbar. Bei einer Organisa-
tionsentwicklung sollte aber gemiss von Passavent (1997) folgendes beachtet
werden: "Chancengleichheit und Gleichstellung werden gefdrdert durch ein
prozesshaftes Vorgehen unter Einbezug der Betroffenen auf allen Ebenen und aus al-
len Bereichen" (S. 269). Dabei miissen zu Beginn einer Reorganisation neben be-
triebswirtschaftlichen auch (gleichstellungs-)politische Leitplanken gesetzt werden.

Eine besondere Herausforderung stellen die vielerorts lanfenden Qualitétsprozesse
dar. Auch hier ist es durchaus moéglich, Gleichstellungsanliegen mit einem Quali-
tiatsentwicklungsprozess zu verkniipfen (vgl. das "Total E-Quality Management" von
Engelbrech, 1995).
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3.3 Gleichstellung in Beruf und Berufsbildung

Im schulischen Kontext wird hiufig der berufliche Bereich zu wenig beachtet. An der
Schnittstelle zwischen Schule und Beschiftigung, der Berufsbildung ist dies jedoch
besonders wichtig. Darauf weist insbesondere Grossenbacher (1998) hin: "Die seit
einigen Jahren eingesetzten Strategien, die primir auf die Bewusstseinsveridnderung
der Frauen und allenfalls ihres Umfeldes abzielen, waren sicher richtig und nétig,
aber sie stossen an Grenzen. ...Wenig wurde bisher getan, um die Strukturen in der
Arbeitswelt und in der beruflichen Ausbildung, die Karrieremuster oder die Organi-
sationsmuster von Aus- und Weiterbildungsgingen frauenfreundlicher zu gestalten.
Wenig wurde auch in den Berufsfeldern selbst getan, um die 'Kulturen' zu verin-
dern, z.B. die extreme Minnerkultur in vielen Berufen" (S. 31).

Grossenbacher (1998, 2000, vgl. auch Hifeli, 1987) - ausgehend von obigen
Hindernissen - empfiehlt deshalb neun Strategien zur Forderung der beruflichen
Gleichstellung:

1) Abbau von Geschlechterstereotypen

Sensibilisierung in der Elternbildung und der Aus- und Fortbildung von Lehrper-

sonen; koedukativen Unterricht und Fachdidaktik bewusst und differenziert wei-

terentwickeln.
2) "Geschlechterkulturen" aufweichen

Berufsbilder, Beratungsunterlagen, Tage der offenen Tiir, Schnupperlehren so

gestalten, dass Madchen nicht a priori abgeschreckt oder angezogen werden. Be-

rufsanforderungen in ihren technischen und sozialen Aspekten darstellen. Ent-
wicklungsmdglichkeiten aufzeigen.
3) Maédchen in "Mannerberufen” begleiten

Betriebliche und schulische Ausbildende, Berufsinspektorate sensibilisieren;

Midchen wenn méglich in Gruppen ausbilden (Betrieb, Berufsschulklasse); Me-

diatorinnen zur Begleitung von Midchen in untypische Berufen ausbilden.

4) Vereinbarkeitsprobleme Beruf/Familie (auch) als berufliches Problem wahrneh-
men

Zeitliche und ortliche Gestaltungsfreiheit im Berufsalltag erhéhen. Diskriminie-

rung von Teilzeitarbeit beseitigen. Unnotige Mobilitit abbauen. Kooperatives Be-

triebsklima fordern. Rituale abbauen, die Aufstieg behindern.
5) Ausbildungsdauer vereinheitlichen

Kurzlehren aufheben; Stiitzmassnahmen ausbauen; Lehrabschluss fiir Erwachsene

bekannter machen, breiter anbieten und erwachsenengerechter gestalten.
6) Aus- und Weiterbildung flexibilisieren

Die begonnenen Entwicklungen (Weiterbildung im Baukastensystem, Qualifika-

tionsbuch) stiitzen und weitertreiben. Bei der Planung Menschen mit Betreuungs-

pflichten beriicksichtigen. Altersgrenzen autheben. Weiterbildung fiir Berufsfelder
oder Funktionen konzipieren.
7) Vorurteile bekdmpfen

Frauenforderung gehort als Thema zur Ausbildung von Personalverantwortlichen

und Ausbildenden.

8) Laufbahnplanung intensivieren
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Laufbahnperspektive bereits bei der Berufswahlvorbereitung fordern. Auseinan-
dersetzung mit Vereinbarkeits-Dilemma erméglichen. In der Ausbildung Lauf-
bahnfragen ansprechen. Weiterbildungsinteresse wecken und Bereitschaft for-
dern. Ausstiege qualifiziert gestalten. Wiedereinstieg férdern.
9) Diskriminierung auf allen Ebenen vermeiden

Diskriminierung verstosst gegen die Wiirde der Person. Uberwindung ist nur be-
grenzt auf dem Rechtsweg zu erreichen. Der Rest ist Bewusstseinsarbeit. Weg
vom Defizitansatz - hin zur Ressourcenorientierung!

Auf der (bildungs-)politischen Ebene sind in der Zwischenzeit eine Reihe von Mass-

nahmen in dieser Richtung beschlossen worden (Weber, 2001)7:

o Reform der Berufsbildung im Entwurf zum neuen Berufsbildungsgesetz (u.a.
neu: Einbezug bisher ausgeklammerter Bereiche des Gesundheits- und Sozialbe-
reichs)

o Spezielle Forderbereiche fiir Frauen im Lehrstellenbeschluss 1 und 2
Spezielle Massnahmen zur Férderung der Chancengleichheit an Fachhochschulen

4. Umsetzung in einer Bildungsinstitution: Férderung von Gleichstellung
am SIBP

Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung konnten einen wichtigen Beitrag zur

Gleichstellung der Geschlechter liefern (vgl. die bereits erwdhnten EDK-Empfehl-

ungen von 1996). Allerdings ist bis jetzt noch relativ wenig in dieser Richtung unter-

nommen worden (vgl. auch Lehmann & Labudde in dieser Nummer).

Weit davon entfernt zu sein, umfassende Gleichstellungspolitik auf institutioneller
Ebene zu betreiben, sollen einige Aspekte der konkreten Umsetzung am Schwei-
zerischen Institut fiir Berufspidagogik (SIBP)3 aufgezeigt werden:

e FEine frauenfreundliche Personalpolitik und "gendergerechte" Arbeitsplitze mit
der Moglichkeit von Teilzeitarbeit in qualifizierten Stellen stellen wichtige Rah-
menbedingungen dar.?

e Die bisherige Vollzeitausbildung fiir Berufsschullehrpersonen wurde ab 1997
teilweise modularisiert, so dass auch ein Teilzeitstudium moglich ist. Damit las-
sen sich Ausbildung, Beruf, Familie und Privates besser vereinbaren.

e Zur Erhohung der "Genderkompetenz" bei der Ausbildung der Berufsschullehr-
personen wurde ein spezielles Projekt gestartet (vgl. Griinewald-Huber in dieser
Nummer).

e Seit einigen Jahren bietet das SIBP Weiterbildungskurse zur Genderthematik an.
Dazu gehort ein 3-tdgiger Kurs fiir Paare zu "VereinPaarkeit von Beruf und Fa-
milie" (vgl. Hini & Hifeli, 2001). Im 2-tigigen Kurs "Chancengleichheit als

7 Vgl. dazu auch die aktuellen Informationen unter www.admin.ch/bbt .

8 Das Schweizerische Institut fiir Berufspadagogik ist Teil des Bundesamtes fiir Berufsbildung und
Technologie (BBT) und bildet in Zollikofen (z.T. auch in Ziirich), Lausanne und Lugano Lehrper-
sonen gewerblich-industrieller Berufsschulen aus. Zudem betreibt es Forschung, Entwicklung und
Dienstleistungen (vgl. www.sibp.ch).

9 Seit Sommer 2000 wird das SIBP Schweiz von einer Frau geleitet, ab Herbst 2001 auch das SIBP
Deutschschweiz.
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Auftrag im Unterricht" steht die Umsetzung des oben zitierten "Kriterienkatalogs"
im Zentrum,

e Im Juli 2001 fand ein 2-wochiges, nationales "Summer-Camp" fiir Frauen am
SIBP statt. Ziel dieses erstmals durchgefiihrten Weiterbildungsangebotes war es,
Frauen fiir die neuen Informations- und Kommunikationstechnologien (ICT) zu
sensibilisieren (vgl. www.summer-camp.ch; vgl. Veranstaltungsbericht in diesem
Heft).

e Mit dem Ziel einer handlichen Checkliste zu Handen von Schulen und Lehr-
personen wurde zusammen mit der WBZ ein Kriterienkatalog "Geschlechter-
gleichstellung in Unterrichtsgestaltung und Schulentwicklung” publiziert (vgl.
SIBP & WBZ, 2000) und Kapitel 3.1).

e WBZ und SIBP fiihren seit 1998 jedes Jahr ein "Forum zu Geschlechterrollen
und Gleichstellung auf der Sekundarstufe 11" durch. Es dient dem Erfahrungs-
austausch, soll aber auch neue Impulse und Anregungen vermitteln.

Die aufgelisteten Aktivititen sind allerdings institutionell noch wenig abgesichert und
bediirfen einer stirkeren strategischen und strukturellen Verankerung, damit sie nicht
von Einzelpersonen und "zufélligen" Ereignissen abhangen.

5. Schlussfolgerungen

In den letzten Jahren und Jahrzehnten ist im Bildungsbereich viel im Hinblick auf
Gleichstellung versucht und umgesetzt worden. Die Bilanz ist allerdings zwiespiltig,
die Nachhaltigkeit keineswegs gesichert.

1) Schule und Lehrpersonen spielen eine wichtige Rolle bei der Gleichstellung der
Geschlechter. Die Schule ist ein Ort, in dem nicht nur eine kognitive, sondemn
auch eine soziale Entwicklung stattfindet, wo ein System von Regeln und Verhal-
tensweisen erlernt wird.

2) Lehrpersonen weisen meist eine lingere Verweildauer im System auf als Schii-
lerInnen. Es lohnt sich also, bei ihrer Aus- und Weiterbildung anzusetzen. Insti-
tutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und die neuen Pidagogischen
Hochschulen sind wegen ihrer Multiplikationsrolle wichtige Instanzen und haben
auch eine Vorbildfunktion.

3) Schulen miissen als Systeme betrachtet werden. Sie bestehen aus einer Reihe von
zusammenhéngenden Elementen (Lehrpersonen, Schiilerlnnen, Verwaltung,
Standards, Regelsysteme etc.). Man kann nicht einzelne Elemente isolieren, ohne
die anderen zu beeinflussen. Verschiedene Schulreformen und Pilotversuche ha-
ben gezeigt, dass Einzelmassnahmen zum Scheitern verurteilt sind. Kurzfristige
Aktionen miissen auf der strukturellen Ebenen abgestiitzt sein, sollen sie nicht
zum Scheitern verurteilt sein.

4) Das Thema der Gleichstellung oder Chancengleichheit ist fiir Schulen und Lehr-
personen im Moment nicht das vordringlichste. In einem "Mainstreaming"-An-
satz sollte es mit anderen aktuellen Themen kombiniert werden - ohne den Gen-
der-Aspekt zu negieren. Beispielsweise kénnen Fragen der Schulqualitit oder der
Gewalt an Schulen leicht mit Gender-Aspekten verbunden werden. Erfahrungen
zeigen auch, dass sich Gender-Fragen in jedem Fach oder Bereich thematisieren
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lassen. Der Sprachunterricht ist hier ebenso geeignet wie das Turnen oder die
Physik.

5) Neben "Mainstreaming"” sollen Gender-Fragen aber auch separat und gezielt be-
handelt werden. Dies muss allerdings sehr sorgfiltig, dosiert und kontinuierlich
erfolgen. Die Kombination mit anderen Anliegen unter dem Stichwort von "cultu-
ral diversity" scheint vielversprechend.

6) Fiir Lehrpersonen sollte der Fokus auf direkter Unterstiitzung statt auf zusitz-
licher Verpflichtung liegen. So konnten sie bei disziplinarischen Problemen von
Jungen oder bei Motivationsproblemen von Midchen in naturwissenschaftlichen
Féchern unterstiitzt werden.

Eine letzte Bemerkung: Das Thema der Gleichstellung bedingt einen langen Atem,
eine Hartnickigkeit oder wie es einmal ein Weiterbildungsteilnehmer ausdriickte: eine
ungeduldige Geduld. Griinewald-Huber formulierte es wie folgt: "Wir miissen uns
hinsichtlich des Gleichstellungsziels auf einen lingeren und anspruchsvollen Prozess
einstellen, der intelligenter und kreativer Massnahmen bedarf, um in Schwung zu
kommen und zu bleiben. Am vielversprechendsten diirften aufgrund der Ergebnisse
dieser Studie Massnahmen sein, die radikal - z.B. bei der Bewusstmachung des heim-
lichen Lehrplans - und vielfdltig - d.h. auf allen Ebenen des Unterrichts - ansetzen"
(1997, S. 297).

Literatur

Baumann, C., Bosiger, G. & Zelenay, M. (1998). Ansichten - Einsichten - Aussichten. 100 Unter-
richtsvorschlige zur Gleichstellung von Frau und Mann. Aarau: Sauerlidnder.

Baumgartner, V. (1997). Von der Fravenforderung zur Gleichstellung: Die Geschlechterthematik in
der kaufminnischen Berufsschule. Schweizer Schule, 11, 36-44.

Baumgartner, V. (1998). "Fravenforderung” als Schulentwicklung - oder umgekehrt? journal fiir
schulentwicklung (3), 58-73.

Baumgartner, V., Dirren, I. & Gather Thurler, M. (1996). Forderung junger Frauen im kaufmdnni-
schen Berufsfeld. Evaluation: Gesamtbericht - Rapport génénal 1992-1996. Zumikon.

Borkowsky, A. (2000). Frauen in der Berufsbildung der Schweiz. Schweizerische Zeitschrift fiir
Bildungswissenschaften, 20 (2), 279-294.

Claude, A. (2000). Mann und Frau auf der Sekundarstufe II: Ein gemeinsames Projekt von SIBP und
WBZ. Berufsbildung Schweiz, 9, 15-16.

EDK (Schweizer. Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren) (1992). Mddchen - Frauen - Bil-
dung. Bem: EDK.

EDK (1996). Gleichstellung in der Schule: Zur Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern. Bem:
EDK.

Engelbrech, G. (1995). Total E-Quality Management. Ein Konzept zur Forderung von Chancen-
gleichheit in der Arbeitswelt. iby Nr. 51.

Glasl, F. (1994). Konfliktmanagement. Bern: Haupt.

Gonon, Ph., Hifeli, K., Heikkinen, A. & Ludwig, I. (Eds.). (2001). Gender Perspectives on
Vocational Education. Bern: Lang.

Gonon, Ph. (2001). Young Women in Swiss Vocational Education and in Business Matura (School
Leaving Examination). In Ph. Gonon, K. Hifeli, A. Heikkinen & I. Ludwig (Eds.), Gender
Perspectives on Vocational Education (pp. 57-72). Bern: Lang.

Grossenbacher, S. (1998). Berufsbildung in der Schweiz: Aktueller Entwicklungsstand und Situation
der Frauen. F-Frauenfragen (2), 27-32.



400 Beitriige zur Lehrerbildung, 19 (3), 2001

Grossenbacher, S. (2000). Frauen in der beruflichen Aus- und Weiterbildung. Konsequenzen fiir die
Geschlechterfrage in der Berufsbildung. Schweizerische Zeitschrift fiir Bildungswissenschaften,
20 (2), 295-309.

Griinewald-Huber, E. (1997). Koedukation und Gleichstellung. Eine Untersuckung zum Verhdilinis
der Geschlechter in der Schule. Chur: Riiegger.

Griinewald-Huber, E. (2001). Bildungszirkel zum heimlichen Lehrplan. Ein Instrument fiir die Pla-
nung, Durchfiihrung und Analyse/Evaluation von geschlechtergerechter Bildungsarbeit. Zolli-
kofen: Schweiz. Institut fiir Berufspadagogik (Arbeitspapier).

Hifeli, K. (1983). Die Berufsfindung von Mddchen: zwischen Familie und Beruf. Bern: Lang.

Hifeli, K. (1987). Wider den Sexismus in Schule und Berufsberatung. Berufsberatung und Berufs-
bildung (4), 26-26.

Hifeli, K. (1995). Chancengleiche Laufbahnforderung auf der Sekundarstufe II: Méglichkeiten und
Ansitze in der beruflichen Grundausbildung. In Kurszentrum Sonnhalde Worb: LaufBAHN FREI
fiir junge Frauen und Ménner. Worb, 14-22.

Hifeli, K. (2001). A long Way to Go - Vocational Schools, Teachers and Teachers® Education as a
Focus for Promoting Gender Equality and Issues. In Ph. Gonon, K. Hifeli, A. Heikkinen &
I. Ludwig (Eds.), Gender Perspectives on Vocational Education (pp. 83-94). Bern: Lang.

Hani, E. & Hifeli, K. (2001). VereinPaarkeit von Beruf und Familie. Dokumentation zu einem et-
was anderen SIBP-Kurs. Zollikofen: SIBP-Schriftenreihe Nr. 14.

Keller, C. (1997). Geschlechterdifferenzen: Trégt die Schule dazu bei? In U. Moser, et al. (Hrsg.),
Schule auf dem Priifstand. Chur: Riiegger.

Keller, C. (1998). Die Geschlechterthematik aus der Sicht der Lehrpersonen der Sekundarstufe 1. Bil-
dungsforschung und Bildungspraxis, 20 (1), 115-133.

Koch-Priewe, B. (1998). Ansitze einer geschlechterbewussten Schulentwicklung. journal fiir
schulentwicklung (3), 11-19.

Lauer, U., Rechsteiner, M. & Ryter, A. (Hrsg.). (1997). Dem heimlichen Lehrplan auf der Spur.
Koedukation und Gleichstellung im Klassenzimmer. Chur: Riiegger.

Mantovani Vogeli, L. (1994). Fremdbestimmt zur Eigenstéindigkeit. Médchenbildung gestern und
heute. Chur: Riiegger.

Schweizerische Konferenz der Gleichstellungsbeauftragten (Hrsg.). (1999). Von alten Bildern und
neuen Tonen. Ziirich: KDMZ.

SIBP & WBZ (2000). Kriterienkatalog: Geschlechtergleichstellung in Unterrichtsgestaltung und
Schulentwicklung. Zollikofen & Luzem: SIBP/WBZ.

Stalder, B. (Hrsg.). (1997). Frauenforderung konkret. Handbuch zur Weiterbildung in Betrieb. Zii-
rich: vdf Hochschulverlag AG.

Violi, E. (1998). Physik nichts fiir Madchen? Ergebnisse eines Forschungsprojekts zum koedu-
kativen Physikunterricht auf der Sekundarstufe II. F-Frauenfragen, 2, 73-78.

Von Passavent, Ch. (1997). Organisationsentwicklung: Chance fiir Frauen in Reorganisationspro-
zessen. In B. Stalder (Hrsg.), Frauenforderung konkret. Handbuch zur Weiterbildung in Betrieb
(8. 263-274). Ziirich: vdf Hochschulverlag.



Beitrége zur Lehrerbildung, 19 (3), 2001 401

Umgang mit der Genderproblematik im mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Unterricht

Kirsten Schliter

Im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht erbringen Midchen im
Durchschnitt geringere Leistungen als Jungen. Sie zeigen ein niedrigeres Interesse
und ein geringeres Selbstvertrauen in diesen Fachern. Seit ca. 20 Jahren werden im
deutschsprachigen Raum Daten zu dieser Thematik erhoben und Vorschldge zur
Forderung der Midchen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht erar-
beitet. Der Artikel bietet eine Auswahl von Forschungsergebnissen und Hand-
lungsmoglichkeiten, auf die im Rahmen eines Lehramtsstudiums eingegangen
werden kann.

Seit Mitte der 70er Jahre des 20. Jahrhunderts gibt der geringe Frauenanteil in vielen
naturwissenschaftlich-technischen Berufs- und Bildungsrichtungen Anlass zu Dis-
kussionen. Als Ausloser fiir diese Entwicklung, die urspriinglich von den USA und
England ausging, kann das schnelle Eindringen von neuen Technologien in zahlreiche
Arbeitsbereiche sowie die Distanzierung der Médchen und Frauen von diesen Tech-
nologien angesehen werden. Diese Diskrepanz fiihrte zu einer Zunahme der Aktiviti-
ten in der Bildungspolitik und in der Genderforschung (Hoffmann et al.,1997). Die
Einfithrung der Koedukation Ende der 60er Jahre hatte zwar die formalen Vorausset-
zungen fiir eine Gleichstellung von Médchen und Jungen in der Schulbildung ge-
schaffen, jedoch konnte eine wirkliche Gleichbehandlung der Geschlechter nicht rea-
lisiert werden. Um eine gendergerechte Didaktik zu erreichen, fordert Elisabeth Grii-
newald-Huber entsprechende Massnahmen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
(Griinewald-Huber, 2000). Sie schldgt vor, dass die Lehramtstudierenden in ihrer
Ausbildung (a) Wissen zur Genderproblematik erwerben, (b) hinsichtlich der Wahr-
nehmung von Genderdifferenzen sensibilisiert werden, (c) eine Unterrichtspraxis im
Sinne einer gendergerechten Didaktik erfahren und (d) zur Auseinandersetzung mit
diesem Thema motiviert werden.

Die Forderung, genderbewusst zu unterrichten, erfiillt alle Kriterien, um im Sinne
von Fritz Oser als ein Standard in der Ausbildung von Lehrpersonen zu gelten (Oser,
1997). Es liegen theoretische Grundlagen sowie empirische Daten bzgl. einer gender-
gerechten Didaktik vor (Ubersichtsartikel: Derichs-Kunstmann et al., 1999; Enders-
Dragisser, 1994; Kreienbaum & Metz-Gockel, 1992; Nyssen, 1996), es sind Quali-
tiatsunterschiede herausgearbeitet worden (Kreienbaum, 1992) und es kdnnen kom-
plexe Verhaltensweisen in der Praxis eingeiibt werden (Baur & Marti, 2000;
Niederdrenk-Felgner & Krahn, 1995; WBZ/SIBP-Arbeitsgruppe, 2000).

Im Folgenden méchte ich auf die genannten Bereiche genauer eingehen: Teil I in-
formiert iiber Ergebnisse der Genderforschung, wobei die beschriebenen Arbeiten
beispielhaft fiir viele andere stehen. Teil 2 enthilt Vorschlige fiir die Wahrnehmung
von Genderdifferenzen im lehrerzentrierten Unterricht. Teil 3 befasst sich mit Bei-
spielen aus der Unterrichtspraxis, die einen verstiarkten Einbezug der Médchen in
den mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht erlauben. Speziell geht es dabei
um die Auswahl der Unterrichtsinhalte, die Methodenwahl, die Vereinbarung von
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Verhaltensregeln und die Forderung der sozialen Kompetenz bei den Jungen. Teil 4
zeigt abschliessend eine Méglichkeit fiir die Lehrerbildung auf, wie das Thema Gen-
derdifferenzen handlungsorientiert angegangen werden kann.

1 Wissen lber die Ergebnisse der Genderforschung

Geschlechtsspezifische Unterschiede wurden in mehrerer Hinsicht fiir den naturwis-
senschaftlichen Unterricht nachgewiesen. Peter Labudde ordnet diese Unterschiede
fiinf Bereichen zu (Labudde, 2000). Sie beziehen sich auf (a) die Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler, (b) ihre Interessen, (c) das Verhalten der Lehrpersonen
gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilemn, (d) das Selbstvertrauen der Jugendlichen
und (e) ihr Vorverstindnis zu den Unterrichtsinhalten. Im Folgenden werden fiir die
verschiedene Bereiche beispielhaft einzelne Studien oder Ubersichtsartikel genannt.
Eine Literaturtibersicht iiber die empirischen Befunde befindet sich in Hoffmann et al.
(1997).

Untersuchungen tiber die Leistungsergebnisse von Madchen und Jungen im ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht liefert die "Third International Mathe-
matics and Science Study” (TIMSS). Analysiert wurde u.a. das Niveau der mathe-
matischen und naturwissenschaftlichen Grundbildung der Schiilerinnen und Schiiler.
Dabei werden unter Grundbildung (Scientific Literacy) jene Fihigkziten verstanden,
iiber die Personen fiir eine erfolgreiche Teilnahme am sozialen und Skonomischen
Leben in unserer Gesellschaft verfiigen sollten (Ramseier et al., 1999). Fiir die
Schweiz sowie fiir fast alle an TIMSS beteiligten Linder ergaben sich signifikante
Leistungsunterschiede zwischen den Geschlechtern am Ende der Sekundarstufe I,
wobei die Jungen bessere Leistungen erbrachten als die Midchen (ebd., 1999). Fiir
den Mathematikunterricht in der Schweiz konnte gezeigt werden, dass die Lei-
stungsunterschiede zwischen den Geschlechtern wihrend des 6.-8. Schuljahres ge-
ring sind, dass sie sich bis zum 10. Schuljahr ungefihr verdoppeln und dann bis zum
Ende der Sekundarstufe II stabil bleiben (ebd., 1999). Fiir die naturwissenschaftli-
che Grundbildung ist der Leistungsunterschied im 6.-8. Schuljahr ebenfalls klein und
verdreifacht sich bis zum Abschluss der Sekundarstufe II. Ob der Leistungsun-
terschied bereits im 10. Schuljahr vorliegt, wurde fiir die naturwissenschaftliche
Grundbildung bisher nicht erhoben. Die festgestellten Geschlechterdifferenzen betref-
fen in den Naturwissenschaften vor allem die Ficher Physik und Chemie, nicht aber
die Biologie (ebd., 1999).

Hinsichtlich der Interessen am naturwissenschaftlichen Unterricht konnte Peter
Labudde in einer Sekundéranalyse zeigen, dass bei den Schweizer Gymnasiasten die
Ficher Mathematik, Chemie und Physik beliebter sind als bei den Gymnasiastinnen,
wihrend es im Fach Biologie genau umgekehrt ist (Labudde, 2000). Im Gegensatz zu
den anderen Naturwissenschaften steht jedoch die Biologie bei Midchen als auch bei
Jungen sehr weit oben in der Beliebtheitsskala.

Eine Analyse der Physikinteressen bei deutschen Jugendlichen ergab, dass es fiir
die Médchen im Allgemeinen vorteilhaft ist, wenn die physikalischen Themen in An-
wendungsbereiche eingebettet werden, die ihren Erfahrungen und Neigungen ent-
sprechen (Hiussler & Hoffmann, 1990). Hierzu zihlen u.a. erstaunliche Phinomene,
der menschliche Kérper und die gesellschaftliche Bedeutung der Naturwissenschaf-
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ten. Beispiele wie Technikbaukisten, Werkzeuggebrauch und elektronische Schal-
tungen sind dagegen fiir Midchen ungeeignet, da sie vor allem auf die Vorerfahrung
der Jungen zuriickgreifen (Haussler et al., 1998). Ein dhnliches Ergebnis konnte auch
fiir den Chemieunterricht festgestellt werden (ebd., 1998). Die Madchen priferieren
Inhalte, die etwas mit ihrer direkten Umgebung zu tun haben, wie z.B. Chemie im
Haushalt, Reinigung, Erndhrung, Schmuck und Naturerscheinungen. Jungen bevor-
zugen dagegen Themen wie Erdél, Gebrauchsmetalle oder Kunststoffe, die alle einen
technischen Bezug haben.

Das Verhalten von Lehrpersonen wurde von Heidi Frasch und Angelika Wagner
(1982) durch teilnehmende Beobachtung im Grundschulunterricht analysiert. Die Er-
gebnisse zeigen, dass Lehrerinnen und Lehrer die Jungen signifikant héufiger aufru-
fen, ofter loben und ofter tadeln als die Madchen. Das haufigere Lob korreliert aber
nicht mit einer besseren Leistung der Jungen. In den Fichern Sachkunde und Mathe-
matik ist diese unterschiedliche Behandlung der beiden Geschlechter am ausgeprigte-
sten, wihrend sie im Deutschunterricht viel weniger auftritt (ebd., 1982).

Untersuchungsergebnisse zum unterschiedlichen Selbstvertrauen der Ge-
schlechter in die eigene Leistungsfihigkeit hat Ruth Rustenmeyer (1988) in einem
Ubersichtsartikel zusammengefasst. Wihrend Frauen gute Leistungen auf Gliick und
schlechte Leistungen auf mangelnde Begabung zuriickfithren, schreiben Minner die
Erfolge ihren Fihigkeiten und die Misserfolge ungiinstigen Umstéinden oder man-
gelnder Anstrengung zu. Personen mit einer positiven Selbsteinschitzung erbringen
jedoch v.a. durch ihre grossere Ausdauer bei Misserfolgen und Schwierigkeiten letzt-
endlich eine bessere Leistung. Der Erfolg stellt sich somit im Sinne einer "self-fulfil-
ling prophecy" ein (ebd., 1988). Diese Ergebnisse sind v.a. im Zusammenhang mit
der bereits erwithnten TIMS-Studie interessant: So hat sich gezeigt, dass die Schweiz
im Vergleich zu 19 anderen Lindern die grosste Geschlechterdifferenz aufweist in Be-
zug auf das mathematikbezogene Selbstvertrauen der Jugendlichen am Ende der Se-
kundarstufe II (Ramseier et al., 1999).

Das vor- und ausserunterrichtliche Wissen, das die Jugendlichen in den naturwis-
senschaftlich-technischen Unterricht mitbringen, basiert auf ihrem Erfahrungshin-
tergrund. Dieser zeigt eine geschlechterspezifische Ausprigung (Hoffman et al,
1997): So haben Midchen oftmals deutlich weniger Erfahrung als Jungen im
technischen Basteln, im Umgang mit Werkzeugen und in der Nutzung von techni-
schem Spielzeug. Ausserdem informieren sie sich in ihrer Freizeit signifikant selte-
ner iiber Physik und Technik und fiihren seltener Reparaturen durch. Die vor- und
ausserschulische Beschiftigung mit Physik und Technik héngt dabei fiir Jungen
und Midchen signifikant mit ihrem Interesse an der Physik, der Selbsteinschitzung
ihrer eigenen Fihigkeiten in diesem Bereich und der Beurteilung der Wichtigkeit

von Physik und Technik fiir ihre Zukunft sowie fiir ihre spitere Berufswahl zu-
sammen (ebd., 1997).

2 Wahrmehmung

Die Ergebnisse von Heidi Frasch und Angelika Wagner (1982) haben gezeigt, dass
Lehrpersonen den Midchen und Jungen im Unterricht unterschiedlich viel Aufmerk-
samkeit zukommen lassen. Allerdings wird dieser Zustand weder von den Lehrper-
sonen noch von den Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommen (Nyssen et al. 1996;
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Kreienbaum & Metz-Géckel, 1992). Damit eine Lehrperson mogliche Geschlechter-
differenzen im fragend-entwickelnden Unterricht aufdecken kann, hat Maria Anna
Kreienbaum spezielle Beurteilungsbogen zur Analyse der Redebeitriige von Schiile-
rinnen und Schiilern entwickelt (Kreienbaum, 1992).

So wird z.B. im Unterricht erhoben, wie viele Mddchen und Jungen sich mel-
den und wie hiufig ein Madchen bzw. ein Junge aufgerufen wird. Zusitzlich kann
notiert werden, ob die Redebeitrige mit oder ohne Meldung erfolgen.

Daneben wird ermittelt, wie haufig ein Lob oder ein Tadel an die Médchen bzw.
die Jungen ausgesprochen wird. Dabei erfolgt eine genaue Klassifizierung des Lobs
bzw. des Tadels. Das Lob kann sich z.B. auof die Leistung, das Verhalten oder den
Fleiss der Jugendlichen beziehen. Ebenso kann sich der Tadel auf fehlerhafte Ant-
worten, unpassendes Verhalten oder unzureichende Ordnung der Lernenden richten.
Maria Anna Kreienbaum (1992) erklirt in ihrem Artikel, dass Madchen oftmals we-
gen ihres angepassten Verhaltens gelobt werden, wihrend bei Jungen vor allem die
Leistung gewiirdigt wird.

In einem weiteren Schritt kann die Linge und die Art der Redebeitriige von
Médchen und Jungen erfasst werden. Die Redebeitrige werden dabei einer be-
stimmten Kategorie zugeordnet. Die Jugendlichen kénnen z.B. eine Antwort auf eine
Entscheidungs- oder Wissensfrage geben. Sie kénnen aber auch eine Zusammenfas-
sung erstellen, ein Beispiel nennen, Wissen auf einen anderen Sachverhalt transferie-
ren, eine weiterfithrende Ausserung machen, eine brillante Idee vorbringen, eine vom
Unterrichtsthema wegfiihrende Bemerkung dussern oder eine Aussage auf der Meta-
ebene formulieren, z.B. iiber die Kommunikation im Unterricht und iiber den Unter-
richtsverlauf. Die Auswertung gibt einen Einblick in die Unterrichtspraxis und die
Fragenkultur der Lehrperson. Oft werden im Unterricht zu 75% Wissensfragen und
zu 20% Verstindnisfragen gestellt (Frey & Frey-Eiling, 1997). Anspruchsvollere
Fragen im kognitiven Bereich kommen nur in geringem Anteil vor. Aus der Vielzahl
und der Qualitit der Beitrage von Madchen und Jungen kann dann abgeleitet werden,
ob ein Thema ein Geschlecht besonders anspricht oder ob eine Uber- oder Unterfor-
derung der Jugendlichen vorliegt.

3 Handlungsvorschlége fir den mathematisch-naturwissenschaftli-
chen Unterricht

3.1 Auswahl von Unterrichtsinhalten

Damit Midchen genauso selbstverstindlich wie Jungen mit naturwissenschaftlichen
und technischen Fragestellungen umgehen, miissen sie dazu ermutigt werden und
brauchen Unterstiitzung. Lehrpersonen kénnen den Midchen dabei helfen, indem sie
z.B. die Interessen der Midchen in diesen Fichern verstiirkt beriicksichtigen. So
sollte es im Unterricht nicht nur darum gehen, wie ein Problem gelost werden kann
oder wie ein Gerit funktioniert, sondern es sollten vermehrt soziale Aspekte inte-
griert werden, da diese eine wichtige Komponente im Leben der Midchen bilden.
Auch sollte die fiir die Schiilerinnen so wesentliche Frage "Was bringt mir das Ge-
lernte und wozu brauche ich es?" stirker beriicksichtigt werden (Kreiznbaum & Metz-
Gockel, 1992).
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Um den Anwendungsaspekt zu betonen, schldgt Sylvia Jahnke-Klein vor, Hand-
lungsvorhaben in den Unterricht zu integrieren (Jahnke-Klein, 1997). Ihre Unter-
richtsvorschldge bezichen sich dabei auf das Fach Mathematik. Mit Bezug auf ein
Beispiel von Sprockhoff zum Thema Verpackungsmiill empfiehlt sie, dass die Ju-
gendlichen die Oberfliche und das Volumen von Verpackungen berechnen, um das
Ausmass der Verschwendung zu bestimmen (Sprockhoff, 1991). Ein weiterer Vor-
schlag ist, dass eine Klasse eine Meinungsumfrage zu einem aktuellen Thema durch-
fiihrt und anschliessend die Daten im Unterricht statistisch auswertet (Jahnke-Klein,
1997).

Damit der mathematisch-naturwissenschaftliche Unterricht fiir die Méidchen ver-
stidndlicher wird, ist es ratsam, ihr Vorwissen bei der Unterrichtsplanung stérker zu
beriicksichtigen. Eine Moglichkeit, die Alltagswelt der Schiilerinnen und Schiiler in
den Unterricht einzubeziehen, besteht darin, ihre vorunterrichtlichen Vorstellungen
zu einem Thema zu ermitteln. Die Erhebung sollte in den Klassen jeweils schriftlich
durchgefiihrt werden, damit auch die zuriickhaltenden Schiilerinnen und Schiiler ihre
Meinung dussern konnen. Die Lehrpersonen werten die Antworten aus und kdnnen
daraufhin den Unterricht so ausrichten, dass er verstirkt auf die Vorkenntnisse der
Midchen Bezug nimmt. Auch ist es ratsam, interdisziplindre Fragestellungen in
den naturwissenschaftlichen Unterricht zu integrieren; denn durch das unterschiedli-
che Herangehen an ein Thema sinkt bei den Madchen die Befiirchtung, dass sie den
Inhalt nicht verstehen.

Um den Unterricht fiir die Jugendlichen attraktiver zu gestalten, sollten ihre Inter-
essen ermittelt und bei der Auswahl der Unterrichtsbeispiele und bei der Planung
von Schulexperimenten beriicksichtigt werden. Fiir die Interessenerhebung zu einem
Unterrichtsthema empfehlen Peter Haussler et al. (1998), dass die Lehrpersonen ei-
nen Fragebogen fiir die Schiilerinnen und Schiiler vorbereiten. Dieser enthilt je zwei
Beispiele zu folgenden fiinf Interessensgebieten: "Anwendungen im Alltag/ in der
Umwelt", "erstaunliche Phinomene, Naturphdnomene", "Anwendungen, die von Be-
deutung fiir die Gesellschaft und die Umwelt sind", "Anwendungen mit Bezug zum
menschlichen Korper"”, "Wissenschaft ohne expliziten Anwendungsbezug". Um von
den Jugendlichen eine differenzierte Antwort zu erhalten, darf die Antwortskala nicht
nur aus "ja" und "nein" bestehen, sondern sie muss mehrstufig sein und von “sehr
grosses Interesse” bis "sehr geringes Interesse” reichen. Der Fragebogen sollte von
den Schiilerinnen und Schiilern anonym ausgefiillt werden, da ihre Antworten dann
ehrlicher ausfallen.

Fiir eine Férderung der Médchen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Un-
terricht ist es vorteilhaft, wenn eine Analyse von Schulbiichern im Hinblick auf eine
ausgewogene Darstellung der Geschlechter vorgenommen wird. Diese Analyse kann
entweder von der Lehrperson allein vorgenommen werden oder aber gemeinsam mit
den Schiilerinnen und Schiilern durchgefiihrt werden. Es sollte darauf geachtet wer-
den, dass in den Schulbiichern die Médchen und Jungen gleich kompetent dargestellt
werden und dass die Schiilerinnen Vorbilder von selbstbewussten Midchen und
Frauen erhalten, die sich in allen Lebensbereichen, auch in den ménnlich dominierten,
behaupten kénnen.
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Ein blosses Umformulieren der Aufgaben, indem "Midchen Fahrrider reparierten
und Jungen Geschirr spiilten” ruft bei den Jungen oftmals Proteste hervor (Jahnke-
Klein, 1997). Stattdessen schligt Sylvia Jahnke-Klein vor, in die Aufgaben konkrete
Zahlen einzuarbeiten wie z.B. die durchschnittlichen Gehilter von Minnern und
Frauen. Eine solche Aufgabe, die z.B. im Rahmen der Prozentrechnung gestellt wer-
den kann, wiirde bei den Schiilerinnen Betroffenheit und evtl. sogar eine Diskussion
auslosen.

Auch ist es moglich, dass die Schiilerinnen und Schiiler selber eine Aufgaben-
sammlung (z.B. fiir den Mathematik- oder Physikunterricht) erstellen. Da die Aufga-
ben von den Mitschiilerinnen und Mitschiilern formuliert werden, rufen geschlechter-
stereotype Darstellungen in der Klasse eher Proteste hervor und =rmdglichen eine
Diskussion iiber eingefahrene Vorstellungen von Geschlechterrollen (Jahnke-Klein,
1997).

Damit Médchen es als etwas Normales erfahren, dass Frauen sich in mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Berufszweigen engagieren, sollten sie entsprechende
Vorbilder haben. Lisa Glagow-Schicha schldgt deshalb vor, Wissenschaftlerinnen
vermehrt im Unterricht vorzustellen. Zu diesem Zweck hat sie die Lebenslidufe von
begabten Frauen aus der Informatik, der Mathematik und den Naturwissenschaften
zusammengestellt (Glagow-Schicha, 1992). Alternativ dazu kénnen auch junge For-
scherinnen in die Schulen eingeladen werden, um mit den Jugendlichen iiber ihre Be-
rufserfahrungen zu diskutieren.

3.2 Methodische Gestaltung des Unterrichts

Cornelia Niederdrenk-Felgner und Helga Krahn (1995) regen an, den fragend-ent-
wickelnden Unterricht zu reduzieren. Interviews haben ergeben, dass die Midchen
sich in den harten Naturwissenschaften moglichst nur dann melden, wenn sie sich ih-
rer Sache sehr sicher sind. Im fragend-entwickelnden Unterricht wird oftmals eine
sofortige Anwort erwartet und es fehlt den Madchen die Zeit fiir genauere Uberlegun-
gen oder eine mogliche Absicherung bei einer Kollegin. Insofern ist es sinnvoll,
wenn die Schiilerinnen und Schiiler nach einer oder mehreren Fragen Zeit haben, um
allein oder in Partnerarbeit ihre Antwort zu iiberdenken und Stichworte zu notieren,
bevor sie ihre Antwort in der Klasse vortragen. Diese zusitzliche Zeitspanne wird
auch als Selbstvergewisserungsphase bezeichnet.

Der mathematisch-naturwissenschaftliche Unterricht kann dadurch bereichert
werden, indem zusitzlich zur iiblichen Aufgabenbearbeitung ein Lernjournal bzw.
ein Reisetagebuch gefiihrt wird. Die Schiilerinnen und Schiiler beschreiben darin,
wie sie beim Losen einer Aufgabe vorgehen und warum sie sich fiir das jeweilige
Vorgehen entscheiden. Durch das Fiihren eines solchen Berichtheftes kann eine er-
weiterte Leistungsbewertung stattfinden. Diese beschrinkt sich dann z.B. im Fach
Mathematik nicht mehr auf das korrekte Losen von Aufgaben, sondern bezieht gute
Denkansitze und Vorgehensweisen, die im Lernjournal enthalten sein kénnen, mit
ein. Die Beschreibung ihrer mathematischen Uberlegungen fillt den Médchen mei-
stens leichter als den Jungen. Dadurch konnen Erstere einen neuen Zugang zur Ma-
thematik finden, wihrend die Jungen ihre kommunikativen Fihigkeiten verbessern
(Ruf & Gallin, 1998).
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Das Arbeiten in kleinen Gruppen ermoglicht es den zuriickhaltenden Schiilerin-
nen und Schiilern, sich verstirkt am Unterricht zu beteiligen. In den Gruppen trauen
sie sich eher als im Plenum, ihre Ideen vorzubringen. Ausserdem bietet die Gruppen-
arbeit fiir die Midchen und Jungen eine Gelegenheit, ihre kooperativen Fahigkeiten
weiter zu entwickeln.

Ein Beispiel fiir eine Unterrichtsmethode, welche das Arbeiten in kleinen Gruppen
unterstiitzt, ist das Gruppenpuzzle (Niederdrenk-Felgner & Krahn, 1995). Die Schii-
lerinnen und Schiiler werden anfangs in Expertengruppen aufgeteilt, wobei in jeder
Expertengruppe andere Detailkenntnisse zum Unterrichtsthema erarbeitet werden. Die
Expertengruppen sollten geschlechtshomogen zusammgesetzt sein, damit wéhrend
der Diskussion nicht die Jungen iiber die Midchen dominieren. Nach dieser Erarbei-
tungsphase findet die Unterrichtsrunde statt. Hierzu werden die Gruppen neu zu-
sammengestellt und zwar so, dass sich pro Unterrichtsgruppe je ein Mitglied aus den
verschiedenen Expertengruppen befindet und dadurch das gesamte Wissen fiir das zu
bearbeitende Thema vereinigt ist. Jetzt muss jedes Gruppenmitglied sein Experten-
wissen den anderen Mitgliedern der Unterrichtsgruppe mitteilen. Die Gruppe sollte
dabei geschlechtsheterogen zZusammengesetzt sein, so dass die Madchen sich vor den
Jungen in der Rolle der Expertinnen erleben. Ein positives Erlebnis haben bei dieser
Unterrichtsmethode natiirlich auch die zuriickhaltenden Schiiler.

Freirdume zum selbststdndigen Lernen eignen sich besonders, um die indivi-
duellen Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler zu férdern. Indem die Lehrperso-
nen dann als Ansprechpartner fiir Fragen zur Verfiigung stehen, kénnen sie speziell
auf die Bediirfnisse der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler eingehen (Kreienbaum &
Metz-Gockel, 1992).

Rollenspiele erlauben den Midchen und Jungen, ihr Verhaltensrepertoire zu er-
weitern. Allerdings wissen wir aus Videoaufzeichnungen, dass ohne begleitende
Massnahmen vorwiegend jene Jungen, die sich gerne in Szene setzen, vom Lemen in
Rollenspielen profitieren. Damit auch M#dchen und zuriickhaltende Jungen in den
Rollenspielen ihre Stirken entdecken und entwickeln kénnen, sollten vor dem Spiel
thetorische Ubungen in kleinen (geschlechtshomogenen) Gruppen durchgefiihrt wer-
den. Hier konnen Teile des Spiels durchgesprochen und eingetibt werden. Die selbst-
bewussten Jugendlichen haben dabei die Gelegenheit, ihr Verhaltensrepertoire zu re-
flektieren und zu verfeinern. Den gleichen Zweck hat eine Ubung, die Cornelia Nie-
derdrenk-Felgner und Helga Krahn vorschlagen: Wenn Médchen und Jungen in den
Rollenspielen das Geschlecht tauschen, lemen sie, sich in die andere Seite hineinzu-
denken (Niederdrenk-Felgner & Krahn, 1995).

In koedukativen Klassen bietet es sich an, die Schiilerinnen und Schiiler zeitweise
auseinanderzunehmen (Kreienbaum & Metz-Gockel, 1992). Dies ist z.B. fiir natur-
wissenschaftlich-technische Ficher zu empfehlen, in denen die Médchen iiber ein ge-
ringeres Vorwissen als die Jungen verfiigen und sich bei der Ubernahme von prakti-
schen Aufgaben zuriickhalten. In diesen Féchern konnte in einer Einfiihrungsphase
der Unterricht getrennt durchgefiihrt werden. Die Midchen erhalten damit die Gele-
genheit, ohne Scheu vor den Kommentaren der Jungen Fragen zu stellen. Die behan-
delten Beispiele sind dabei direkt auf ihren Erfahrungshintergrund abgestimmt. So-
bald die Médchen eine gewisse Sicherheit in dem Fach erlangt haben, kann der Unter-
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richt in der gemischt-geschlechtlichen Klasse fortgefiihrt werden. Bei dieser Mass-
nahme gilt es jedoch zu bedenken, dass ein Médchenkurs von den Fungen héufig ab-
gewertet und als ein "Hilfskurs" angesehen wird, in dem man leichter zu besseren
Zensuren kommt (Niederdrenk-Felger & Krahn, 1995). Solche Meinungen lassen
sich evtl. umgehen, wenn der Unterricht nur wihrend der Praktikumsstunden ge-
trennt durchgefiihrt wird. Die Médchen erhalten damit Gelegenheit, selbststindig zu
experimentieren und dabei ein Kompetenzgefiihl zu erleben (Hoffmann et al., 1997).

Eine interessante Uberlegung ist, ob Jungen, die ebenfalls wenig Erfahrung mit-
bringen und eher zuriickhaltend sind, auch bei den Madchengruppen mitwirken soll-
ten. Untersuchungen in der Erwachsenenbildung haben jedoch ergeben, dass zuriick-
haltende Minner in Frauengruppen besonders stark profitieren, da sie dort die Gele-
genheit erhalten, leitende Funktionen zu iibernehmen, was in den Jungengruppen
oftmals nicht moglich ist (Derichs-Kunstmann et al., 1999). Auch erhalten sie mehr
Aufmerksamkeit von der Lehrperson und werden von ihr verstirkt gefordert. Damit
ist in diesen Gruppen die Wahrscheinlichkeit gering, dass die Médchen aktive Rollen
iibernehmen. Stattdessen haben sie, wie auch sonst, unterstiitzende Funktionen inne
(ebd., 1999).

3.3 Vereinbarung von Verhaltensregeln

Damit Lehrpersonen ihre Aufmerksamkeit gleichermassen an Méidchen und Jungen
richten, schligt Maria Anna Kreienbaum vor, mit einer Klasse einen Vertrag zu ver-
einbaren (Kreienbaum & Metz-Gockel, 1992). Mogliche Vertragsinhalte sind: (a)
Maidchen und Jungen werden immer abwechselnd aufgerufen, sofern die Verteilung
der Geschlechter in einer Klasse ausgewogen ist. Erfahrungsméssig werden die Ju-
gendlichen nach einer kurzen Eingewohnungszeit selber darauf achten, dass diese
Regelung eingehalten wird. (b) Die Redezeit wird begrenzt, so dass keine iiberdurch-
schnittlich langen Beitrige md&glich sind. (c¢) Redende Schiilerinnen und Schiiler diir-
fen nicht unterbrochen werden. (d) Es werden Kataloge mit Schimpfwortern und se-
xistischen Ausdriicken aufgestellt, die verboten werden sollen. Stattdessen einigt man
sich in der Klasse auf neutrale Worter, die als Ersatz fiir die fehlenden Schimpfworter
gebraucht werden. (e) Die Jugendlichen versuchen, wann immer mdglich, sich auf
die Beitrdge ihrer Kolleginnen und Kollegen zu beziehen. Auch die Lehrpersonen ge-
hen in gleichem Ausmass auf die Redebeitrige von Midchen wie von Jungen ein
(Niederdrenk-Felgner & Krahn, 1995).

Damit die vereinbarten Regeln eingehalten werden, sind entsprechende Begleit-
massnahmen notwendig. So sollte z.B. bei Gruppenarbeiten eine Gesprichsleitung
eingesetzt werden. Die Schiilerinnen und Schiiler mit dieser Funktion haben darauf zu
achten, dass die Diskussion regelkonform abléuft. Die Funktion der Gesprichsleitung
sollte dabei wechselnd auf alle Middchen und Jungen in einer Klasse iibertragen wer-
den, so dass sie alle einmal fiir die Gleichbehandlung der Gruppenmitglieder verant-
wortlich sind.

Fiir das Verhalten der Lehrpersonen schligt Maria Anna Kreienbaum weitere Re-
geln vor (Kreienbaum, 1992): So sollte z.B. eine Lehrperson die Unterrichtsstunden
jeweils mit den Midchen beginnen, um ihnen zu verstehen zu geben, dass sie sie
wahrnimmt. Die Stérungen mancher Jungen halten die Lehrperson im weiteren Un-
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terrichtsverlauf wiederholt davon ab, ihre Aufmerksamkeit gleichméssig auf beide
Geschlechter zu verteilen. Da das Verhalten von Médchen und Jungen jedoch eine
grosse Varianz zeigt, bietet es sich an, die Verhaltensanregung zu erweitern: Die
Aufmerksamkeit einer Lehrperson sollte sich am Stundenanfang nicht allein auf die
Midchen, sondern generell auf alle zuriickhaltenden Schiilerinnen und Schiiler
beziehen.

3.4 Férderung sozialer Kompetenzen bei den Jungen

In der Schulforschung wird heute nicht mehr nur einseitig liber die Méadchenforde-
rung im Unterricht gesprochen, sondern auch iiber eine Forderung der Jungen, wobei
das Schwergewicht auf einer Ausweitung ihrer sozialen Kompetenzen liegt. Sylvia
Jahnke-Klein (1997) hat verschiedene Ansétze, die es bereits in der Jungenfoérderung
gibt, fiir den Mathematikunterricht adaptiert. Ein Schwerpunkt ist dabei, die Jungen
nicht nur fiir gute Leistungen, sondern auch fiir Fleissarbeiten oder fiir ihr soziales
Verhalten in der Klasse zu loben, z.B. wenn ein Junge einer Mitschiilerin oder einem
Mitschiiler bei der Bearbeitung einer Aufgabe hilft. Das Lob hat die Funktion, bei den
Jungen mehr Selbstsicherheit in sozialen Belangen hervorzurufen und sie zum ge-
meinsamen Tun aufzufordern.

Damit die Jungen lernen, ihre Gefiihle zu dussern und Schwichen einzugestehen,
schligt Sylvia Jahnke-Klein (1997) vor, mit den Jugendlichen z.B. iiber ihre Bediirt-
nisse hinsichtlich der ndchsten Klassenarbeit zu sprechen. Da viele Schiilerinnen und
Schiiler Angst vor einem Leistungstest haben, ist die Hemmschwelle, iiber dieses Ge-
fiihl zu reden, geringer als bei anderen Themen. Diese Hemmschwelle kann noch
weiter gesenkt werden, wenn Fragebdgen ausgeteilt werden, welche die Jugendlichen
anonym beantworten. Die Ergebnisse konnen danach gemeinsam ausgewertet und
besprochen werden. Mogliche Fragen sind: "Was brauche ich? Wovor fiirchte ich
mich? Was ist mir gleichgiiltig?"

Um emotionale und personliche Aspekte in den Unterricht einzubeziehen, eignet
sich speziell das subjektorientierte, biographische Konzept von Heidrun Hoppe
(1993). Durch die Verwendung von Biographien, Tagebiichern, Briefen, Interviews
und anderen subjektiven Komponenten erhalten die Jugendlichen einen Einblick in
unterschiedliche Lebensméglichkeiten und Denkweisen. Sie kénnen eine Beziehung
zwischen der Lebensgeschichte anderer Personen und ihrer eigenen herstellen. Damit
wird ein Bewusstwerdungsprozess eingeleitet, der Reflexionen iiber das eigene Ver-
halten sowie iiber Handlungsalternativen, Verantwortungsiibernahme und Emotionen
beinhaltet (Graf, 1995).

Die kommunikativen Fdhigkeiten, die es verstirkt bei den Schiilern zu férdern
gilt, lassen sich kaum durch einen fragend-entwickelnden Unterricht verbessern.
Denn diese Unterrichtsmethode bietet nur wenig Raum zum eigenstindigen Denken
und lisst oftmals nur bruchstiickhafte Antworten zu. Alternativ schldgt Sylvia Jahnke-
Klein (1997) deshalb den Einsatz der neosokratischen Methode vor. Bei dieser
Methode soll das Gesprich zwischen gleichberechtigten Partnerinnen und Partnern zu
neuen Erkenntnissen fithren. Die Aufgabe der Lehrkraft ist es, die Beteiligten zur
Stellungnahme aufzufordern, durch Riickfragen zu iiberpriifen, ob eine Aussage von
den anderen Gesprichsteilnehmerinnen und -nehmern richtig verstanden wurde, und
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das Gesprédch immer wieder auf die Sache zuriickzubringen. Dagegen vermeidet die
Lehrperson, eigene Gedanken oder Belehrungen in das Unterrichtsgesprich ein-
fliessen zu lassen.

Weitere Méglichkeiten zur Férderung der Kommunikationsfahigkeit bieten Part-
ner- und Gruppenarbeiten. Eine verstirkte Diskussion und Zusammenarbeit kann
dabei v.a. durch komplexe, sich auf eine Analyse oder Bewertung teziehende Aufga-
benstellungen oder aber durch einen entdeckenden Unterricht erreicht werden.

4  Schlussfolgerungen fur die Lehramtsausbildung

Anhand der Daten in der Literatur wird ersichtlich, dass geschlechtsspezifische Un-
terschiede im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht auftreten. Da diese
nur bedingt von den Lehrpersonen wahrgenommen werden, sollten Lehramtskandi-
daten wéhrend ihrer Ausbildung diesbeziiglich sensibilisiert werden. Wichtig er-
scheint es mir dabei, dass das Thema Genderdifferenzen nicht nur auf theoretischer
Ebene behandelt wird, sondern dass es handlungsorientiert angegangen wird. Ein
solches Vorgehen konnte sich beispielsweise in 3 Phasen gliedern:

Sensibilisierungsphase: In dieser Phasen decken die Studierenden selber Ge-
schlechterdifferenzen auf. Inhaltlich eigenen sich m.E. zwei Bereiche: (a) eine Ana-
lyse der Redebeitrige von Frauen und Minnern, wobei reale ocer aufgezeichnete
Unterrichtsstunden sowie Gruppendiskussionen als Ausgangsmaterial genutzt werden
konnen (Analyseinstrument von Kreienbaum, 1992, S. 98-101, 151-154), und (b)
eine Analyse der Interessen von Frauen und Minnem beziiglich verschiedener
Unterrichtsbeispiele zu einem speziellen Unterrichtsthema, wobei die Studierenden
selber eine kleine Befragung durchfiihren (Analyseinstrument von Hiussler et al.,
1998, S. 130-132).

Konzeptionsphase: Auf der Grundlage der in der Sensibilisierungsphase gewon-
nenen Erkenntnisse erarbeiten die Studierenden Kommunikationsregeln und stellen
Unterrichtsinhalte zusammen, welche eine verstirkte Beteiligung der Médchen am
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht erméglichen. Zusitzlich sollten die
Studierenden auch Vorschlige fiir eine adequate Methodenwahl eirbringen. Sinnvoll
wire hierbei eine Beurteilung, inwieweit verschiedene Unterrichtsmethoden geeignet
sind, um einerseits das Engagement und Selbstbewusstsein der Midchen und an-
dererseits die soziale Kompetenz der Jungen zu fordem.

Erprobungsphase: In dieser abschliessenden Phase erhalten die Studierenden die
Moglichkeit, ihre Vorschlidge in der Praxis zu erproben. Zu diesem Zweck entwickeln
sie eine Unterrichtsstunde und fithren diese im Rahmen ihres Schulpraktikums durch.
Dabei sollte eine Riickmeldung durch die betreuende Lehrkraft erfolgen, inwieweit
Aspekte einer gendergerechten Didaktik im Unterricht umgesetzt wurden.

Bei allen genannten Arbeitsschritten darf jedoch nicht vergessen werden, dass das
Verhalten der Madchen sowie der Jungen eine betréchtliche Varianz zeigt. Nach Ulf
Preuss-Lausitz (1999) kann unser Interesse deshalb nicht allein der Madchenforde-
rung gelten, sondern es muss sich auf die Férderung all jener Jugendlichen richten,
die von Leistungsversagen bedroht sind und die ihre Potentiale in der Schule nicht
entfalten kdnnen.
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Das Héhere Lehramt Bern unterwegs zu ge-
schlechtergerechtem Lernen und Lehren

Peter Labudde und Helen Lehmann

Wie konnen Genderfragen in einer Institution der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
langfristig zu einem wichtigen Arbeitsschwerpunkt und Thema werden und
bleiben? An der Abteilung fiir das Hohere Lehramt (AHL) der Universitiit Bern!
werden seit mehreren Jahren verschiedene Massnahmen umgesetzt, die sich gegen-
seitig erginzen und stiitzen. Denn es sind nach unseren Erfahrungen nicht so sehr
punktuelle Projekte und Veranstaltungen, die langfristig zu einer grdsseren Sensi-
bilisierung von Studierenden und Dozierenden, von Lehrkriften und Institutionen
fithren. Sondern es bedarf des Zusammenspiels verschiedener Faktoren, eines alle
Bereiche durchdringenden Grundprinzips der Forderung von Geschlechtersen-
sibilisierung und -gerechtigkeit. In den folgenden vier Kapiteln, die je einem Be-
reich entsprechen, skizzieren wir die an der AHL umgesetzten Massnahmen.

1 Genderfragen in der Lehre

Genderfragen werden an der AHL in verschiedenen Lehrveranstaltungen thematisiert,
obwohl das in den bisher verwendeten Studienplénen nicht vorgesehen war.” Am
ausfiihrlichsten geschieht dies im Wahlpflichtbereich, in den so genannten Options-
veranstaltungen, bei denen alle zwei Jahre3 eine Veranstaltung zur Genderthematik
durchgefiihrt wird. Im Ausschreibungstext fiir das Studienjahr 2001/02 heisst es:
Dem heimlichen Lehrplan auf der Spur: Geschlechtergerechtigkeit in Schule und
Unterricht. Neben dem offiziellen Lehrplan besteht auch immer ein heimlicher
Lehrplan, ein nicht bewusst intendiertes Programm, das auf die Gestaltung des
Unterrichts einwirkt. Im Zentrum der Veranstaltung wird die Frage stehen, inwie-
fern es méglich ist, als Lehrperson den heimlichen Lehrplan in Richtung eines ge-
schlechtergerechten Unterrichts zu beeinflussen. Wir analysieren Unterrichtsinhalte
und Lehrmittel, beobachten Interaktionen im Schulalltag und hinterfragen unseren
Werdegang als Mensch, Frau oder Mann sowie unser Geschlechtsrollenversténdnis
als Lehrerin oder Lehrer.

Knapp 20 Studierende aller Fachrichtungen wihlen jeweils die Veranstaltung, unge-
fihr gleich viele Frauen wie Minner. Thre Sensibilisierung beziiglich Genderfragen ist
dusserst heterogen, was eine besondere Herausforderung fiir das Leitungsteam
darstellt. Es besteht bei dieser Veranstaltung grundsitzlich aus einer Frau und einem
Mann, wobei eine Person einen psychologisch-padagogischen Hintergrund, die an-

1 Das Hohere Lehramt der Universitit Bern ist verantwortlich fiir die erziehungswissenschaftlich-di-
daktische Ausbildung von Lehrkréften fiir die Sekundarstufe II. Gleichzeitig ist es in Forschung und
Entwicklung sowie in der Weiterbildung von Lehrpersonen engagiert.

2 Im neuen Studienplan, der ab 2002 giiltig sein wird, ist die regelmassige Behandlung von Gender-
themen im Wahlpflichtbereich vorgesehen.

3 Die Mehrheit der Studierenden absolviert ihre erziehungswissenschaftlich-didaktische Ausbildung in
zwei Jahren und hat somit die Moglichkeit, das Lern-Lehr-Angebot zu Genderfragen zu nutzen.
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dere einen naturwissenschaftlich-didaktischen Hintergrund aufweist (im néchsten
Studienjahr sind es Autorin und Autor dieses Artikels).

Damit die Studierenden sehr konzentriert am Thema arbeiten konnen, findet die
insgesamt 30 Lektionen umfassende Veranstaltung in Blockform statt. Als Dozierende
legen wir Wert darauf, den Studierenden im Sinne eines konstruktivistischen
Ansatzes drei Lernwege zu 6ffnen: 1. Aufarbeitung autobiografischer Erfahrungen; 2.
Analyse des Status quo von Schule und Unterricht aus der Gender-Perspektive, 3.
Entwicklung und Erprobung von Handlungsalternativen.

Genderfragen werden teilweise ebenfalls in der Didaktischen Einfiihrung, in den
Fachdidaktiken, in den Problembezogenen Studien sowie in weiteren Optionsveran-
staltungen aufgegriffen: So haben sich in der Didaktischen Einfithrung Studierende
vertieft mit dem Thema "Koedukation: Midchen- und jungengerechter Unterricht”
auseinandergesetzt. In einzelnen Fachdidaktiken werden je nach Interesse der Dozie-
renden und Studierenden Genderthemen wihrend ein oder zwei Stunden fachspezi-
fisch behandelt. In den Problembezogenen Studien entstanden Projektarbeiten zu
"Genderkompetente Interaktionen zwischen Lehrkriften und Schiilerinnen und
Schiilern" sowie "Geschlechtsunterschiede in der Internetnutzung”. Im Rahmen von
Optionsveranstaltungen ist in Kurzsequenzen an Themen wie: "Frauen- und Minner-
sprache” oder "Koedukation im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht"
gearbeitet worden. Alle Studierenden erhalten zudem in ihren Studienunterlagen zum
Praktikum einen Auszug aus dem "WBZ/SIPB Kiriterienkatalog: Geschlechtergleich-
stellung in Unterrichtsgestaltung und Schulentwicklung".

Obige Auflistung zeigt, dass Genderthemen in den Lehrveranstaltungen der AHL
zunehmend an Gewicht gewonnen haben. Was durch die Aufzihlung nicht sichtbar
wird, ist die Sperrigkeit dieses Themas, sind Schwierigkeiten und Verunsicherungen,
die entstehen, wenn sich Personen wirklich auf einen Diskurs einlassen. Dozentinnen
beispielsweise geraten leicht in eine "Schusslinie” von Vorwiirfen, feministisch und
deshalb parteiisch zu sein und emanzipierte Studenten wehren sich gegen die
Gleichmacherei wie "Manner sind alle Machos und Patriarchen". Plétzlich fallen
Argumente {iber Geschlechterrollen und Machtverteilungen, die unter die Haut gehen
und gingige Regeln der Kommunikation und Gruppendynamik ins Wanken bringen.
Die intensive Arbeit an Genderfragen ist ein Balanceakt - ein Akt der gelingen, aber
auch misslingen kann.

2 Forschung und Entwicklung

Mehrere Dozierende konnen sich in ihren Lern-Lehr-Angeboten auf Resultate eigener
Forschungs- und Entwicklungsprojekte abstiitzen. In den vergangenen Jahren
wurden u.a. zwei grossere Projekte speziell zu Genderfragen durchgefiihrt, welche
hier kurz vorgestellt werden:
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2.1 Reflexion beruflicher Praxis und ihr Beitrag zu einem geschlechterge-
rechten Unterricht

In ihrem Forschungs- und zugleich auch Dissertationsprojekt an der Universitéit
Bern (1998-2002)* untersucht Helen Lehmann, wie ein geschlechtergerechter Unter-
richt aus der Sicht von Lehrpersonen aussehen miisste und was sie aus ihrer Sicht
selbst dazu beitragen kénnten. Um entsprechende Vorstellungen der Lehrpersonen ins
Zentrum der Arbeit zu stellen, wurde das Projekt wie folgt angelegt:

A: die konkrete Durchfiihrung eines Praxisreflexionsprojektes wihrend dem Schul-
jahr 1999/00
B: die wissenschaftliche Planung, Begleitung und Auswertung des Projektes von
1998-2002
Neun Sprachlehrkrifte (sechs Frauen und drei Ménner), welche seit ldngerer Zeit an
bernischen Gymnasien unterrichten, waren bereit, ihr eigenes Tun und Verhalten aus
einer Genderperspektive zu analysieren. Unterstiitzt durch einen Einfiihrungskurs,
Unterrichtsbeobachtungen, Lemnpartnerschaften, Journalschreiben sowie kollegiale
Beratungssitzungen reflektierten sie iiber ihre eigene Sicht und daraus abgeleitete
Bedeutungen von geschlechtergerechtem Unterricht.”> Thre intensive Auseinanderset-
zung mit der Thematik hat gezeigt, dass die konkrete Umsetzung von geschlechterge-
rechtem Unterricht im Alitag eine sehr anspruchsvolle Aufgabe ist, die viel Bewusst-
sein, Frustrationstoleranz, Aufmerksamkeit und Ausdauer erfordert. Am Schluss der
Weiterbildung hat eine Lehrperson ihre Vorstellung eines geschlechtergerechten Un-
terrichtes folgendermassen beschrieben:

"Zum einen sicher eine erhohte Aufmerksamkeit auf Vorgidnge und Inhalte im
Unterricht, die mit geschlechtsspezifischem Rollenverhalten verbunden sind. Zum
zweiten die Bereitschaft, iiber entsprechende Beobachtungen und Uberlegungen mit
Kolleginnen und Kollegen, aber auch mit Schiilerinnen und Schiilern zu sprechen.
Zum dritten die Einsicht, dass ich als Lehrkraft in diesen Gesprichen keine
Patentl6sungen und Rezepte anbieten bzw. befolgen kann. Zum vierten schliesslich
der Wille, mogliche Losungen bzw. losungsorientierte Handlungsweisen auch tat-
sdchlich anzugehen."

Die Auswertung der erhobenen Daten ist auf zwei Bereiche fokussiert: (1) Das Erar-
beiten einer griffig(er)en Definition von geschlechtergerechtem Unterricht vor dem
Hintergrund von vier Dimensionen: a) unterrichtsmethodische, b) inhaltliche, c) so-
zial-‘kommunikative und d) personliche Dimension. (2) Die Generierung von Fallstu-
dien, um implizites Wissen der Lehrpersonen iiber geschlechtergerechten Unterricht
sichtbar zu machen und zu zeigen, was ein Reflexionsprozess bei ihnen auszuldsen
vermag.

4 Das hier vorgestellte Projekt wird von Prof. Dr. Walter Herzog betreut. Die Publikation der
Dissertation ist fiir das Jahr 2002 vorgesehen.

5 In der Weiterbildung wurden Instrumente zur Selbstreflexion eingesetzt, die sich vor allem in der
Aktions- und Handlungsforschung bewihrt haben (vgl. Altrichter &Posch, 1990).
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2.2 Koedukation im Physikunterricht

Ein zweites Projekt wurde vom Institut fiir Pddagogik und der AHL gemeinsam
durchgefiihrt. In diesem Nationalfondsprojekt mit dem Titel 'Koedukation im Phy-
sikunterricht' ging es um die Forschungsfrage "Wie kann der koedukative Physik-
unterricht verbessert werden, damit er zu einer héheren Beteiligung und zu besseren
Leistungen der Médchen fiihrt?". Fiinf Personen mit sich komplementir ergidnzenden
Kompetenzen in Padagogik, Psychologie, Physik und Physikdidaktik bildeten das
interdisziplindr zusammengesetzte Forschungsteam.

In einer ersten Phase wurden Kriterien fiir einen méadchengerechten Physikunter-
richt entwickelt, in einer zweiten Phase diese dann im Rahmen einer aufwindigen In-
terventionsstudie evaluiert. Die Intervention erstreckte sich iiber knapp 50 Unter-
richtslektionen; 25 Lehrpersonen mit 31 Schulklassen der Sekundarstufe II arbeiteten
mit. Es kann hier nicht auf Forschungsdesign und -resultate im Einzelnen einge-
gangen werden (vgl. Herzog et al., 1997, 1999). Festgehalten sei nur, dass sich die
Kiriterien 'Ankniipfen an das Vorwissen', 'Alltagsbezug', 'Orientierung an den Ler-
nenden' sowie 'Kommunikation und Kooperation' besonders bewihrt haben.

Dieses Forschungsprojekt wie auch das zuerst beschriebene haben auf die AHL
vielfdltige Auswirkungen in diversen Bereichen. Die Projekte zeigen exemplarisch: Es
ist gerade das Zusammenspiel verschiedener Faktoren und das Verbinden mehrerer
Aufgabenbereiche, die die Sensibilisierung fiir Geschlechtergerechtigkeit an einer
Bildungsinstitution fiir Lehrkrifte bewirken konnen. Zu nennen sind:

- Resultate aus den Projekten, die direkt in Lehrveranstaltungen d=r AHL einbezo-
gen werden;

- der Einbezug von Studierenden in die Forschungsprojekte (Gerber, 1998);

- die Mitarbeit von Lehrpersonen, die nicht nur ihren eigenen Unterricht in Bezug
auf mehr Geschlechtergerechtigkeit weiter entwickeln kénnen, sondern die als
Praktikumslehrkrifte eine wichtige Multiplikatorenfunktion in der Ausbildung der
AHL-Studierenden iibernehmen (Labudde, 2000; Lehmann, geplant 2002);

- das Verfassen von Zeitschriftenartikeln, die regelmissig in der Lehre eingesetzt
werden (Labudde, 1999, 2001);

- der kollegiale Austausch innerhalb der AHL, mit dem das Thema Gender auch in
Projekte und Lehrveranstaltungen anderer Dozierender einfliessen kann;

- die Forschungsresultate, die eine Basis fiir Weiterbildungsveranstaltungen und
weitere Dienstleistungen bilden;

Einbindung in nationale Netzwerke und Arbeitsgruppen, welche an der Gen-

derthematik arbeiten.

3 Dienstleistung und Weiterbildung

Die AHL fithrt unter dem Namen web (Weiterbildung, Entwicklung, Beratung) ein
Kompetenzzentrum, das Dienstleistungen fiir Lehrpersonen, Schulen und Behérden
anbietet. Zum vielfiltigen Angebot gehdren auch Genderfragen:

6 Weitere Infos finden sich unter www.ahl.unibe.ch/web/webstrt.htm



Genderfragen in der LehrerInnenbildung 417

Impulstagung: Jedes Jahr fiithrt das web eine ganztéigige Impulstagung durch. Sie
ist jeweils einem bestimmten Thema gewidmet und wendet sich primér an SII-Lehr-
krifte. 1997 lautete der Tagungstitel "Wandel der Geschlechterrollen in der Schule".
In zwei Hauptreferaten internationaler Expertinnen sowie in 12 Ateliers hatten die 150
Teilnehmenden Gelegenheit, sich mit der Thematik auseinanderzusetzen. An den
Impulstagungen der folgenden Jahre wurden Genderfragen in einzelnen Ateliers -
"Lehrpersonen - Profis im Umgang mit Jungen und Midchen!?", "Geschlechterge-
rechter Sprachgebrauch” - wieder aufgenommen. Mit derartigen Tagungen will die
AHL Impulse auslosen, die in der Folge individuell, in der Fachschaft oder im Kolle-
gium weiter bearbeitet werden konnen.

SCHILF-Veranstaltungen: Dozierende der AHL wirken jéhrlich an 20-30 Schul-
haus-internen Fortbildungsveranstaltungen mit, davon sind vier bis sechs den The-
men Geschlechterrollen und Koedukation gewidmet. Die Einstiegsreferate, Work-
shops oder Ganztagesveranstaltungen weisen typischerweise folgende Titel auf:
"Midchen und Jungen gerecht werden in Unterrichtsgestaltung und Schulentwick-
lung" (Tagesveranstaltung an einem Basler Gymnasium), "Gleichstellung von Mann
und Frau - Konsequenzen fiir den Unterricht" (Workshop an einem Seminar der Ost-
schweiz), "Midchen und Jungen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unter-
richt: Wege aus der Genderfalle" (halbtigige Veranstaltung mit den math.-nat. Fach-
schaften einer Kantonsschule).

Vertiefungskurs fiir Praktikumslehrkrdfte: In Zukunft bietet die AHL fiir ihre
Praktikumslehrkrifte eintigige Vertiefungskurse an, die jeweils einem spezifischen
Thema gewidmet sind. So ist fiir Friihling 2002 ein Kurs mit dem Titel "Angehende
Lehrkrifte fiir einen geschlechtergerechten Unterricht sensibilisieren” ausgeschrieben.
Aufgrund eines derartigen Angebotes sollen Praktikumslehrkrifte vermehrt Gender-
fragen in die Unterrichtspraktika aufnehmen und mit den Studierenden erarbeiten.

Trotz dieser breiten Palette von Kursangeboten soll hier nicht der Eindruck er-
weckt werden, dass es sich beim web um ein Genderkompetenzzentrum handelt.
Verantwortlich fiir die Initierung und Durchfiihrung von Bildungsveranstaltungen zu
Genderthemen zeichnen Autorin und Autor dieses Artikels.

4  Personalpolitik und Arbeitsbedingungen

Aufgrund des Universititsgesetzes hat die AHL 1996 einen Gleichstellungsplan er-
arbeitet und ist daran, die darin festgehaltenen Vorgaben und Ziele kontinuierlich
umzusetzen. So konnte der Frauenanteil unter den Mitarbeitenden des Institutes von
1996-2001 folgendermassen erhoht werden: bei den Assistierenden von 66% auf zur
Zeit 100%, bei den Dozierenden von 8% auf 30%, bei den Praktikumslehrkriften von
16% auf 20%. Zwei neue Leitungsstellen wurden mit Frauen besetzt: Verwaltung und
Berufspraktische Ausbildung. Bei den Studierenden stieg der Frauenanteil wéhrend
der letzten 25 Jahre von 10% auf 40%.

Die Verinderungen an der AHL weisen in die richtige Richtung. Bis zur ge-
schlechtergerechten Institution braucht es allerdings noch weitere Schritte, u.a. wei-
tere Frauen in Leitungsfunktionen sowie noch mehr Dozentinnen und Praktikumslei-
terinnen.
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5 Ruick- und Ausblick

Trotz vieler Anstrengungen und positiver Verdnderungen ist die AHL (noch) kein
Musterbeispiel fiir geschlechtergerechtes Lernen und Lehren. Obschon Universitits-
gesetz und -reglement, Forderpldne der AHL und Empfehlungen der EDK” auf allen
Ebenen Verbindlichkeit bei der Umsetzung von Gleichstellungsanliegen verlangen,
scheint dies nicht zu verhindern, dass die Thematisierung von Genderfragen immer
wieder an engagierte Einzelpersonen delegiert wird. Obwohl die Bedeutung und
Wichtigkeit des Themas erkannt ist, miissen sich in der aktuellen sowie in der zu-
kiinftigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung der AHL nicht alle Studierenden aktiv
damit befassen. Welchen Stellenwert ein geschlechtergerechter Unterricht bei den
Dozierenden der AHL hat, ist zudem nie erhoben worden.

Der Weg einer Bildungsinstitution zu geschlechtergerechtem Lernen und Lehren
ist lang und mit vielerlei Stolpersteinen gepflastert. Vorliegender Artikel legt
allerdings Zeugnis dafiir ab, dass die AHL unterwegs ist, diesem Ziel niher zu
kommen!
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Gender konkret: Vier Beispiele aus der Basler Aus-
bildung von Lehrpersonen

Annamarie Ryter und Maya Rechsteiner

In der Basler Ausbildung von Lehrpersonen werden Genderkompetenzen in ver-
schiedenen Ausbildungsgingen geschult. In der Ausbildung von Lehrpersonen fiir
die Sekundarstufe I und II gibt es seit rund fiinf Jahren das Wahlpflichtfach ge-
schlechterbewusste P#dagogik. Primarlehrpersonen erhalten in der Schlusspraxis
cinen verbindlichen, konkreten Genderauftrag. In Projektphase ist ein Nachdi-
plomstudium Laufbahnvorbereitung an der neuen Hochschule fiir Pddagogik und
Soziale Arbeit beider Basel, in dem Gender und Interkulturelles als Querschnitt-
themen systematisch verbunden werden sollen. Inwiefern dieser Anspruch gene-
reller Standard in den neuen Ausbildungsgéingen sein wird, hidngt davon ab, wic
Gleichstellung als Qualitdtsmerkmal verankert werden kann.

1. Das Wahlpflichtfach fiir Lehrpersonen der Sekundarstufe | und I

Es ist Montag Nachmittag, sieben Lehrerinnen und fiinf Lehrer der Sekundarstufe I
und II sitzen zusammen und diskutieren dariiber, wie parteiliche Madchenarbeit kon-
kret in der Schule aussehen konnte. Diese Lehrpersonen haben innerhalb der
nachuniversitiren Ausbildung am Pidagogischen Institut Basel-Stadt das Wahl-
pflichtfach "Koedukation - geschlechterbewusste Pddagogik” gewdhlt. Was also be-
deuten die Prinzipien der Madchenarbeit nun konkret in der Schule: Médchen Raum
geben, Ungerechtigkeiten und Ubergriffe thematisieren und bearbeiten sowie Mad-
chen stirken, sich selber zu wehren und sich durchzusetzen? Und wie lassen sie sich
mit grandlegenden Prinzipien schulischer Bubenarbeit verbinden; ndmlich mit der
Selbstreflexion im Interesse der Jungen, mit der Betrachtung von Problemen aus
Jungensicht und der gezielten Arbejt in Jungengruppen (Faulstich-Wieland &
Horstkemper, 1995; Halbright, 2000)?

Am Pidagogischen Institut Basel-Stadt wird seit rund fiinf Jahren das Wahl-
pflichtfach "geschlechterbewusste Padagogik" im Umfang von 32 Lektionen ange-
boten. Anfangs standen eher Forschungsresultate im Zentrum des Kurses, heute
vielmehr die Arbeit mit konkreten Fillen, weil sich dies bewihrt hat. Die Lehrkrifte
berichten von eigenen Klassen und spezifischen Problemsituationen. Was kann ich
unternehmen, wenn in meiner Klasse die Jungen stéren und die Madchen schweigen?
Wie kann ich den sensiblen, kleingewachsenen Jungen in der Klasse stiitzen, der
immer wieder ausgelacht wird, nicht zuletzt wegen eines Sprachfehlers? etc. Die jun-
gen Lehrkrifte nehmen eine Analyse des Problems vor und formulieren mehrere Hy-
pothesen. Sie iiberlegen sich, welche Hintergrundinformationen sie noch brauchen,
resp. die Leitung bringt entsprechende Resultate aus der breiten Palette der Bildungs-
forschung mit. Anschliessend skizzieren die Studierenden mégliche Ldsungswege,
diese werden diskutiert und daraus verallgemeinernde Handlungsmaximen abgeleitet,
die einen Transfer auf dhnliche Situationen ermoglichen. Diese Methode hat den Vor-
teil, dass die Studierenden darin geschult werden, geschlechtsspezifische Muster und
Prigungen zu erkennen und die Arbeit am Einzelfall sie zugleich davor bewahrt, in
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alte Stereotypen zuriickzufallen, kurz - sie lernen, mit Differenz situativ, reflexiv und
professionell umzugehen.

In den Wahlpflichtkursen kann fécheriibergreifend und vertieft mit Genderfragen
gearbeitet werden, das ist bereichernd. Die Teilnehmenden haben den Kurs gewihlt
und sind entsprechend motiviert. Andererseits ist der geschlechterbewusste Ansatz
nicht ein abgeschlossenes Spezialgebiet, sondern gehdrt vielmehr in jedes angebotene
Fach als Dimension, bzw. als Querschnittthema, in die Fachdidaktik ebenso wie in
die Erziehungswissenschaft. Die aktuelle Heterogenitit in den Schulklassen ist eine
grosse Herausforderung fiir Lehrpersonen, der Umgang damit miisste verbindlicher
Teil der Grundausbildung sein. Erfahrungen mit obligatorischen Aufgaben zur Di-
mension Gender und Differenz wurden in der Ausbildung von Primarlehrkriften ge-
sammelt, und zwar in der letzten Phase der unterrichtspraktischen Ausbildung.

2. Genderperspektive in der Schlusspraxis von Primarlehrpersonen

Seit 1999 erhalten die Studierenden in der Schlusspraxis einen konkreten Auftrag im
Bereich Gender. Damit soll dem Querschnittthema der geschlechterbewussten Pid-
agogik und Didaktik, das in allen Ausbildungsplinen genannt ist, eine vergleichbar
wichtige Bedeutung gegeben werden wie dem Thema Beurteilung. Wichtiges Ziel ist
insbesondere eine direkte Verkniipfung von Theorie und Praxis. Denn erfahrungsge-
midss verlieren die Studierenden - und nicht selten auch die Praxislehrkrifte im Alltag
- bei der anspruchsvollen Wahl von Inhalten, Methoden und Medien die Genderper-
spektive aus dem Blick. Das Bewusstsein der Studierenden ist zudem sehr unter-
schiedlich, wihrend die einen sich intensiv bemiihen, die Anregungen aus der Theorie
zur Geschlechterperspektive aufzunehmen und weiterzuentwickeln, fijhren bei an-
deren erst konkrete Unterrichts- oder Lehrmittelanalysen wihrend der Praxis zu einer
Sensibilisierung. Wie das Thema angegangen werden kann, wird anhand eines Jahr-

gangs gezeigt.
2.1 Zur Vorbereitung ein Wissensquiz und ein Planspiel

Als erstes wurde das Thema Gender in die verschiedensten Unterrichtsthemen der
Padagogik/Psychologie und der Didaktik eingebaut (Kommunikation, Fiihrung,
Gruppendynamik, geschlechtsspezifische Sozialisation, Wahl der Lehrmittel). Es
folgte die Vorbereitung der Studierenden mit einem Quiz mit Fragen wie etwa: Wer
schneidet heute in Leistungstests in Mathematik besser ab - Jungen oder Midchen?
Auf welcher Schulstufe sind die Unterschiede am grossten?"! Bei der Besprechung
der Antworten wurden wichtige Erkenntnisse und Tendenzen der zktuellen Gender-
forschung vermittelt und mit entsprechenden Beispiele aus der Praxis verkniipft.

Der néchste Schritt war die Bearbeitung eines neu entwickelten Planspiels "Von
Burgfrauen und Rittern". Es simuliert einen konfliktreichen Elternabend in einer
vierten_Primarschulklasse. Das geschlechtsspezifische Verhalten der Jungen und
Médchen, die Unterrichtsgestaltung der Lehrperson und interkulturelle Fragen er-
scheinen in diesem Planspiel in enger Verkniipfung. Lemtheoretisch entspricht dieses
Vorgehen der Gestaltung problemorientierten Lernens (Reinmann-Rothmeier &

! Die Fragen wurden u.a. dem Gender Manual II entnommen, vgl. Merz et al. (2C01).
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Mandl, 1999). Es geht darum, analog zur Praxis, in multiplen Kontexten zu lernen,
Situationen unter multiplen Perspektiven wahrzunehmen, zu deuten und bei Bedarf
auf die Unterstiitzung der Lehrperson zuriickgreifen zu kdnnen. Die Studierenden
spielten Lehrpersonen und Eltern, sie beobachteten und reflektierten anschliessend
das Erlebte auf der emotionalen und kognitiven Ebene und analysierten es anhand von
konkreten Genderfragen.

2.2 Der konkrete Auftrag

Nach diesen Vorbereitungen formulierten die Studierenden ein konkretes Ziel im Zu-
sammenhang mit ihrer anstehenden Schlusspraxis aus dem Bereich Gender (The-
menwahl, Interaktion, Didaktik). Als Hilfsmittel erhielten sie den Kriterienkatalog
Geschlechtergleichstellung in Unterrichtsgestaltung und Schulentwicklung (WBZ/
SIBP, 2000/2) sowie die EDK- Empfehlungen zur Gleichstellung von Mann und
Frau im Bildungswesen (1992). Bewusst hiclten wir die Aufgabenstellung offen,
damit sie sich immer in irgendeiner Form mit der Aufgabenstellung aus der Praxis
verbinden liess.

Viele der Studierenden fiihrten erstmals einen nach Geschlechter getrennten Un-
terricht durch. Sie beobachteten die unterschiedliche Interaktion, erhob- en die Ein-
stellungen der Kinder in Bezug auf seeduzierten Unterricht, oder achteten darauf, ob
die Gruppen unterschiedliches Fithrungsverhalten erforderten. Andere versuchten den
Jungen und Médchen gleich viel Aufmerksamkeit zukommen zu lassen und baten die
Praxislehrperson entsprechende Protokolle zu erstellen. Einige erkannten durch die
Auseinandersetzung mit der Problemstellung, wie wenig die Médchen durch das vor-
gegebene Thema und die Lehrmittel Beriicksichtigung fanden (v.a. bei Heimatkunde-
themen). Andere bemiihten sich um den Gebrauch einer geschlechtergerechten Spra-
che und stellten erstmals fest, dass ihr eigener Wortschatz einer diesbeziiglichen Er-
weiterung bedarf. Die Leistungen von Méddchen und Jungen in den Fichern Sprache
und Mathematik wurden einander gegeniiber gestellt, eine Studentin sprach mit den
Kindern iiber ihre Attributionsstile von Erfolg und Misserfolg anhand von Mathema-
tikleistungen und stellte diese den entsprechenden Forschungsergebnissen gegeniiber.

2.3 Evaluation der Aufgabe

Die Aufgabenstellung wurde von fast allen Studierenden begriisst und als lehrreich
bewertet. Einige hitten die Bearbeitung dieses Themas schon zu einem fritheren Zeit-
punkt, andere mehr Zeit zur Vertiefung gewiinscht. Die Erfahrungen der Praxislehr-
personen erhoben wir nicht umfassend. Die spontanen Riickmeldungen fielen mehr-
heitlich positiv aus. Einige fiihlten sich zuerst durch den Begriff Gender verunsichert
und forderten entsprechende Unterlagen bei uns an. Viele wurden durch unseren
Auftrag in ihrem Unterricht motiviert oder bestdtigt, andere dusserten den Wunsch
nach entsprechender Fortbildung. Die Erfahrungen der Studierenden deckten sich
zum Teil mit den entsprechenden Forschungsergebnissen - jedoch nicht durchgehend.
Bei der Nachbereitung wurde dann eifrig diskutiert: Wo war die Klassenzu-
sammensetzung fiir andere Verhédltnisse entscheidend, wo zeigen sich bereits gesell-
schaftliche Verianderungen, ndmlich, dass Médchen mehr Raum beanspruchen,? Wie
beeinflussen nicht reflektierte Stereotypen die eigene Wahrnehmung, resp. wie kann
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diese geschult werden? Die Dozierenden wiesen dabei immer wieder auf das Ziel hin,
nidmlich Médchen und Jungen zu ermutigen, ihr Verhaltensspektrum zu erweitern.
Fragen aus der Praxis konnten in die Reflexion aufgenommen werden: Wie kommen
Midchen zu positiven Leistungserwartungen? Wie lernen Jungen sich kooperativ
verhalten? Viele Studierenden betonten, dass sie diese Fragen noch lange in der Un-
terrichtspraxis begleiten wiirden. Auch die Dozierenden beurteilten die Ergebnisse als
gut und weiterfiihrend.

Natiirlich wire es wiinschenswert, von den Studierenden insgesamt einen
gendergerechter Unterricht zu verlangen, nicht nur gezielt in einer Praxisphase. Um
jedoch die jungen Lehrpersonen nicht zu iiberfordern, wird der Weg der kleinen
gangbaren Schritte weiterverfolgt.

3. Gender und Interkulturelles verbinden: Der Nachdiplomkurs Lauf-
bahnvorbereitung

Einen umfassenderen Anspruch hat ein Projekt, das noch in der Konzeptphase ist. Im
August 2002 soll an der zukiinftigen Hochschule fiir Pddagogik und Soziale Arbeit
Beider Basel ein einjdhriger Nachdiplomkurs "Laufbahnvorbereitung” fiir Lehrper-
sonen der Sekundarstufe I angeboten werden. Der Nachdiplomkurs wird interdiszi-
plinir und praxisnah gestaltet. Geschlechterbewusste und interkulturelle Kompeten-
zen sollen systematisch geschult und als Querschnittthemen (Mainstreaming) veran-
kert werden, zum Beispiel: Frauen leisten ein Praktikum in typischen Ménnerberufen
und umgekehrt, bei der Elternarbeit wird mit Migrantinnen zusammengearbeitet. Die
Studierenden kniipfen persdnliche Kontakte mit Lehrbetrieben und Instanzen aus den
Bereichen Berufsbildung, Gleichstellung und Integration. Sie werden damit befdhigt,
junge Frauen und Minner aus unterschiedlichen Kulturen im Berufsfindungsprozess
kompetent im Hinblick auf Chancengleichheit zu beraten und zu unterstiitzen.

Dass bei der Laufbahnvorbereitung zuerst angesetzt wird, ist kein Zufall, denn bei
der Berufswahl zeigt sich besonders eindriicklich, wie sich geschlechtsspezfische
Muster und Unterschiede noch heute auswirken, ndmlich indem Frauen, insbesondere
Migrantinnen, nach der obligatorischen Ausbildung kiirzere und weniger qualifizierte
Lehrstellen wihlen als die jungen Ménner. Lehrpersonen haben hier bei der
Laufbahnvorbereitung eine wichtige Aufgabe. Sie kénnen mit entsprechender Bera-
tung die Jugendlichen unterstiitzen, sich iiber Stereotypen hinwegzusetzen und das
eigene Handlungsrepertoire zu erweitern.

Neue Wege geht die Institution auch mit der Finanzierung d=s Projektes. Es
wurde beim Eidgendssischen Biiro fiir Gleichstellung in Bern eingereicht, als forde-
rungswiirdig befunden und wird nun im Rahmen der Finanzhilfen nach dem Gleich-
stellungsgesetz unterstiitzt.

4. Gender als Querschnittthema an der zukinftigen Hochschule fir
Padagogik und Soziale Arbeit Beider Basel?

Was hier erstmals ausprobiert wird, konnte neuer Standard werden. Im Zusammen-
hang mit der Fusion des Piadagogischen Insituts Basel-Stadt und dem Seminar Liestal
zum Departement Padagogik der neuen Hochschule werden gemeinsam Curricula
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entwickelt. Laut den jetzigen Grundsatzpapieren werden Heterogenitit und Umgang
mit Differenz Querschnittthemen sein, explizit genannt ist die Schulung von Gender-
und interkulturellen Kompetenzen. In diesem Semester ist eine interne Weiterbildung
fiir die Dozierenden zu diesen Themen vorgesehen. Wie konsequent die Umsetzung
erfolgt, hingt nicht zuletzt von den Dozierenden ab. Wichtige Impulse kann auch eine
Fachstelle fiir Gleichstellung an der neuen Hochschule geben - in Zusammenhang mit
dem Bereich Forschung und Entwicklung. In Bearbeitung ist das Konzept fiir eine
solche Stelle. Ob sie realisiert werden kann, wird sich zeigen, es braucht dafiir den
Willen der Verantwortlichen, die bereits bestehenden Ansitze zu vertiefen und
Gleichstellung als Qualitdtsmerkmal an der neuen Hochschule zu etablieren.
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Fallbeispiel Gender Mainstreaming im Fach Pad-
agogik/Psychologie in der Ausbildung von Kinder-
gartenlehrkraften

Anita Bléchliger Moritzi

Das Fallbeispiel zeigt, wie die Genderthematik in den Unterricht von zukiinftigen
Kindergartenlehrkriiften einbezogen werden kann und beschreibt auch, welche
Schwierigkeiten damit verbunden sein konnen, den eigenen Unterricht ge-
schlechterreflextiv zu gestalten. Dabei wird von den Moglichkeiten thematischer
Schwerpunkt oder Gendermainstreaming das letztere gewihlt. Das Beispiel
selbstreflexiver Praxis zeigt, mit welcher "Empirie" die Hypothesen im Unterricht
gepriift worden sind und kommt zum Schluss, dass Gender Mainstrzaming auf die
gewihlte Weise realisiert werden konnte, weist aber auch darauf hin, dass die The-
matik nicht losgeldst von der Schulkultur und den Organisationsstrukturen einer
Ausbildungsstitte betrachtet werden kann, was im Hinblick auf die Neugestaltung
der Ausbildung unter dem Dach einer Piddagogischen Hochschule zu beachten
wire.

Vorbemerkungen

Seit Beginn meiner Lehrtitigkeit als Padagogik /Psychologielehrerin am Kindergirt-
nerinnenseminar St.Gallen beschiftigte mich die Frage, wie ich in meinem personli-
chen Unterricht den selbstgesetzten Anspruch der Geschlechterreflexivitit einldsen
konnte. Es boten sich zwei verschiedene Moglichkeiten: ich hitte die Geschlech-
terthematik projektartig als inhaltlichen Themenblock behandeln konnen oder ich
konnte den Versuch wagen, alle Themengebiete jeweils situativ zusitzlich auf die
Genderthematik hin auszurichten. Das zweite Vorgehen behandelt Geschlechterrefle-
xivitit als didaktisches Prinzip. Nach Aregger (1994) sind didaktische Prinzipien Soll-
Aussagen mit Grundsatzgehalt, die eine wiinschenswerte Ausrichiung eines Lehr-
/Lernprozesses skizzieren. Didaktische Prinzipien sind konkreten Arbeitszielen
ibergeordnet und wirken wie Perspektiven, unter denen gearbeitet wird; dementspre-
chend enthalten sie eine Zieldimension. Da sie einem bewussten Menschenbild und
dem damit verbundenen Normgefiige entstammen, sind sie vom Zeitgeist geprigt und
wandelbar. Gender Mainstreaming wird von mir als Didektisches Prinzip
aufgefasst.

In diesem Aurtikel schildere ich den Versuch, diese geschlechterreflexive Haltung
im Piddagogik/ Psychologie Unterricht in der Ausbildung von Kindergartenlehrkriften
umzusetzen. Es wird aufgezeigt, welche Erfahrungen mit Gender Mainstreaming im
reguldren Unterricht in einer Frauenklasse gemacht wurden. Der Bericht bezieht sich
auf den Unterricht im Fach Padagogik/Psychologie im Zeitraum von 1999 -2001, die
Schiilerinnen sind im Alter von achtzehn bis fiinfundzwanzig Jahren. Fiir das Fach
Piadagogik/Psychologie/Sonderpiadagogik standen im ersten Jahr vier, im zweiten
sechs Wochenstunden zur Verfiigung. Dieser Bericht ist als selbst-reflektierte Praxis -
1.S. von Altrichter und Posch (1994) - zu sehen und kann methodologisch ethnogra-
fischen Studien zugeordnet werden.
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Da Unterricht nie losgelost vom strukturellen Kontext betrachtet werden soll, ver-
suche ich im niichsten Abschnitt mit einem Alltagsbeispiel die strukturellen und ge-
schlechtskulturellen Rahmenbedingungen, die in der Schule herrschen, zu verdeutli-
chen.

Struktureller Kontext oder Wer hat heute seine Briiste abgefroren?’

Die provokante Schiilerinnenfrage irritiert mehrfach - auf der grammatikalischen
Ebene, weil das Fragepronomen wer auf ein ménnliches Subjekt (angesprochen im
Possessiv "seine") referiert, das hier aber aus semantischen Griinden nicht gemeint
sein kann, und auf der inhaltlichen Ebene, weil der Verlust eines Kleidungsstiicks nur
in grotesker Ubertreibung zur Vorstellung des Abfrierens von Korperteilen fiihrt.
Zum Diritten fragt sich die Leserin, ob mit einem solchen Satz die schuliibliche An-
standsgrenze iiberschritten wird. Dass ausgerechnet das weiblichste aller Kleidungs-
stiicke offentlich prisentiert wird, weist auf den geschlechtskulturellen Kontext, in
dem der Satz entstand. Es kann nur eine weibliche Umgebung sein, Weiblichkeit ist
Normalitit. Sie wird nicht schamvoll verdeckt, sondern lapidar konstatiert oder vor-
ausgesetzt. Wir befinden uns in einer Frauenschule mit zweihundert Schiilerinnen und
zwei Schiilern. Das Kindergirtnerinnenseminar wurde im 19.Jahrhundert aus privater
Initiative gegriindet und mit Ausnahme weniger Jahre von Frauen geleitet; von Beginn
weg unterrichteten Frauen und Ménner an dieser konfessionell neutralen Institution.
Das LehrerInnenkollegium besteht aktuell aus sechsundzwanzig Frauen und sechzehn
Minnern, die Schulleitung aus zwei Frauen und einem Mann. Neunzehn Lehrerinnen
und zwolf Lehrer haben eine Familie.

Gender Mainstreaming -- Was ist damit gemeint?

Der Begriff Gender Mainstreaming fasst verschiedene Diskurse in einen zusammen.
So impliziert der Begriff Gender die Auffassung, dass Geschlecht ein soziales Kon-
strukt sei, das wir alltéiglich in unseren Interaktionen herstellen, darstellen, und es
damit sowohl perpetuieren als auch verdndern. Von C. West und D. Zimmermann
(1991) wurde dieser Vorgang als doing gender bezeichnet. Aus den alltiglichen Er-
fahrungen dieser Zuschreibungen und Darstellungen resultiert unser Wissen um
"Normalitit" der Geschlechterverhiltnisse. Mainstreaming Gender bezeichnet den
Versuch und die Forderung, die Kategorie Gender/Geschlecht? in allen Interaktionen
mitzudenken. Fiir die Erziechungswissenschaft heisst dies: insbesondere Schule und
Unterricht sei beziiglich geschlechtsspezifischer Zuschreibungen und Erwartungen zu
reflektieren.
Bezogen auf die Ausbildung zur Kindergartenlehrkraft miissten folgende Fragen
geklart werden:
e Welche Geschlechterkonstruktion(en) erméglicht, férdert (verhindert) die Ausbil-
dung zur Kindergartenlehrkraft?
e Welche Formen von Unterricht férdern eine selbstreflexive Geschlechtsidentitit?

1 Mit dieser Frage am Schiilerinnenanschlag wurde versucht, einen liegengebliebenen BH an die Frau
zuriickzubringen.

2 Ich verwende beide Begriffe synonym, d.h. mit Geschlecht meine ich soziales Geschlecht.
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e Welche Berufsidentitit wird entwickelt? Inwieweit ist "Miitterlichkeit” (noch) ein
programmatischer Teil der Ausbildung Kindergartenlehrkrafi?

Es ist im Rahmen dieses Berichts aber nicht zu leisten, obengestellze Fragen umfas-
send zu untersuchen und zu beantworten, da sie auch einen sehr grossen Anteil an hi-
storischer Aufarbeitung erforderten. Dafiir wire eine Erhebung, welche die Schule als
Ganze in ihrer Wirkung auf die Geschlechtsidentitit evaluiert, notwendig. Der vorlie-
gende Bericht verweist auf einen kleinen Teil im komplexen Geschehen und bean-
sprucht keine Représentativitit - weder fiir Frauenschulen noch fiir Ausbildungen von
Kindergartenlehrkriften.

Hypothesen zum geschlechterreflektierten Unterricht

In der Planung meines Unterrichts fiir diese Klasse ging ich von verschiedenen Hy-

pothesen aus, die sich aus der Erfahrung der vergangenen Unterrichtsjahre, den

Theorien zur Gleichstellung in der Schule und aus friiheren Beschiftigungen mit der

Geschlechterfrage3, herleiten lassen.

1. Ich bin der Auffassung, dass in einer Frauenschule - wie in geschlechtergemisch-
ten Seminaren - traditionelle Geschlechterstereotypen wirksam sind und Schiile-
rinnen in der Entfaltung ihrer Mdglichkeiten behindern konnen. Ein weitgehend
geschlechtshomogen organisierter Unterricht ist nicht per se "besser” fiir die
Schiilerinnen oder frei von Vorurteilen, bildet aber einen giinstigen Rahmen, um
iiber die Genderthematik zu diskutieren.

2. Damit Anstrengungen zur Geschlechterthematik im Unterricht etwas fruchten,
muss das ganze schulische Umfeld miteinbezogen werden. Es ist wichtig, Be-
wausstseinsbildung und Abbau von Geschlechterstereotypen bei allen Lehrerinnen
und Lehrern zu férdern. Das eigene Rollenhandeln sollte mit anderen Lehrperso-
nen diskutiert werden.

3. Teamentwicklung muss die Kategorie Geschlecht mit einbeziehen; Funktionen in
der Schule miissen geschlechtergerecht ausgeiibt werden, da sie die Geschlechter-
hierarchie im Alltag modellhaft abbilden. Die vorgelebte Wirklichkeit hat hohen
Uberzeugungsgrad und unterstiitzt dementsprechend die Unterrichtsarbeit.

4. Berichte, die Frauen als Opfer oder diskriminiert darstellen, bieten fiir junge
Frauen in der Adoleszenz wenig Anreiz zur Identifikation und werden darum ab-
gelehnt.

5. Im Prozess des Erwachsenwerdens ist es notwendig, Wege aufgezeigt zu be-
kommen, die es ermoglichen, sich positiv mit dem eigenen Geschlecht zu identifi-
zieren, um die Anforderungen der Entwicklung zu meistern.

6. Abstrakte Diskussionen iiber Frauen /Minner sind wenig ergiebiz, allerdings sind
Schiilerinnen fiir kritische Betrachtungen offen, wenn diese in einen Kontext ein-
gebettet sind, der ihre eigenen Erfahrungen aufnimmt.

3 U.a. auch in einem Projekt Koedukation 1995-1997 im Fiirstentum Liechtenstein, das der
Praxisreflexion fiir Lehrkréfte von Kindergarten bis Maturitit zum Thema Schule und Geschlecht
gewidmet war.
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7. Die Abwesenheit von jungen Mannem im Unterricht wird von den jungen Frauen
nur selten explizit als Defizit empfunden.

8. Als Lehrperson muss ich bereit sein, meine eigene Geschlechtsidentitét zu reflek-
tieren und mich auch auf personliche Fragen und Diskussionen einzulassen.

9. Die Unterrichts-Protokolle, die von den Schiilerinnen verfasst werden, konnen
belegen, in welchem Ausmass es gelungen ist, die Genderthematik situativ in den
Unterricht einzubauen und damit auch im Bewusstsein der Schiilerinnen zu ver-
ankern.

Bericht zum Geschlechterreflektierten Unterricht

Die Hypothesen wurden entsprechend den folgenden Qualititskriterien fiir meinen

persénlichen Unterricht konkretisiert. Der Unterricht sollte:

1. den spezifischen Interessen und Fihigkeiten der Schiilerinnen entgegenkom-
men und auf das Auffinden der Stirken zielen; das Positive der
Geschlechterrolle sichtbar werden lassen und das Selbstvertrauen der jungen
Frauen stirken;

2. das Einschrinkende der Geschlechterrolle (fiir das eigene Lemen und die Ent-

wicklung) bewusst machen und die Lust auf Entdeckung und neue Erfahrungen

wecken;

Berufswahl und Lebensplanung bewusst machen;

Sozialkompetenz anerkennen und trainieren;

hohe Leistung fordern, transparente Beurteilung, auch Selbstbeurteilung,

ermoglichen.

Gespriichskompetenz fordern, Miindliche Leistungen bewerten.

Sprache auf Frauen ausrichten und von den Schiilerinnen verlangen;

Themen/Aufgabenstellungen / Statistiken auf Geschlechtervergleiche iiberpriifen;

Geschichten/Fallbeispiele ausgewogen in 'weibliche'/'ménnliche’ Kontexte ein-

betten > notfalls umschreiben; weibliche und ménnliche ProtagonistInnen anbie-

ten;

10. in irgendeiner Form den Nachweis fiir die Erfiillung der Qualitétskriterien liefern.

SN pEme

0 0 = o

Vorgehen

Es wurden die thematischen Unterrichtseinheiten der Jahresprogramme der beiden
Schuljahre 1999/2000 und 2000/2001, die sich aus dem obligatorischen Curriculum
ergaben, aber sich implizit zusitzlich an Qualititskriterien® fiir geschlechtergerechten
Unterricht orientierten, mit der persdnlichen Einschétzung beziiglich der Ergebnisse
des Unterrichts und mit den von den Schiilerinnen verfassten Unterichtsprotokollen
verglichen. Ich ging davon aus, dass sich das didaktische Prinzip Gender Mainstrea-
ming explizit als geschlechterbezogene Aussagen in den Unterrichtsprotokollen wie-
derfindet und ermittelte darum die Haufigkeit solcher Aussagen.

4 in Anlehnung an die Kriterien des SIBP - Kriterienkatalogs (1998).
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Wahl der Unterrichtsthemen

Die Zweijahresplanung des Unterrichts wurde wie iiblich in Absprache mit der Fach-
schaft Pdadagogik/Psychologie vorgenommen, wobei hier ein grosser Interpretations-
spielraum gegeben ist, ausserdem wurde die Planung mit der Stufendidaktikerin ab-
gesprochen. Da auch sie einen geschlechterbewussten und rollenkritischen Unterricht
betreibt, herrschte beziiglich obengenannter Qualitiitskriterien Ubereinstimmung.
Mehrarbeit resultierte fiir mich in der Vorbereitung des Unterrichts, da doch héiufig
noch passende Beispiele und ergénzende Literatur bereit gestellt werden mussten.

Aufgrund einer friiheren Erfahrung wollte ich in dieser Klasse darauf verzichten,
Geschlechterrollen als separaten Themenblock® zu behandeln, sondern verfolgte wih-
rend der letzten zwei Jahre das Ziel, innerhalb jedes dargebotenen Themas die Varia-
ble Geschlecht, wo sie mir als Wissens- und Verstindnishintergrund notwendig
schien oder sich eine Erwéhnung anbot, situativ aufzugreifen. Diese Entscheidung
traf ich aus der Uberlegung, dass die als Themenblock behandelte Einheit als vor-
tibergehende Erscheinung eher abgehakt und vergessen wird, wihrend das repetitive,
situative Aufgreifen der Genderthematik eine dauerhaftere Verankerung im Bewusst-
sein bringen kann.

Erfolgseinschdtzung und Riickblick auf die zweijiihrige Sequenz

Im Verlauf dieser Unterrichtszeit fiihrte das situative Aufgreifen der Genderthematik
immer wieder zu spannenden Diskussionen. Mit der Zeit begannen die Schiilerinnen
von sich aus, die Variable Geschlecht in ihre Uberlegungen einzubeziehen, und wenn
in Texten sehr traditionelle Rollenbilder referiert wurden, widersprachen sie diesen als
fiir sie nicht mehr giiltigen Rollenvorstellungen. In diesen Diskussionen kam aber
auch zum Ausdruck, dass sie sich durch selbsterfahrene Vorurteile gegeniiber Kin-
dergértnerinnen (als liebe, frohliche Dummchen, die mit Kindern basteln und keine
Lernférderung betreiben,) mehr diskriminiert fithlten als in ihrem Frausein. Es
brauchte in solchen Situationen wenig von meiner Seite, um den Zusammenhang zur
generellen Diskriminierung von Frauenberufen aufzuzeigen. Nur mit diesem Hinter-
grund kann ich mir erkldren, warum die Schiilerinnen mit Dankbarkeit reagierten,
wenn ich sie ermunterte und darin bestitigte, schwierige Texte bewiltigen zu konnen.
Die Leistungen, die ich verlangte, stirkten offensichtlich ihr Selbstvertrauen und es
wurde sogar explizit zuriickgemeldet, dass sie es schitzten, ihre Fahigkeiten zu be-
weisen,

Wiihrend die Berufsrolle und die damit verbundene Diskriminierung zu emotio-
nalen Diskussionen fiihrte, stellte ich beziiglich der Geschlechterrolle eine gewisse
abgeklirte Gelassenheit fest. Die Uberzeugung, dass sie als Frauen selbstbestimmt
ihren Weg gehen werden, wurde selbstverstindlich vertreten. Entsprechend bestitigte
sich auch die Hypothese sechs, dass die Abwesenheit von jungen Minnern in der
Klasse nicht als Defizit empfunden wurde, da geniigend ausserschulische Kontakte
bestiinden.

5 Aus diesem Grund wird hier keine Unterrichtseinheit Gender vorgestellt werden.
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Schwierig empfand ich jene Situationen, in denen an mich als Lehrperson unver-
mittelt Fragen gestellt wurden, die meine personliche Biographie oder meine Wert-
vorstellungen® betrafen. Auf diese Fragen reagierte ich darum immer mit grosser Zu-
riickhaltung, weil ich mich nicht dem Vorwurf aussetzen mochte, meine Schiilerinnen
indoktriniert zu haben. Der von mir gesetzte Anspruch, als Lehrperson die eigene Ge-
schlechtsidentitit reflektieren, bzw. eigene Wertvorstellungen hinterfragen zu miis-
sen, erzeugte bei mir selbst mehr Stress als erwartet.

Ich verwendete selbst konsequent eine geschlechtergerechte Sprache, inklusive
Komposita wie LehrerInnenzimmer, LeserInnenbrief, Schiilerinnenarbeit, ich korri-
gierte aber nicht, wenn sich die Schiilerinnen als Schiiler bezeichneten. In einer
Sprachreflexionsphase bekannte eine Schiilerin freimiitig, dass sie selbst nicht merke,
dass sie nur die minnliche Form brauche, obwohl sie das eigentlich ablehne.

Die Erginzung des Unterrichtstoffes, bzw. die situative Bezugnahme auf die Va-
riable Geschlecht empfand ich nur als kleinen Mehraufwand, der sich aber lohnte, da
damit jedes Thema einen konkreteren Schiilerinnenbezug bekam.

Die Unterrichtsstunden wurden von den Schiilerinnen protokolliert und zu Beginn
jedes Unterrichtsblocks wurde das Protokoll vorgelesen und kommentiert. Nach mei-
ner Einschitzung wurden die geschlechterreflexiven Diskussionen — gemessen an der
Zeit, die sie beanspruchten —in den einzelnen Protokollen nicht sehr ausfiihrlich wie-
dergegeben.

Protokolle der Schiilerinnen

Wie in den Qualititskriterien festgehalten, sollte der Nachweis fiir die immer
wiederkommende Thematisierung der Geschlechterproblematik einigermassen
objektiv erbracht werden. Ausser meiner personlichen Einschidtzung verwende ich
dazu die Unterrichtsprotokolle. Es ist anzunehmen, dass die Schiilerinnen sich be-
miihten, vor allem das festzuhalten, was sie als wichtigen Lernstoff betrachteten. Da
die Klasse auch in andern Fichern protokollieren musste, war dieses Vorgehen nicht
ungewohnt und es erfolgte nicht speziell unter dem Blickwinkel der Genderthematik.

Die Auszihlung der Protokolle ergibt folgendes Bild: Im ersten Schuljahr (ca. 33
Schulwochen) wurden 9 Themenblocke behandelt. In den Protokollen werden 21
Genderbeziige erwihnt, im zweiten Schuljahr (in 29 Schulwochen) wurden 7 The-
menbldcke behandelt und 16 Genderbeziige aufgefiihrt. In beiden Jahren treten die
Protokolleintrige bei gewissen Themen deutlicher und héufiger auf. So werden im
ersten Jahr in den Themen Erziehung, Familie und Kommunikation viele Eintrige
gemacht, im zweiten Jahr sind die Eintréige ziemlich gleichmassig iiber das Jahr ver-
teilt, eine leichte Hiaufung geschieht beim Thema Verhaltensstorung. In jedem The-
menblock fand mindestens einmal ein Bezug zu Gender statt.

Andere Riickmeldungen

Bis kurz vor Ende des zweiten Schuljahres war ich der Meinung, die gewihlte Form
der situativen Einbettung der Geschlechterthematik auf die beschriebene Weise sei ef-

6 Zum Beispiel: Was meinen denn Sie zur Fristenldsung bzw. Abtreibung, zur
Mutterschaftsversicherung, zu Frauen im Militdr? Was haben Sie gemacht, als Ihre Kinder klein
waren?



430 Beitriige zur Lehrerbildung, 19 (3), 2001

fizient und darum einer einzelnen thematischen Blocklehrveranstaltung vorzuziehen.
In dieser Meinung wurde ich aber ziemlich irritiert durch die Frage einer Schiilerin in
der zweitletzten Schulwoche, ob wir denn noch "etwas zu Midchen/Buben" machen
werden. Auf meine erstaunte Antwort, dass wir doch immer wieder davon gespro-
chen hitten, antwortete sie: "Schon, aber irgendwie nie "richtig".

Diskussion der Ergebnisse

Wie aus dem Abschnitt Erfolgseinschitzung zu entnehmen ist, betrachte ich das ge-
wihlte Vorgehen grundsitzlich als sinnvoll und praktikabel. Die Unterrichtsprotokolle
bestiitigen, dass es gelungen ist, wihrend eines ganzen Jahres immer wieder
Genderbeziige herzustellen und spannende Diskussionen in der Klasse zu provozie-
ren. Aus meiner Sicht wiren noch bedeutend mehr Beziige moglich gewesen, doch
wollte ich das Genderthema nicht allzu dominant werden lassen.

Ein Bereich, in dem ich zu wenig erreicht habe, ist die Sprache. Trotz permanen-
tem korrektem Sprachvorbild und expliziter Betrachtung und Behandlung beim
Thema Kommunikation gelang es nicht, einen geschlechtergerechter. Sprachgebrauch
zur Norm zu machen. Die Schiilerinnen nahmen zur Kenntnis, dess ich von Leh-
rerinnen und Schiilerinnen etc. sprach, ibernahmen diese Ausdriicke aber nur spora-
disch im miindlichen Gebrauch, in den schriftlichen Arbeiten waren sie dann konse-
quenter.

Schlussfolgerung I

Durch Gender Mainstreaming den Fokus auf die Geschlechterthematik zu legen und
in "homdopathischen Dosen" wirken zu lassen, scheint mir eine taugliche Moglichkeit
der Bearbeitung zu sein. Allerdings muss geniigend Zeit vorhanden sein, sonst be-
steht die Gefahr, dass jeweils aus Zeitmangel der spezielle Geschlechterfokus weg-
gelassen wird. So war es mir z.B. am Schluss des Schuljahrs nicht mehr moglich,
ausfiihrlich die Kritik an Kohlberg durch C.Gilligan zu behandeln, obwohl dies eine
wichtige und spannende Auseinandersetzung gebracht hitte. Im Weiteren beschiiftigt
mich die Frage, ob es nicht doch unabdingbar ist, zusétzlich zum Gender Mainstrea-
ming wihrend des Schuljahrs auch noch Projekttage oder Wochen einzuschalten, die
dann ausschliesslich diese Thematik in den Mittelpunkt stellen. Wenn aber nur ent-
weder das eine oder das andere gemacht werden kann, pliddiere ich fiir Gender main-
streaming anstelle eines einzigen Blocks und zwar darum, weil zur Bearbeitung von
Gender grundlegende Theorien bekannt sein miissen. Ohne vorgingige griindliche
Auseinandersetzung mit der padagogisch/psychologischen Literatur oder einer pid-
agogisch/psychologischen Fragestellung bleibt die Genderdiskussion an der Oberfli-
che und muss sich dann mit Alltagstheorien und anekdotischer Selbsterfahrung be-
gnligen.

Schlussfolgerung I1

Dieser Bericht basiert auf der Unterrichtserfahrung auf der Sekundarstufe II, mit den
hier iiblichen hochdotierten Zeitanteilen fiir den Piddagogik/Psychologieunterricht und
im zu Beginn festgehaltenen schulstrukturellen Rahmen, der keine gesellschaftsiibli-
che Geschlechterhierarchie spiegelt. Da in absehbarer Zukunft der Beruf der Kinder-
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gartenlehrkraft an Pddagogischen Hochschulen studiert wird, stellt sich die Frage,
welche impliziten Geschlechterordnungen dort zur Identitéitsbildung anregen werden
und wie die Thematik im Rahmen einer neuen Ausbildung adiquat behandelt wird.
Als Forschungsdesiderata betrachte ich die zu Beginn aufgeworfenen Fragen nach
den Geschlechterkonstruktionen und geschlechtsspezifischen Berufsidentititen, die in
den neuen Ausbildungen an den Piddagogischen Hochschulen vermittelt werden. Es
sind darum sowohl eine Geschlechterreflexive Hochschuldidaktik als auch ein Ge-
schlechterreflexives Qualitdtsmanagement zu verlangen. Es wird deutlich, dass
Gender Mainstreaming ein Qualitdtsmerkmal ist, das nur in einer geschlechterge-
rechten Fiihrungs- und Organisationsstruktur Erfolg im Sinne von Wirkung haben
kann.
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Eine gendergerechte Lehrerinnenbildung flr die
Sekundarstufe 2
Bericht Uber ein Genderprojekt in der Berufsbildung

Elisabeth Griinewald-Huber

Gender, not religion, is opium for the people
(Erving Goffman)

Der Artikel skizziert einleitend, mit einigen heute bestehenden geschlechtsspezifi-
schen Asymmetrien in der Berufswelt sowie moglichen Griinden dafiir, den Inter-
ventionskontext des Projekts. Danach werden Konzeption, Ziele, Arbeitsweisen und
-instrumente des Projekts vorgestellt. Berichtet wird sodann iiber die Arbeit mit den
zehn an der hier thematisierten ersten Projektphase teilnehmenden Dozierenden
aus zwei Institutionen der LehrerInnenbildung. Schliesslich werden verallgemei-
nernd einige Erkenntnisse fiir eine gendergerechte LehrerInnenbildung formuliert
und eine differenzierende Definition der hierfiir ndtigen Genderkompetenzen ver-
sucht.

Zum Projektkontext

Die rechtlichen Grundlagen fiir eine Gleichstellung der Geschlechter in Gesamtgesell-
schaft und (Berufs)Bildung haben sich in den letzten zwanzig Jahren laufend verbes-
sert.] Es hat eine Annéherung ans Gleichstellungspostulat stattgefunden. Empirische
Studien? und Alltagsbeobachtungen zeigen aber, dass Gleichstellung 'in den Niede-
rungen der Praxis' nicht erreicht ist, dass Fortschritte wegen ihrer mangelnden Priori-
sierung stark von der wirtschaftlichen und (gesellschafts)politischen 'Grosswetterla-
ge' abhidngen und dass einmal Erreichtes - aus vielen Griinden - immer wieder neu
gefdhrdet ist. Die bisherigen Verdnderungen sind offensichtlich zu wenig umfassend
und tiefgreifend ausgefallen. In der Berufswelt dussert sich dies darin, dass die
Frauen die sich ihnen er6ffnenden Entscheidungs- und Handlungsspielriume faktisch
zu wenig nutzen konnen; eigene traditionelle Denkmuster sowie sterzotype Erwartun-
gen in Umfeld und Gesellschaft stehen im Weg. Und auch die Minner sind weit da-
von entfernt, die potentiell vorhandenen Moglichkeiten der Lebensgestaltung auszu-
schopfen; ihre Fixierung auf die Eméhrerrolle hindert sie daran und ist zugleich eine
Hauptursache fiir die "Verhinderung der beruflichen Gleichstellung'3. Das Ergebnis
dieser, sich gegenseitig verstiarkenden, Sachverhalte ist bekannt: eine ungleiche Ver-
teilung materieller, zeitlicher, kultureller und symbolischer Ressourcen; ungleiche
Zugangsmoglichkeiten zu verschiedenen Berufsfeldem (horizontale Beteiligung) und
Hierarchiestufen (vertikale Beteiligung); erheblich eingeschriinkte Berufswahl, Lauf-
bahnplanung und private Lebensgestaltung beider Geschlechter, die stirker an gesell-

11981 wurde der Verfassungsartikel "Gleiche Rechte fiir Mann und Frau" angenommen. Zu weiteren
Fortschritten vgl. Kurt Hifeli in diesem Heft.

2 vgl. z.B. Griinewald-Huber (1997), Gonon et al. (2000).

3 So der Titel einer Studie zweier Mannerforscher iiber mehr oder weniger subtile mannliche Verhin-
derungstaktiken (vgl. Hoyng & Puchert, 1998).
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schaftlichen Normen und Erwartungen orientiert sind als an eigenen Neigungen und
Fihigkeiten.

Durch diese Nichtausschtpfung von Optionen geht einerseits ‘individuelles
Gliick’ verloren, andererseits liegt volkswirtschaftlich ein grosses Potenzial an Res-
sourcen brach4.

Projektrahmen und Ziele

Fiir das vorgestellte Projekt wird davon ausgegangen, dass sich die beschriebene Si-
tuation langfristig substanziell verbessern lédsst durch einen Berufsschulunterricht, der
erstens die beschriebenen Probleme explizit thematisiert oder implizit beriicksichtigt
und zweitens durchgingig gendergerecht gestaltet ist.

Das Projekt "Gleichstellung an Berufsschulen 5 (Laufzeit 2000-2002) setzt in ei-
ner ersten Phase auf der Multiplikatorenebene der Ausbildenden von Berufsschul-
lehrkrdften an, bzw. bei der Ausbildung kiinftiger Berufsschullehrerlnnen, in einer
zweiten Phase auf der Ebene der Berufsschullehrkrdfte bzw. bei ihrem Unterricht an
Berufsschulen.

Die Hauptziele sind in Phase I eine symmetrische, geschlechtergerechte Hand-
habung der Genderdimension auf allen Ebenen der Ausbildung - inhaltlich, didak-
tisch, pidagogisch, interaktionell, sprachlich etc. - sowie ein Aufbau bzw. eine Er-
weiterung der hierfiir nétigen Kompetenzen. Hauptziele fiir Phase 2 sind ein
gendergerechter Unterricht an Berufsschulen und eine entsprechende Befdhigung der
Berufsschullehrpersonen. Damit soll auf folgende Langzeitziele hingewirkt werden:
Abbau von Geschlechterstereotypen in Denken, Wahmehmung und Handeln bei
Ausbildenden und Auszubildenden; Erweiterung beruflicher Optionen (horizontal be-
ziiglich Berufsfeldern, vertikal beziiglich Hierarchien) bei den Auszubildenden; Ab-
bau der aktuellen Geschlechtersegregation in Berufsbildung und Berufsweit.

Kennzeichnend fiir das Projekt ist ein integrativer Ansatz: Die Gender-Thematik
wird in bestehende organisatorische, curriculare und institutionelle Gegebenheiten
integriert und somit im Praxisalltag eingebracht. Bezeichnend ist weiter eine massge-
schneiderte Konzeption, die den Interessen und Ressourcen der einzelnen Teilneh-
menden weitestgehend Rechnung trigt. Das Projekt soll konkret zu folgenden Ergeb-
nissen fiihren:
¢ Genderkompetenzen der Dozierenden (Phase 1) und LehrerInnen (Phase 2) mit

nachhaltiger Wirkung fiir ihre Ausbildungspraxis.
¢ Durchfithrung sowie reflektierte und kommentierte Dokumentation von gender-

gerecht(er)en Unterrichtssequenzen.
e Stirkere Einbindung der Thematik in die beteiligten Institutionen.

Theoretisch macht das Projekt mit der Annahme einer permanenten und ubiquitiren
(Re-)Produktion von Geschlechterverhiltnissen (doing gender) Anleihen beim Kon-

4 Bauer beziffert den jahrlichen Verlust fiir die Schweiz, insbesondere wegen dem mangelnden Einbe-
zug der Frauen in die Berufswelt, auf Milliardenhshe (vgl. Bauer, 2000).

5 Das Projekt ist Teil des Lehrstellenbeschlusses 2 vom Bund und wird am Schweizerischen Institut
fiir Berufspiddagogik SIBP Zollikofen unter der Leitung der Autorin realisiert.
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struktivismus und im Hinblick darauf, dass die Herstellung der Geschlechterverhilt-
nisse weitgehend unbewusst erfolgt, bei der Psychoanalyse®.

Arbeitsmethoden und -instrumente

Die Arbeitstformen umfassen sechs Tage Weiterbildung in der Gesamtgruppe pro Jahr
/ Phase, kollegiales Hospitieren und Zusammenarbeit in Tandems nach Bedarf und
individueller Support durch die Projektleitung nach Bedarf.

In einem Projekt-Tagebuch notieren die Teilnehmenden themenrelevante Vor-
kommnisse, Erfahrungen und Reflexionen. In einem Portfolio? halten sie Wesentli-
ches fest aus der gemeinsamen und individuellen themenbezogenen Weiterbildung
und Lektiire. Tagebuch und Portfolio dienen auch einer abschliessenden Reflexion
und Evaluation des Projekts. Beide Arbeitsinstrumente lassen sich iiber die Projekt-
dauer hinaus weiter nutzen.®

Fiir die Planung, Durchfithrung und Analyse von genderreflektiertem Unterricht
werden u.a. der wbz/sibp-Kriterienkatalog (s. Literatur) sowie der nachfolgend dar-
gestellte Bildungszirkel? eingesetzt:

A offizietler Lehrplan, explizite Bildung
B “heimlicher Lehrplan”, implizite Bildung

//——o‘ Reflexion }4—\
b

Sprache,

L Methoden

Didaktik

Féacherkonnota-
tionen
' i

£
b
A
e

padagegische
Massnahmen

Institutionelle
Bedingungen

Lehrperson als Kommunikation
Modell Interaktjonen

6 Vgl. z.B. Bourdieu: "Die Vorherrschaft des Mannes ist derart fest in unserem Unbewussten veran-
kert, dass wir sie gar nicht wahrmehmen, und derart genau auf unsere Erwartungen abgestimmt, dass
wir Miihe haben, sie in Frage zu stellen" (Bourdieu, 1998, S. 1).

7 Es wurden Unterlagen zur berufsspezifischen Fortbildung, zum Selbststudium. zur Dokumentation
von Lernerfahrungen sowie zum Uberdenken von Lemnprozessen aus einem in der LehrerInnenfortbil-
dung des Kantons Bern entwickelten Portfolio verwendet.

8 Das Projekt ist dhnlich angelegt wie ein Projekt an der Abteilung Hoheres Lehramt der Uni Bem
(vgl. Dissertationsprojekt von Helen Lehmann in diesem Heft); es besteht ein Informationsaustausch.
9 Weiterentwicklung des sozio-psychologischen Bildungszirkels von Kauermann-Walter und Kreien-
baum (zit. aus Arnold und Schiissler, 1998, S. 203) durch die Autorin.
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Der Zirkel versucht zu veranschaulichen, wie der 'offizielle’ bzw. intendierte Lehr-
plan zusammenhéngt mit dem nicht bewusst beabsichtigten, aber nicht weniger wirk-
samen 'heimlichen' Lehrplan. Ziel der Arbeit mit dem Bildungszirkel ist eine schritt-
weise Revision des heimlichen Lehrplans im Gender-Bereich. Dazu wird jeweils ein
Segment des Zirkels in den Blick genommen - durch Beobachtung des eigenen Unter-
richts oder besser durch kollegiales Hospitieren. Das Beobachtete wird reflektiert und
dient als Basis fiir neue Zielsetzungen.!0 Dadurch verindert sich die Praxis auf der
Ebene des intendierten und allmihlich auch des 'heimlichen' Lehrplans.

Realisation und Ergebnisse!

Wihrend eines Jahres arbeiteten 10 Dozierende mit unterschiedlichsten Fachern und
institutionellen Zusatzfunktionen (Curriculumsplanung, Leitungsaufgaben etc.) aus
dem Weiterbildungszentrum fiir Gesundheitsberufe WE’G (Aarau) und dem Schwei-
zerischen Institut fiir Berufspadagogik SIBP (Zollikofen) zusammen mit der Projekt-
leitung und externen Fachpersonen an den genannten Zielen. Das Zusammentreffen
der sehr unterschiedlichen 'Genderkulturen' - historisch und statistisch betrachtet
kann das WE’'G als 'weiblich', das SIBP als 'ménnlich’ bezeichnet werden - stellte
eine anspruchsvolle, aber aufgrund der quasi immanenten Virulenz der Thematik be-
sonders lehrreiche Ausgangslage dar.

Die Inhalte der Weiterbildung (6 Tage in 4 Blocken) fithrite von theoretisch ausge-
richteten Themen zu praxisnahen Fragestellungen: Von der feministischen Philoso-
phie bzw. Wissenschaftskritik iiber geschlechtsspezifische Krankheitsforschung als
Beispiel fiir empirische Gender-Studien zu geschlechtsspezifischen Fragen in den ei-
genen Fachgebieten und Ausbildungsklassen. Abschliessend wurden die durchge-
fiihrten gender-modifizierten Unterrichtssequenzen prisentiert und diskutiert. Im
Friihling 2002 wird eine Nachfolgetagung einen weiteren Erfahrungsaustausch er-
moglichen.

Im Bewusstsein, dass individuelles Handeln an institutionelle Grenzen stosst,
wurde im zweiten Weiterbildungsblock mit einer Organisationsberaterin an einer stir-
keren Institutionalisierung der Thematik gearbeitet.!2 Daraus wurde in beiden Institu-
tionen ein Gender-Integrationsprozess initiiert bzw. intensiviert, der auch zu Anlidssen
der Gesamtinstitutionen fiihrte. Hier ein Ausschnitt aus dem Protokoll eines Schul-
entwicklungstages: "Gender-Kompetenz ist als Teil der fachlichen und lehrberuflichen
Professionalitiit anerkannt; ansatzweise sind institutionelle Muster im Umgang mit der
Gender-Thematik diskutiert und reflektiert (u.a. wurde klar, dass die Tendenz, Ficher
geschlechtsspezifisch zuzuordnen, den Erfahrungsaustausch iiber die Geschlechter-
grenzen hinaus erschwert und den Anspruch, interdisziplinir zu arbeiten, unterliuft.);
die Schulleitung hat Folgerungen fiir die zukiinftige Konzept- und Projektarreit

10 Dieses Vorgehen entspricht im Wesentlichen der von Altrichter und Posch beschriebenen Ak-
tionsforschung (Altrichter, 1998).

11 Der folgende Text bezieht sich ausschliesslich auf Projektphase 1, also auf die Weiterbildung von
Ausbildenden. In der inzwischen angelaufenen 2. Projektphase wird in &hnlicher Weise mit Berufs-
schullehrpersonen gearbeitet.

12 Dje Veranstaltung wurde von fiinf weiteren Personen aus den Institutionen besucht.
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vorbereitet und beschlossen, die Gender-Thematik als Schulentwicklungsthema
weiter zu bearbeiten."

Die Hauptergebnisse des Projekts bestehen zusammenfassend in einer hdheren
Genderkompetenz der Dozentlnnen!3, einer Anzahl dokumentierter und kommen-
tierter Unterrichtssequenzen!4 und einer stirkeren Institutionalisierung der Thematik
in den beiden Institutionen.

Mégliche Verallgemeinerungen

Folgende im Projekt gewonnene Erkenntnisse diirften verallgemeinbar sein:

e Personliche 'Genderbiographien' lassen sich nicht ausblenden. Die Diskussion
der individuellen Positionen hinsichtlich der Geschlechterthematik und gegebe-
nenfalls eine Auseinandersetzung mit eigenen '‘Genderhypotheken’ sind wesentli-
che Bestandteile von Genderkomptenz.

e Die Thematik ist bei vielen Ausbildenden (und Auszubildenden) energiegeladen
und/oder stark normativ besetzt. Eine Auseinandersetzung mit dem Thema ver-
langt von den Beteiligten Behutsamkeit und Konfliktfdhigkeit. Andererseits
scheint eine giinstige Behandlung des Themas nicht nur zu einer gelassenen, sou-
verdnen Haltung zu fithren, sondern nicht selten auch zu einem besonderen per-
sonlichen Interesse an der Thematik.

¢ Bei der Ausarbeitung der Unterrichtssequenzen mussten die Dozentlnnen vielfach
feststellen, dass ihnen wichtige Vorarbeiten in Form von Konzepten und Materia-
lien fehlten. So fand z.B. eine Dozentin, die zum Thema Beurteilung arbeitete,
keine Literatur zu gendergerechten Gesichtspunkten, obwohl ein Bedarf empirisch
ausgewiesen ist.

e Genderbewusster und -gerechter Unterricht kann als Teil von gutem Unterricht
gesehen werden, wobei sich in den meisten Qualititsmerkmalen des guten Unter-
richts implizite Genderaspekte erkennen lassen. Diese werden aber erst 'nutzbar’,
wenn das dafiir nétige Bewusstsein vorhanden ist.!3

e Die Teilnehmenden wurden sich zunehmend der Vielschichtigkeit und interthema-
tischen Verkniipfung der Genderdimension und entsprechend ihrer Beriicksichti-
gung in der Praxis bewusst und erkannten, dass sie im Verlauf eines Jahres hin-
sichtlich gendergerechtem Unterricht und Genderkompetenz nur ein paar Teil-
schritte machen konnten.

Abschliessend sei ein Versuch gewagt, Genderkompetenz!® fiir Ausbildende von
Berufschullehrpersonen (und wohl auch Lehrpersonen anderer Stufen) zusammenfas-
send zu umschreiben:

13 Vgl. weiter unten.

14 pyblikation 2002 in der SIBP Schriftenreihe (Nummer 16).

15 Um das Genderbewusstsein in diesem Zusammenhang zu schirfen, miissten diese Genderkompo-
nenten in den Standards (z.B. von Kramis, Landwehr, Oser) expliziert werden.

16 "Gender" sei dabei verstanden als "soziales, kulturelles und symbolisches Ordnungsprinzip in un-
serer Gesellschaft" (Dietzen, 1993), "Kompetenz" als "Performanz in je spezifischen Situationen auf-
grund von geistigen Potentialen" (Trier, 0.J.).
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Genderkompetenz umfasst im Wesentlichen ein Bewusstsein fiir die Relevanz der
Kategorie Geschlecht, eine alternative Wahrnehmung und Haltung, die Motivation in
Richtung Geschlechterdemokratie zu arbeiten und schliesslich das nétige professio-
nelle Spezialwissen und -kénnen. Bezogen auf die vier Kompetenzebenen einer
Lehrperson konkretisiert sich Genderkpompetenz in folgenden Fihigkeiten und
Kenntnissen:

- Personliche Ebene: Ich kenne die eigene Genderbiographie und kann sie relati-
vieren; ich bin fihig und bereit zu genderspezifischer Selbstwahrnehmung und
Selbstreflexion; ich habe in der Genderdiskussion eine klare eigene Position und
toleriere anderer Positionen.

- Fachliche Ebene: Ich habe allgemeines und fachspezifisches Gender-Wissen, das
ich laufend ergiinze und vertiefe; ich kenne die Relevanz des Themas im eigenen
Fachgebiet und in transdisziplindren Beziigen.

- Pddagogische Ebene: Ich habe einen Blick und ein Verstindnis fiir die Gender-
biographien und aktuellen Gendersituationen der Auszubildenden und kann
adéiquat damit umgehen; ich kann die genderspezifische Gesamtdynamik einer
Ausbildungsgruppe oder Klasse einschétzen und konstruktiv damit umgehen.

- Methodisch-didaktische Ebene: Ich habe geschlechtsspezifische Methoden-
kenntnisse und ein breites genderspezifisch reflektiertes Methodenrepertoire, das
ich gezielt fiir Chancengleichheit und genderbewusste Individualisierung einsetzen
kann; ich kann das Genderthema situationsangemessen explizit oder implizit ein-
bringen.

Die Entwicklung von Genderkompetenz ist als langfristiger, kontinuierlicher und

anspruchsvoller Prozess zu konzipieren.
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Gleichstellung als durchdringendes Anliegen in der
Volksschule
Ein Erfahrungsbericht aus der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung

Hansjurg Sieber und Elisabeth Griinewald-Huber

Der Text beleuchtet die Arbeit des fiir die Genderthematik beauftragten Projekt-
teams der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung des Kantons Bern, sowie am Rand
den Umgang dieser Institution mit der Thematik.

Zunichst wird kurz aufgerollt, wie in der Institution auf die Koedukationsdebatte
der siebziger und achtziger Jahre und die daraus abgeleiteten Forderungen nach
Anderungen in Schule und Fortbildung von Lehrpersonen reagiert wurde. Konse-
quenzen schlugen sich v.a. im neuen kantonalen Lehrplan nieder sowie in der
Schaffung eines Projektteams "Gleichstellung/Geschlechterbezogene Pidagogik"
mit dem Auftrag, amtierende Lehrpersonen bei der Umsetzung der im Lehrplan
festgehaltenen Ziele im Bereich der geschlechterbezogenen Pidagogik fortzubil-
den. Es wird sodann n#her iiber die Arbeit dieses Teams - iiber Weiterbildungsan-
gebote, PR-Strategien, Formen der Zusammenarbeit elc. - sowie dabei gemachte
Erfahrungen berichtet. Abschliessend werden einige Perspektiven fiir die kiinftige
Arbeit des Projektteams entworfen.

Vorgeschichte und Auftrag des Projektteams

Bei der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung des Kantons Bern (LeFo), die im Jahr
2002 ihr dreissigjéhriges Bestehen feiert, war die Geschlechterthematik friih présent.
Eine kleine Gruppe von Frauen quer durch die Institution traf sich irformell, aber re-
gelmissig, um sich iiber die laufende Koedukationsdebatte bzw. -kritik und For-
schungsergebnisse im Zusammenhang damit auszutauschen und daraus Forderungen
fiir Anderungen in der Institution zu formulieren. Diese stiessen in der Gesamtinstitu-
tion auf erhebliche Widerstinde, bei der Institutsleitun g auf recht offene Ohren. Erste
- fiir die Schweiz pionierhafte - Folgen waren in den achtziger und frithen neunziger
Jahren konsequent gemischte Kursleitungen, Quoten in Kommissionen und Arbeits-
gruppen, eine ausgewogene Anstellungspolitik, der Anspruch einer nichtsexistische
Sprache. Anfangs der neunziger Jahre fanden Foren zu den Themen "Geschlechter-
differenz in der Schule" und "Midchentrdume - Knabenrdume" statt, die eine grosse
Breitenwirkung hatten. Wiahrend die erste Arbeit ‘'ungefragt' und unentgeltlich gelei-
stet wurde, hatte spiter eine Arbeitsgruppe "Koedukation” einen offiziellen Auftrag.
Sie verfasste 1995 im Rahmen der Entwicklung eines neuen bernischen Lehrplans ein
Kapitel zum Gleichstellungsthema; dieses ist Teil der "Allgemeinen Hinweise und
Bestimmungen” und befindet sich zwischen den "Leitideen”" am Anfang des Lehr-
plans und den eigentlichen Fachlehrpliinen. Damit haben die Lehrkrifte den verbindli-
chen Auftrag, das Thema als sogenanntes "durchdringendes Anliegen" oder Quer-
schnittthema in ihren Unterricht einzubeziehen. Bern war der erste Schweizer Kanton,
der das Thema so explizit und prominent in den Lehrplan aufnahm.

Im wesentlichen hilt der Lehrplan fiir die Volksschule des Kantons Bern (1995)
im Kapitel "Gleichstellung von Midchen und Knaben" folgende Punkte fest:
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- Die Lebensrealititen beider Geschlechter aufnehmen;

- die ungleiche Stellung der Geschlechter thematisieren;

- beiden Geschlechtern eine Entwicklung frei von Rollenzwingen ermdglichen;
hierfiir traditionelle Rollenzuschreibungen thematisieren;

- Kenntnisse und Fertigkeiten fiir die berufliche und ausserberufliche Zukunft der
Maidchen und Knaben gleichwertig férdern;

- Midchen und Knaben grundsitzlich zusammen, bei bestimmten Themen / in be-
stimmten Fichern aber vorzugsweise getrennt unterrichten;

- bei den Lehrformen und Arbeitsweisen beide Geschlechter beriicksichtigen;

- auf eine nicht-diskriminierende Sprache achten;

- den Schiilerinnen und Schiilern eigenes diskriminierendes oder stereotypes Ver-
halten bewusst machen; dominantes Verhalten, Gewalttitigkeiten usw. thematisie-
ren; demokratische Losungen entwickeln;

- das Verhaltensrepertoire der Schiilerinnen und Schiiler erweitern;

- die partnerschaftliche Zusammenarbeit zwischen den Geschlechtern férdern.

1996 setzte die LeFo ein neues, je hilftig aus Frauen und Minnern zusammengesetz-
tes Projektteam "Gleichstellung/geschlechterbezogene Padagogik" ein mit dem Auf-
trag, die amtierenden Lehrpersonen bei der Umsetzung des Lehrplankapitels Gleich-
stellung weiter zu bilden und zu unterstiitzen und hierfiir Weiterbildungsangebote
auszuarbeiten.

Bisherige Arbeit und Erfahrungen

Das Projektteam arbeitete ein Kursangebot aus, das einzelnen Lehrkréften ermogli-
chen sollte, das Lehrplanthema Gleichstellung im Unterricht umzusetzen und bot - mit
"h(ol)-Kursen" - ganzen oder Teilen von Kollegien die Gelegenheit, Genderfragen
zum Thema im Schulhaus zu machen und damit eventuell einen péddagogischen
Schwerpunkt zu setzen. Zum Lehrplankapitel "Gleichstellung” entstand, wie fiir an-
dere Teiles des Lehrplans auch, eine Umsetzungshilfe, die mit dem Lehrplan zusam-
men an simtliche Schulen verteilt wurde.

Das Echo auf die Ausschreibungen war zunidchst dusserst gering, das Interesse
praktisch gleich Null. Es war klar, dass die Berner Lehrkrifte ihre Aufmerksamkeit
anderswo hatten. Sie mussten im letzten Jahrzehnt eine Vielzahl von zusitzlichen
Aufgaben sowie von strukturellen, inhaltlichen und organisatorischen Umstellungen
bewiltigen: Umstellung vom 4/5- auf das 6/3-System mit neuen, sich liber mehrere
Jahre in einem Experimentierstadium befindenden Ubertrittsverfahren in die Sekun-
darstufe, neuer Lehrplan mit neuen Inhalten und Fachkombinationen (vgl. Natur
Mensch Mitwelt NMM), ein neues, anspruchsvolleres Beurteilungssystem und Weite-
res. Gleichzeitig nahmen die ethnische Heterogenitit und - im Zuge der rigorosen
Sparmassnahmen des Kantons - auch die Klassenbestéande zu. Dass die Lehrpersonen
in dieser Situation vor allem Weiterbildung in den als 'brennend’ erachteten Bereichen
betrieben, war deshalb nicht verwunderlich. Bei unseren Nachforschungen zeigte
sich, dass ein zentraler Grund fiir das Desinteresse aber auch in einem mangelnden
Bewusstsein und Verstindnis fiir die Relevanz der Thematik bestand. Fragen im Be-
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reich Geschlechter wurden vielfach als "Luxusthema" gesehen und eine Beschiifti-
gung damit allenfalls auf spéter verschoben.

Dies veranlasste uns dazu, neue PR-Strategien zu entwickeln. In Zusammenarbeit
mit den regionalen Schulinspektoraten und einem weiteren Projektteam, das sich mit
dem Berufswahlunterricht befasst, organisierten wir an mehreren Orten im Kanton
"Regio-Mirkte". Hier konnten sich die Lehrkrifte unverbindlich ‘iber unsere Ziel-
setzungen, Arbeitsweisen und Angebote informieren und erhielten praxisnahe Anre-
gungen fiir Umsetzungen in den Klassen. Die Veranstaltungen wurden v.a. dank den
Empfehlungen der Schulinspektorate - denen allerdings zum Teil harte Uberzeu-
gungsarbeit vorausgegangen war - gut besucht. Um den Einstieg in die Thematik zu
erleichtern, machten wir zudem ein niederschwelliges Angebot, das "Pilotklassen"-
Angebot: Je eine Frau und ein Mann unseres Teams arbeiten wihrend zwei Halbtagen
exemplarisch in einer Klasse zum Geschlechterthema, teils in der Gesamtklasse, teils
in geschlechterhomogenen Halbklassen. Die Lehrkrifte sollen, durch einen Beob-
achtungsauftrag unterstiitzt, Aufschliisse iiber die Geschlechterdynamik in den Klas-
sen und geschlechterrelevante Probleme einzelner Schiilerinnen und Schiiler erhalten,
sowie Impulse fiir die eigene Arbeit. Anschliessend werden die beidseitigen Beob-
achtungen ausgetauscht und weiterfithrende Moglichkeiten fiir den Unterricht skiz-
ziert. Nach einigen Wochen erfolgt eine schriftliche Auswertung durch die Lehrkraft
mittels eines Fragebogens. Dieses Klassenangebot stosst auf grossen Zuspruch; das
Team hat in iiber siebzig Klassen aller Stufen (Kindergarten bis 9. Klasse) gearbeitet.
Der Gewinn ist durchaus beidseitig; die Teammitglieder haben durch die Arbeit in den
Klassen einen stindigen Praxisbezug, was fiir den Gesamtauftrag dusserst wertvoll
ist.

Dank diesen - wie wir meinen innovativen - Strategien stieg auch die Nachfrage
nach Kursen, sowohl fiir ganze Kollegien wie fiir Lehrpersonen aus verschiedenen
Schulen. Gefragt sind v.a. Ergebnisse und Erkenntnisse aus der Genderforschung -
wobei diese grosses Erstaunen auslésen, wenn sie sich nicht mit den eigenen All-
tagstheorien decken -, Inhalte und Impulse, die sich leicht in den Unterricht transfe-
rieren lassen. Meist erst in weiterfithrenden Gesprichen oder im Verlauf der ersten
Kursstunden zeigt sich, dass auch ein grosses Interesse beziiglich genderrelevanten
Vorkommnissen im Kollegium, sowie an einer Reflexion personlicher Genderfragen
besteht. Wir richten unsere Angebote deshalb auf die drei Ebenen der Klasse, des
Kollegiums und der personlichen 'Genderbiographie' (beruflich und privat) aus.
(Dem Wunsch nach rezeptartigen bzw. unterrichtsnahen Inhalten geben wir nur zu ei-
nem kleinen Teil statt, wichtiger sind uns grundsitzliche Fragestellungen, wie z.B.
die Frage nach kulturspezifischen Sozialisationsmodi etc.). Die Erfahrungen in der
Kursarbeit sind durchwegs positiv, wohl auch, weil wir die kollegiale und insbeson-
dere die personliche Ebene sehr behutsam anzugehen versuchen.

Bemerkenswert - wenn auch nicht iiberraschend - ist, dass Lehrerinnen bisher viel
stiarker Gebrauch von all unsern Angeboten machen als Lehrer. !

Angesichts der Tatsache, dass die Thematik im Kanton Bern zwar im Volksschul-
lehrplan verankert ist, nicht aber in den Curricula der gegenwirtig auslaufenden Leh-

1 Allerdings werden viele Angebote der LeFo mehrheitlich von Frauen besucht.
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rerInnenseminare, versuchen wir, das Thema dort wenigstens noch punktuell einzu-
bringen. So ist eine Anzahl Projekttage zustande gekommen, wobei die Seminaristen
und Seminaristinnen oft wiahrend der ganzen Ausbildung nicht oder nur zuféllig und
marginal an diesem Thema 'vorbeigekommen' waren. Typische Riickmeldungen von
SeminaristInnen am Schluss solcher Projekttage lauten: "Das Problem ist immer noch
grosser als angenommen"; "gut, dass dieses Thema einmal zur Sprache kam"; "ich
bin froh um die Unterstiitzung und so mit dem Thema nicht allein”; oder "diese Fra-
gen sollten schon friih in der Ausbildung thematisiert werden". Vielen SeminaristIn-
nen scheint bei dieser Gelegenheit zom ersten Mal bewusst zu werden, dass das Gen-
derthema in vielen schulischen Sach- und Verhaltensbereichen von zentraler Bedeu-
tung ist.

Einmal jéhrlich organisiert das Projektteam ein Forum mit dem Ziel, iiber neue
themenrelevante Forschungsergebnisse zu informieren, neue Konzepte, Unterrichts-
materialien und Literatur vorzustellen und den Lehrpersonen damit Impulse und
Denkanstosse zu geben; die Foren dienen auch dem Austausch unter am Thema in-
teressierten Lehrkriften. Sie sind vor allem fiir Lehrkrifte konzipiert, die schon in der
einen oder anderen Form mit uns zusammengearbeitet haben.

Seit etwa einem Jahr - d.h. nach vier Jahren Aufbauarbeit - wird das Team zudem
vermehrt von einzelnen Lehrpersonen oder Teilkollegien fiir Beratung oder massge-
schneiderte Weiterbildung im Hinblick auf bestimmte schulische Vorhaben angefragt.
Das Team konzipiert und realisiert diese Vorhaben dann in enger Zusammenarbeit mit
den AuftraggeberInnen. Es melden sich auch ganze Schulen, die Genderfragen zu ei-
nem Schuljahresthema machen wollen. Hier ist das Team in der Lage, an pédagogi-
schen Konferenzen mitzuwirken, geschlechterbezogene Padagogik als Teil etwa der
Gesundheitserziehung oder der Berufswahl zu betreiben oder Genderfragen in Ver-
bindung mit interkulturellen Fragen oder Fragen der Gewaltprivention im Rahmen
von Projektwochen oder -tagen zu behandeln. Von dieser Art der Zusammenarbeit mit
Kollegien wire es nicht mehr weit zu eigentlichen Schulentwicklungsprojekten.

Dazu sind Veranstaltungen mit Eltern, Elternréiten und Schulkommissionen ge-
kommen. In einem Fall wurden wir gleichzeitig vom Kollegium wie auch vom Eltern-
rat einer Schule aufgeboten - eine besonders lohnende und auch reizvolle Aufgabe.

Wichtig ist uns auch die Informationsarbeit z.B. vor Berufsbildungsverantwortli-
chen, bei Veranstaltungen fiir Praktikumslehrkréfte an Lehrerseminaren, in verschie-
densten Weiterbildungskursen der LeFo und in den Schuldirektionen. In der LeFo
findet auch sporadisch ein Informationsaustausch mit andern Projektteams (z.B. fiir
Interkulturelle Padagogik, Deutsch, Mathematik, Fremdsprachen, NaturMenschMit-
welt) statt oder es kommt fiir ein besonderes Vorhaben, z.B. die Herausgabe von und
Einfiihrung in ein neues Lehrmittel, zu einer Zusammenarbeit.

Gelegentlich sind wir mit Institutionen wie Gleichstellungsbiiros und Berufsbe-
ratungsstellen in Kontakt und vertreten Genderanliegen in den Medien. Ausserdem
arbeiten mehrere Mitglieder des Projektteams in anderen Organisationen mit, die sich
mit Genderthemen beschiftigen, so u.a. im "Netzwerk Schulische Bubenarbeit
Schweiz".

Wir bemiihen uns, die Zielsetzungen und Inhalte unserer Projektarbeit immer
wieder kritisch zu tiberpriifen und die Angebote entsprechend zu verbessern. Wir
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iiben uns auch regelmissig in der Reflexion eigener Rollen und Haltungen in Bezug
auf unsere Modellwirkung als Frau bzw. Mann.

Intern verfiigt das Team iiber ein Qualititspapier mit ausformulierten Kriterien,
Standards und Indikatoren. Diese Grundsitze werden, zum Teil unter Beizug von
externen Fachpersonen, periodisch iiberpriift und angepasst.

Zweimal im Jahr begibt sich das Team in eine mehrtigige Retraite, um die Veran-
staltungen und Kurse auszuwerten und neue Ideen zu entwickeln. Dazu kommen
mehrere teaminterne Weiterbildungen im Jahr, fiir die wir Expertenpersonen aus ver-
schiedenen Fachgebieten beiziehen.

Perspektiven fur die Weiterarbeit

Wir arbeiten in einem schulischen und gesamtgesellschaftlichen Umfeld, in dem die
Priorisierung der Geschlechterthematik sehr unterschiedlich vorgenommen wird und
die Sensibilitit dafiir sehr unterschiedlich ausgeprigt ist. Was den Schulbereich an-
geht, behandelt eine kleine Zahl von Lehrpersonen das Thema inzwischen als Quer-
schnittaufgabe und holt sich dafiir sporadisch bis regelmassig professionelle Unter-
stiitzang, ein grosser Teil sieht nach wie vor keinen Bedarf oder signalisiert gar schon
die ‘Entwarnung', mit der Begriindung, die (rechtliche) Gleichstellung sei erreicht.
Ein dhnliches Bild zeigt sich mit Blick auf die Gesellschaft als Ganzes: Die Ge-
schlechterthematik hat eine gewisse (Medien)Prasenz, aber nur eine verschwindende
Minderheit nimmt sich die Miihe, den Bedeutungen und Wirkungsweisen von alltig-
lichen Genderpraxen wirklich 'auf die Spur zu kommen'.

In dieser disparaten bzw. unterschiedlich oder gar widerspriichlich wahrgenom-
menen und interpretierten Situation orientieren wir uns an aktuellen empirischen Daten
aus dem In- und Ausland, nach denen der Handlungsbedarf in den letzten Jahrzehnten
erst wenig zuriickgegangen ist. So sind Midchen auf der Sekundarstufe I im Kanton
Ziirich laut einer Studie von Moser und Rhyn stirker benachteiligt als fremdsprachige
Kinder (Moser & Rhyn, 1997). Oder die TIMSS-Studie belegt, dass es an Schweizer
Schulen in den naturwissenschaftlichen Fichern einen im internationalen Vergleich
ungewohnlich grossen Leistungsabstand zwischen den Geschlechte-n gibt; in andern
Lindern weisen die Schiilerinnen in Mathematik heute - dank entsprechenden
Massnahmen - gleiche Leistungswerte auf wie die Schiiler (EDK, 2000). Wihrend
die Schiilerinnen vor allem in den ménnlich konnotierten Naturwissenschaften
aufzuholen haben, gilt es die Schiiler vermehrt fiir nicht direkt karriererelevante Fi-
cher mit sprachlicher, sozialer, musischer oder alltagsgestaltender (Hauswirtschafts-
lehre) Ausrichtung zu interessieren.

Was die Arbeit des Teams ebenfalls beeinflusst, sind die institutionellen Bedin-
gungen, v.a. die personelle Situation an den Schulen bzw. ihre personalpolitische
Praxis. Dadurch, dass auf der Unterstufe vor allem Frauen unterrichten, auf der
Oberstufe und in den Schulleitungen mehrheitlich Ménner anzutreffen sind, wird die
Zusammenarbeit an den Schulen beeintréchtigt und eine einseitige Modellsituation ge-
schaffen, was einschriankend und nachteilig auf Schiilerinnen und Schiiler wirkt.

Auch in Bezug auf die Lehrmittel ist noch einiges zu leisten, bis die Postulate der
Gleichstellung im Bewusstsein der Verantwortlichen zur Selbstverstindlichkeit ge-
worden sind und entsprechend umgesetzt werden. Bis es so weit ist, miissen Lehr-
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personen, die das Thema emst nehmen, Mehrarbeit leisten, indem sie zusitzliche
Materialien erstellen oder schlechte Texte / Inhalte zumindest in der Klasse thematisie-
ren.

Insgesamt stimmt uns - zumindest national gesehen - die politische und gesell-
schaftspolitische 'Grosswetterlage' in bezug auf die Genderthematik, von der unsere
Arbeit ja massgeblich mitbestimmt wird, verhalten optimistisch. Die allgemeine Ak-
zeptanz gegeniiber der Thematik ist in den letzten Jahren gestiegen und im Kanton
Bern haben viele Lehrkréfte den Pendenzenberg der neunziger Jahre weitgehend ab-
und sich in die neuen Aufgaben eingearbeitet. So diirfen wir davon ausgehen, dass
das vermeintliche "Luxusthema” vermehrt gefragt sein wird. Dazu wird hoffentlich
zunehmend die Erfahrung kommen, dass sich ein geschlechterbewusster Unterricht in
Verbindung mit weiteren Massnahmen (z.B. im Bereich der Interkulturalitit und der
Konflikt- oder Gewaltpravention) vielfach positiv auswirken kann: Allzu ruhige Mid-
chen und Jungen kommen aus ihrer defensiven Haltung heraus und trauen sich mehr
zu; Jungen mit hoher Gewaltbereitschaft finden durch den Abbau einseitiger Mann-
lichkeitsvorstellungen und durch zeitgemisse Angebote der Minnersozialisation an-
dere als gewalttitige Moglichkeiten der Selbstbestétigung; eine bessere Gespréchs-
kultur zwischen und innerhalb der Geschlechter entschérft das Disziplinproblem, was
sich wiederum giinstig auf Wohlbefinden, Motivation und Leistungen der Schiilerin-
nen und Schiiler sowie der Lehrkrifte auswirken kann.

Das Team mochte in der ndchsten Zeit die bestehenden Angebote weiterfithren und
dabei laufend optimieren; dabei sollen die Miadchen- und Bubenarbeit? einen
Schwerpunkt bilden. Insbesondere fiir letztere sollen vermehrt minnliche Lehrperso-
nen gewonnen werden. Daneben geht die Tendenz von den punktuellen Einsétzen
(Pilotklassen, einmalige Kollegiumskurse, einmalige Einsdtze an Seminaren) in
Richtung langere und intensivere Arbeit mit festen Gruppen, z.B. im Rahmen von
schulinternen Fortbildungen, im Wissen, dass solche Arbeitsformen sehr viel wirk-
samer und nachhaltiger sind als Kurzeinsitze. In Zusammenarbeit mit entsprechenden
Fachpersonen gedenken wir auch eigentliche Schulentwicklungsprojekte zu realisie-
ren. Und nach Moglichkeit sollen neben spezifischen Genderangeboten auch trans-
disziplindre Angebote, etwa zu Heterogenitit generell in Klassen entstehen. Schliess-
lich soll das jahrliche Forum eine wiederkehrende Moglichkeit des Auffrischens bzw.
Weiterentwickelns von lancierten Themen bieten und ein Ort des personlichen
Austausches iiber Genderfragen in Schule und Unterrichtspraxis sein.

Was die LehrerInnenbildung als Ganzes angeht, ist es unerlésslich, die Gender-
dimension systematisch als Querschnittthema in der Ausbildung zu verankern3, so
dass die Weiterbildung, darauf aufbauend, ihre eigentlichen Funktionen - wie die
Vertiefung von Grundkenntnissen, die Erméglichung des a-jour-Bleibens, spezifische
Supportleistungen etc. - wahrnehmen kann. Dies setzt voraus, dass Lehrerinnen und
Lehrer wihrend ihrer gesamten Ausbildung fiir die Genderthematik sensibilisiert

2 Inzwischen gibt es viel empfehlenswerte Literatur zum Thema, so z.B. Gliicks & Ottemeier-Gliicks
(2000), Halbright (1998), Kaiser (1997).

3 Entsprechende Praxen sind besonders in angelsichsischen Lindern und Deutschland schon weit ent-
wickelt und die Literatur, die diese (Aus)Bildungsansitze beschreibt und reflektiert, ist kaum noch zu
iberblicken.
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werden und sich in vielen kleinen, jeweils angemessenen Teilschritten kontinuierlich
ein fundiertes Wissen und eine Grundkompetenz zu genderbewusstem und -gerech-
tem Unterricht aneignen kdnnen.
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Kurzberichte aus der Bildungsforschung’

In dieser Rubrik weisen wir auf neuste und neuere Projekte der Bildungsforschung und
der Schulentwicklung hin, die entweder auf den Themenschwerpunkt der vorliegenden
BzL eingehen oder die Grund- und Fortbildung von Lehrkréften betreffen.

Evaluation der Intensivweiterbildung am Pestalozzianum Zrich

Die Forderung nach effizientem Einsatz &ffentlicher Mittel fithrt zur Frage der
Wirksamkeit von Lehrerinnen- und Lehrerweiterbildung (LLWB). Intensivweiter-
bildung als kostenaufwendige Weiterbildungsform ist davon besonders betroffen.
Das Pestalozzianum Ziirich bietet eine Intensivweiterbildung an, die dem Ziel nach
personorientiert und personlichkeitsférdernd arbeitet. Die vorliegende Evaluation
untersucht dieses Angebot hinsichtlich (a) Zielwahrnehmung (Motivation, Erwar-
tungen), (b) Zielerreichung (Kursevaluation, Praxistransfer/Nachhaltigkeit) und (c)
Wirkungskontrolle (auf der Ebene der Lehrperson: Selbstbild, Professionsver-
stindnis, Berufszufriedenheit; auf der Ebene der Klasse: Unterrichtsklima, Wahr-
nehmung der Lehrperson).

Aufgrund der Evaluationsergebnisse ist es gerechtfertigt, die Intensivweiterbil-
dung als personorientierte Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern zu bezeich-
nen. Die Verbesserung der Handlungskompetenz bzw. der "Selbstwirksamkeit"
gelingt vor allem im Arbeitsfeld "Eigene Person"sowie beziiglich der Zusammen-
arbeit. Nach der Intensivweiterbildung verfiigen die Teilnehmenden im Bereich
Selbstmanagement iiber eine bessere padagogische Selbstpositionierung, was ihnen
beim Auswihlen, Entscheiden und Abgrenzen hilft. Die Erkenntnisse zu den eher
geringen Verinderungen auf der Unterrichtsebene weisen allerdings darauf hin, dass
eine Umsetzung auf der Handlungsebene nicht iiberall gleich gelingt. Die Einzel-
fallanalysen sowie auch die hochgradig klassenspezifischen Ergebnisse der Schii-
ler/innen-Befragung belegen, dass die Wirksamkeit der Intensivweiterbildung in in-
dividuellen Wirkungsgeschichten sichtbar wird.

Die Unterschiede des Transfererfolgs weisen auf die Bedeutsamkeit situativer
Bedingungen am Arbeitsplatz hin. Besonderen Einfluss auf die Umsetzung hat die
Vikariatsbesetzung. Auch die unveriinderte (sehr geringe) Zufriedenheit der Teil-
nehmenden mit dem Innovationstempo und dem Image des Lehrberufs in der
Offentlichkeit zeigen klare Grenzen der Wirkungsmdglichkeit von Weiterbildung
auf. Solche Aspekte scheinen stark von gesellschaftlichen und schulpolitischen
Gegebenheiten geprigt zu sein, und obwohl Intensivweiterbildung verschiedene ko-
gnitive und emotionale Impulse hinsichtlich dieser Gegebenheiten vermitteln kann,
bewirkt sie kaum einen verénderten Umgang mit ihnen.

Kontakt

Walter Herzog, Prof. Dr. (Projektleitung); Susanne Riiegg, Dr. (Projektleitung); Silvio Herzog, Ma-
rie-Theres Schonbichler, Universitit Bern, Institut fiir Pidagogik, Abteilung Padagogische Psycho-
logie, Muesmattstrasse 27, 3012 Bern

! Zusammengestellt von der Schweizerischen Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF),
Entfelderstrasse 61, 5000 Aarau, Tel. 062 835 23 90, Fax 032 835 23 99, www.skbf-csre.ch
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Publikation

Herzog, W., Riiegg, S., Herzog, S. & Schénbichler, M.-Th. (2000). Eine personorientierte Weiter-
bildung von Lehrerinnen und Lehrern. Evaluation der Intensivweiterbildung am Pestalozzianum
Ziirich (Schlussbericht). Ziirich: Pestalozzianum.

Weiterbildung der Lehrkréafte an Berufs- und Mittelschulen des Kan-
tons Zirich

Die hier vorgestellte Untersuchung ist durch ein im Rahmen des Nationalen For-
schungsprogramms 33 durchgefiihrtes Projekt angeregt worden (Charles Landert,
Evaluation der Lehrerfortbildung in der Schweiz; Chur: Riiegger, 1999). Die Unter-
suchung Landerts brachte das ziircherische Institut fiir Lehrerbildung und Berufs-
padagogik auf die Idee, ein Instrument zu entwickeln, das pericdisch eingesetzt
werden kann, um Verinderungen des Verhaltens der Lehrerschaft zuf der Sekundar-
stufe im Bereich der beruflichen Fortbildung zu verfolgen. Dies geschieht in der
Absicht, sich die Datengrundlagen zu erarbeiten, aufgrund deren das eigene Fortbil-
dungsangebot weiterentwickelt und dem jeweiligen Bedarf angepasst werden kann.

Die erste Untersuchung mit dem Erhebungsinstrument hat im Winter 1999/2000
stattgefunden; von den 1321 an Lehrkrifte der verschiedenen Schultypen der Se-
kundarstufe IT (gewerblich-industrielle Berufsschulen, kaufméannische Berufsschu-
len, Gymnasien) gesandten Fragebogen kamen 935 ausgetiillt zuriick (70 Prozent).
Von den Antwortenden erkldren 55 Prozent, eine grundsiitzlich weiterbildungs-
freundliche Einstellung zu haben; zu einer der Weiterbildung prinzipiell feindlichen
Gesinnung bekennen sich nur 12 Prozent. Im Durchschnitt scheinen die Lehrkrifte
zweimal im Jahr an Fortbildung teilzunehmen. 75 Prozent der Antwortenden haben
in den achtzehn der Erhebung vorausgehenden Monaten mindestens eine
Weiterbildung absolviert. Die Weiterbildungsveranstaltungen betrafen in der Hilfte
der Fille spezifisch das eigene Unterrichtsfach, bei einem Fiinftel der Veran-
staltungen geht es um allgemeinere didaktische und methodologische Fahigkeiten
und bei einem Sechstel um Schulentwicklung. Merkmale von Lehrpersonen, die
sich nicht an Weiterbildung beteiligen: seit weniger als fiinf Jahren im Dienst der
Schule; neben dem Unterricht keine Aufgaben an der Schule; ein Unterrichtspen-
sum von weniger als 40 Prozent.

Wie es aussieht, werden Weiterbildungsaktivititen kaum mit der Lésung beruf-
licher Probleme in Verbindung gebracht, noch dienen sie der Hoherqualifikation
hinsichtlich verbesserter Karrierechancen. Zentral scheinen ehe- die zwischen-
menschlichen Begegnungen zu sein; im Bereich des sozialen Zusammenhangs ist
das Weiterbildungssystem zentral. In der Weiterbildung will man Abstand zum
schulischen Alltag gewinnen und dabei gleichzeitig auch psychische und emotio-
nale Bediirfnisse befriedigen.

Kontakt

Ruedi Fehlmann, Institut fiir Lehrerbildung und Berufspidagogik (IleB), Ausstellungsstrasse 80,
8090 Ziirich, Email: rfehlmann @schulnetz.ch
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Haari, R. (2000). Weiterbildung der Lehrkriifte an Berufs- und Mittelschulen des Kantons Ziirich:
Nutzung, Bewertung und Bediirfnisse von Lehrpersonen (52 S.). Ziirich: Hochschulamt des Kantons
Ziirich, Institut fiir Lehrerbildung und Berufspadagogik (IleB).

Sexuelle Belastigung in der héheren Ausbildung

Die meisten der bisher vorliegenden Untersuchungen zur sexuellen Belidstigung be-
treffen die Arbeitswelt. Sie zeigen auf, dass es sich um ein Phénomen handelt, das
in simtlichen Berufsgattungen und in Betrieben jeglicher Ausrichtung auftritt, aber
auch dass Frauen samtlicher Altersgruppen davon betroffen sind. Auch Beldstiger
kommen tiberall vor, auf allen Hierarchiestufen und unabhingig von Alter oder Bil-
dungsgrad. Es liegen auch Ergebnisse einiger Untersuchungen vor, die sich auf die
Schule beziehen; das hohere Bildungswesen allerdings ist in diesem Zusammen-
hang noch relativ selten thematisiert worden.

Die hier vorgestellte Forschungsarbeit ist der Problematik anhand von vier Aus-
bildungsinstituten des Tertidrbereichs nachgegangen, zwei Universititen und zwei
Konservatorien. Die Institutionen wurden vorerst hinsichtlich des dort herrschenden
Klimas und eventueller Massnahmen evaluiert, die sie mit dem Ziel einer Pra-
vention oder Bekdmpfung von sexueller Beldstigung getroffen haben. In einem
zweiten Schritt wurden 1637 Fragebogen an Personen verschickt, die sich an einer
dieser Institutionen ausbilden lassen; die Antwortquote belief sich auf 42 Prozent.
Insgesamt konnten 679 ausgefiillte Fragebogen ausgewertet werden. Frauen haben
hiufiger geantwortet als Manner (zur Hélfte gegeniiber zu einem Drittel). In einem
dritten Schritt wurden vertiefende narrative Interviews mit acht antwortenden Per-
sonen gefiihrt (sechs Frauen, zwei Minner); vier davon — alles Frauen — hatten er-
klart, sich sexueller Beldstigung ausgesetzt gesehen zu haben.

"Sexuelle Beldstigung"— so ein Befund der Studie — ist kein klar eingrenzbares
Konzept, und die Autorinnen haben deshalb auch keine einfachen Ldsungen anzu-
bieten. Eines allerdings macht ihre Studie deutlich: die Art und Weise, wie Sexua-
litdt und Korper eingesetzt werden kdnnen, um geschlechtsspezifische Abhdngig-
keiten zu reproduzieren und den Handlungsspielraum der Betroffenen einzuengen.
Es ist der Forschungsgruppe damit ein substantieller Beitrag zur Analyse der "do-
mination masculine"gelungen, jener symbolischen Geschlechterordnung, die noch
lange nicht aufgehort hat, ein gesellschaftliches Problem darzustellen.

Kontakt

Priska Gisler, DAB, Das andere Biiro, Zdhringerstr. 26, 8001 Zirich, Tel. 01 251 17 26. E-Mail:
gisler@wiss.gess.ethz.ch

Publikationen
Dupuis, M, Emmenegger, B. & Gisler, P. (2000). Anmachen - Platzanweisen: Soziologische Unter-
suchung zu sexueller Beldstigung in der hoheren Ausbildung (382 S.). Bern: Haupt.
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EDK

Jahresversammlung der EDK 2001 vom 8./9.November 2001 in Giswil/OW

Die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektorinnen und -direkto-
ren EDK hat sich anldsslich ihrer Jahresversammlung vom 8./9.11.2001 u.a. iiber
den Stand der Neuordnung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in desn Kantonen und
Regionen informiert, die Wichtigkeit des Zusammenwirkens von Bund, Kantonen
Wirtschaft in der Nutzung der ICT im Bildungswesen betont und ihre Stellungnahme
zum neuen Berufsbildungsgesetz verabschiedet.

"Fiir eine starke politische Steuerung" des Prozesses der Entwicklung der ins
Hochschulsystem integrierten Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Die Aus- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer erfolgt gesamtschweizerisch
an 150 offentlichen und privaten Institutionen. Als Mittelschulseminare haben sie
sich, ihrer Tradition folgend und ihre Lehr- und Lemkultur zugleich stetig weiter
entwickelnd, im Verbund von Allgemein- und Berufsbildung ein je eigenes Profil ge-
schaffen. Nun werden sie bis 2003/2004 von 16 Padagogischen Fachhochschulen
und universitdren Bildungseinrichtungen abgeldst. Ausgehend von iibergreifenden
Leitvorstellungen und abgestiitzt auf die Qualititsstandards einer wissenschaftlich be-
griindeten, zu reflektiertem professionellem Handeln befahigenden Aus- und Weiter-
bildung der Lehrpersonen, haben die Regionen und Kantone ihre je spezifischen
Konzepte der strukturellen und curricularen Neuordnung einer ins Hochschulsystem
integrierten Lehrerinnen- und Lehrerbildung entwickelt. Die Zeithorizonte dieser Pro-
zesse variieren von Kanton zu Kanton und es zeichnen sich im Zuge dieses konzep-
tuellen Um- und Neuaufbaus bei aller Verstindigung auf gemeinsame Ziele unter-
schiedliche Losungsmodelle ab.

Dieser Umstand veranlasst die EDK, "die politische Steuerung im Bereich der
Pddagogischen Hochschulen zu verstirken". Anlidsslich ihrer Plenarkonferenz vom
8./9.11.2001 hat sie diesem Willen mit einer gemeinsamen Entschliessung Ausdruck
gegeben:

"Die Aus- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer gehort zum 'Kernge-
schift' kantonaler Bildungspolitik. Die Verlagerung der Lehrerinnen- und Lehrer-
ausbildung auf die Tertifirstufe ist mit der Eroffnung der ersten PAdagogischen
Hochschulen im Herbst 2001 angelaufen. Bis 2003/2004 werden 16 Ausbildungs-

institutionen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerausbildung verantwortlich sein und

150 bislang titige Institutionen abgeldst haben.

Im Hinblick darauf, dass im kommenden Jahr der Grossteil der Piddagogischen

Hochschulen die Arbeit aufnehmen wird, sprach sich die EDK dafiir aus, die politi-

sche Steuerung im Bereich der Pddagogischen Hochschulen zu verstirken.

- Die EDK hat dem Fachhochschulrat ein entsprechendes Mandat erteilt.

- Die EDK begriisst die Schaffung einer Schweizerischen Konferenz der PH-Rekto-
rinnen und -Rektoren. Diese in Griindung begriffene Konferenz soll zukiinftig
ebenfalls Koordinationsaufgaben wahrnehmen.

Ziel dieser Massnahmen ist eine koordinierte Forderung des Aufbaus der Pidago-

gischen Hochschulen und deren Integration ins Hochschulsystem. Dazu gehort ins-

besondere die Sicherstellung von Qualititsstandards (vorgegeben in den Diplom-
anerkennungsreglementen der EDK), die Koordination der Aus- und Weiterbildung
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(Fachdidaktik, PH-Dozierende) und die Schwerpunktbildung in Forschung und
Entwicklung zwischen den Pidagogischen Hochschulen."!

Férderung der Nutzung von Informations- und Kommunikationstechnologien in
den Schulen (und in der Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen):

"ICT-Gesetz: Die EDK unterstreicht die Wichtigkeit der Beteiligung aller Partner.
Der Entwurf fiir ein Bundesgesetz iiber die Forderung der Nutzung von Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien in den Schulen ist die Grundlage fiir die
finanzielle Beteiligung des Bundes am Projekt Public Private Partnership - Schulen
ans Netz. Der vorgesehene Bundesbeitrag von 100 Millionen Franken (verteilt auf
fiinf Jahre) soll fiir geplante Projekte im Bereich Aus- und Weiterbildung von Lehr-
personen eingesetzt werden. Die Kantone ihrerseits haben bereits in den vergange-
nen Jahren betriichtliche Investitionen geleistet und werden in den kommenden Jah-
ren schitzungsweise 200 Millionen Franken pro Jahr fiir zusétzliche Impulspro-
gramme zur Forderung und Integration der ICT in den Schulen ausgeben. Die EDK
unterstrich erneut, dass bei diesem gemeinsamen Projekt von Kantonen, Bund und
Privatwirtschaft jeder der drei beteiligten Partner seinen Beitrag leisten muss. Die
Unterstiitzung des Bundes ist insbesondere deshalb wichtig, weil sie die kurzfristige
Finanzierung von iiberkantonalen und iberregionalen Aktivititen ermdglicht und
weil die Bundesbeteiligung die Partnerschaft mit dem privaten Sektor auf nationaler
Ebene anstossen hilft".

Stellungnahme zum Entwurf eines neuen Berufsbildungsgesetzes

Die EDK unterstiitzt das Projekt einer neuen Rechtsetzung im Bereiche der Berufs-
bildung, verlangt indessen eine verpflichtende Beteiligung des Bundes an den Ko-
sten, stimmt dem Einbezug der Berufsberatung lediglich unter Vorbehalt zu und will
die gesamtheitliche Steuerung der Sekundarstufe II durch ein eigenes Kompetenz-
zentrum (Schweizerisches Institut fiir Berufspadagogik SIBP) gesichert wissen.

Heinz Wyss

I Dag 6. Forum Lehrerinnen- und Lehrerbildung (30.11.2001, Stapferhaus Lenzburg) thematisiert die
Frage, wie sich die inhaltliche und organisatorische Koordination der Entwicklung P#dagogischer
Hochschulen und der universitdren Institutionen iiber die Sprachgrenzen weg anstreben lasst. Welche
Massnahmen sind zu treffen, damit in Anbetracht der beruflichen Freiziigigkeit der Lehrpersonen
vergleichbare Standards ihres Professionswissens und Professionskonnens gesichert sind, und dies
ohne durch reglementierende Eingriffe die foderativ begriindete und der kantonalen Bildungstradition
verhaftete Selbststeuerung des Aufbaus der neuen Aus- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer
einzuschrénken oder gar auszuschliessen?
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Veranstaltungsberichte

Summer-Camp fiir Frauen. Eine Premiere am Schweizerischen Institut fiir Berufs-
pidagogik, 13.-26. Juli 2001 in Zollikofen

Im vergangenen Juli fand eine Premiere am SIBP statt: Das erste Frauen Summer
Camp wurde durchgefiihrt. 50 Frauen aus der ganzen Schweiz, die im Berufs- und
Fachhochschulbereich sowie in der Verwaltung titig sind, nahmen daran teil. Sie
wollten die Welt des elektronischen Lernens entdecken und anwenden.

Zu Beginn des Camps fiihrte uns Ursula Renold, Direktorin des SIBP und Initi-
antin des Frauen Summer Camps, in die Anwendung der IKT (Informationskom-
munikationstechnologien) im Unterricht ein. Am Nachmittag des ersten Tages for-
derte uns Betty Zucker mit ihren Thesen zum Thema "Die neue Meisterin - Notwen-
dige Kompetenzen in der Wissensgesellschaft" heraus. Sie sagte u.a.: "Lemnen ist
nicht mehr vorwiegend die inputorientierte Vorbereitung fiir die Arbeit. Lernen ist die
neue Form produktiver Arbeit, das Losen von Aufgaben, oft am Rande der Uberfor-
derung jonglierend. Lernen ist der output per se. Denn: Hinterher ist man immer klii-
ger. Aus Fehlern wird man klug, drum ist einer nicht genug." Thre Aussage, dass
Menschen mit ihren Fahigkeiten zu Marken werden und dass sie damit ihr Know-how
kommerzialisieren konnen, 16ste einige Fragen in uns aus. So war fiir uns nicht klar,
wo all diejenigen Menschen Platz haben, die im enorm schnellen Tempo der
Wissensgesellschaft nicht mitkommen. Der Vortrag von Betty Zucker war Grundlage
vieler Diskussionen und Gespriache wihrend des Camps.

Welche Bedeutung die Informationskommunikationstechnologien fiir die Frauen
haben, wurde in einem Gespridch mit drei Politikerinnen erliiutert. Christine Beerli,
Liliane Chappuis und Doris Leuthard wiesen daraufhin, wie wichtiz der Einsatz der
Frauen in diesen neuen Technologien sei. Sie wiirden viele neue Méglichkeiten eroff-
nen, die sich die Frauen nicht entgehen lassen sollten.

In kleinen Arbeitsgruppen lernten wir die Lernplattform Athemia kennen, die un-
ser Arbeitsinstrument wurde. Schon bald fiihrten wir die ersten Diskussionen online.
Wir organisierten die Ablage in elektronischen Ordnern. Beim Chatten, das ist eine
Onlinediskussion mehrerer Personen zu einem Thema, stellten wir fest, wie wichtig
eine Diskussionsleitung ist. Und auch, dass eine schriftliche Diskussion klar und pri-
zis gefiihrt werden muss. Wihrend des Arbeitens mit der Plattform entwickelten wir
fortlaufend unsere Spielregeln und reflektierten iiber unseren Lernprozess. Es
herrschte eine sehr angeregte jedoch entspannte Lernatmosphire. Die Plattform ver-
fiigte auch iiber einen eigenen Mailservice. Der wurde eifrig benutzr, um Dokumente
zu senden oder Lemerfolge mitzuteilen. In der zweiten Woche bildeten wir kleine
Projektteams, in denen wir die Voraussetzungen schufen, um nach dem Camp online
zusammenzuarbeiten. Das hiess, ausgiebige Diskussionen fiihren, Ordnersysteme er-
stellen, Abmachungen iiber das Arbeiten planen, Verantwortlictkeiten verteilen,
Spielregeln aufstellen. Dadurch konnten wir das Gelernte gleich praktisch umsetzen.
Eine Gruppe entschied sich, eine Anregung vom Vortrag von Betty Zucker aufzuneh-
men, und die Eigenmarke jeder Frau des Camps zu prisentieren. Eine andere Gruppe
beschloss, eine Fachhochschuldozentin im Aufbau eines Nachdiplomstudiums im
Herbst 2002 zu unterstiitzen. Im Organisieren der Projekte wurde jede Gruppe durch
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eine Coachin unterstiitzt, die bei allfilligen technischen oder sonstigen Schwierigkei-
ten weiterhalf. Als kronender Abschluss des zweiwdchigen Camps lernten wir am
letzten Tag, wie wir die Prédsentationen der einzelnen Gruppen aufs Intemet laden
konnen. Unter www.summer-cam.ch finden Sie viel Wissenswertes iiber das Camp
und die einzelnen Arbeitsgruppen. Das Weiterarbeiten in den einzelnen Gruppen
erfolgt nun wihrend eines Jahres virtuell.

Nebst dem emsigen Arbeiten an den Labtops in den einzelnen Gruppen fanden
auch reelle Begegnungen statt - beim gemiitlichen Essen am Mittag, bei kulturellen
Anliissen und natiirlich bei der frohlichen Abschlussfeier. Ein sehr beliebter Anlass
war die Fiihrung "Bern frauenlos", wo wir einen Einblick in die Schicksale verschie-
dener Frauen in und um Bern erhielten. Ein grosses Danke an die Organisatorinnen
dieses Camps, die hervorragende Arbeit geleistet haben.

Das Frauen Summer Camp wird vom SIBP evaluiert. Eine Publikation tiber das
Summer Camp ist geplant. Fiir alle diejenigen, die nun wissbegierig sind, gibt es gute
Neuigkeiten: Im Jahr 2003 findet das nichste Summer Camp statt.

Was war das Besondere an diesem Frauen Summer Camp? Sicher einmal die Art
und Weise, wie gelemt wurde. In kleinen Gruppen wurde das Gehorte angewendet
und es fand ein reger Austausch zwischen bereits geiibten Anwenderinnen und An-
fingerinnen statt. Die Referate wurden alle von Frauen gehalten. Und die Teilnehme-
rinnen ermutigten einander immer wieder, sich auf die elektronische Welt einzulas-
sen.

Renate Wegmiiller

"Make Transitions Work"'. Transitions - Ubergiinge. Anmerkungen zum Inter-
nationalen Kongress der Schweizerischen Gesellschaft fiir Bildungsforschung
(SGBF) und der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung
(SGL), 4.-6. Oktober 2001 in Aarau

Der Kongress 2001 der Schweizerischen Gesellschaft fiir Bildungsforschung

(SGBF) und der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung

(SGL) machte es sich zur Aufgabe, abgestiitzt auf die OECD-Studie "Transitions"

(1997-1999), die Problematik der Ubergiinge weiter zu bearbeiten, bislang gewon-

nene Erkenntnisse zu erweitern und zu vertiefen, und das in dreifacher Perspektive:

"Transitions" als

- Uberginge innerhalb des schulischen Bildungssystems,

- Uberginge von der Schule resp. der Berufslehre ins Erwerbsleben,

- Uberginge wihrend der Berufstitigkeit: Weiter-, Zusatz- und Nachholbildung;
Aus-, Um- und Neueinstiege.

Der Lebensverlauf einer/eines jeden ist gezeichnet von Ubergingen. Bedingt sind sie

biographisch, strukturell angelegt sind sie zudem durch das Bildungssystem mit

seinen Selektions- und Zuordnungsmechanismen. Wo immer von Ubergingen die

Rede ist, sind Entwicklungs- und Veridnderungsprozesse angesprochen. Ihre Gestal-

tung ist eine Grundaufgabe der Erziehung, erweist sich doch jedes Lemen als "ge-

stalteter Ubergang vom Unkundigen zum Kundigen" (Philipp Gonon), vom Abhin-

gigen zum Miindigen. Die Kongressthematik trifft somit ein zentrales Feld der Bil-
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dungs- und Lernforschung. In einer Gesellschaft, die sich stetig verindert und deren
Anforderungen an unser Wissen und Konnen sich stetig wandeln, sind wir in hohem
Masse darauf angewiesen, dass die Bildungswelt und die Arbeitswelt gegenseitig
aufeinander Bezug nehmen und dass wir Strategien entwickeln, damit sich die Uber-
ginge "from school to work" sowie jene in der Arbeitswelt méglichst krisenfrei und
reibungslos vollziehen.

In fiinf Plenumsreferaten und in den etwa 70 Prisentationen von Forschungspro-
jekten in Workshops ging es darum, bisher nicht beantwortete Fragen im Zusammen-
hang mit bildungs- und arbeitsbiographisch bedeutsamen Ubergingen aufzugreifen
und Losungsansitze aufzuzeigen. In einer sich wandelnden Gesellschaft und in An-
betracht der Verdnderungsprozesse in der Wirtschaft kommt den Schnittstellen von
Bildungssystem und Arbeitsmarkt eine hohe laufbahnbestimmendz Bedeutung zu.
Die grossziigige Unterstiitzung des Kongresses durch die Bundesémter fiir Bildung
und Wissenschaft (BBW) und fiir Berufsbildung und Technologie (BBT), durch das
Staatssekretariat fiir Wirtschaft (SECO), durch die Schweizerische Akademie fiir Gei-
stes- und Sozialwissenschaften (SAGW) und die Aebli Naef Stiftung sowie durch
den Kanton Aargau und die Stadt Aarau belegt das Interesse, das Bildungspolitik und
Offentlichkeit den "Transitions" zumisst. Die Resonanz war entsprechend gross.
Wiéhrend dreier Tage nahmen an die 240 Fachleute an der Tagung teil, in deren
Verlauf die beiden Trigerorganisationen ihre jihrlichen Mitgliederversammlungen
durchfiihrten'. Das Generalthema der "Transitions" hat die Diskussion unter For-
schenden unterschiedlicher Richtung und Nutzern der Forschung angeregt,
Gespriche, die in verschiedensten Bereichen einen Einblick in die Forschungslage
vermittelten.

Die Vorbereitung des Kongresses war der Schweizerischen Kcordinationsstelle
fiir Bildungsforschung (SKBF) und der Fachhochschule Aargau Pidagogik iibertra-
gen. Ihnen verdanken die Teilnehmenden die durchstrukturierte Organisation des
Kongresses und eine Gestaltung, die den wissenschaftlichen Diskurs zum Hauptan-
liegen machte, jedoch dem Geselligen nicht weniger Aufmerksamkeit schenkte und so
das Niitzliche aufs schonste mit dem Angenehmen verband.

Auf die Referate sei hier nur kurz verwiesen. Sie werden anderweitig in Fachzeit-
schriften publiziert.? Es sprachen
- Karl Weber (Universitit Bern) tiber "Bildung und Beschiftigung im Kontext von

Beruf und Arbeitsmarkt"

- Marlis Buchmann (ETHZ/Universitit Ziirich) iiber "Berufseinstieg und danach:

Uberlegungen zum Strukturwandel von Erwerbsverlaufen”

' Vgl. das dem Heft 3/2001 der BzL beigelegte Bulletin der SGL.

2 Vgl. die Kongress-Homepage www.transitions.ch. Vorgesehen sind 2002 und 2003 zwei
Spezialnummern der englischsprachigen Fachzeitschriften "International Journal of Manpower" und
"Education+Training" mit ausgewihlten wissenschaftlich-empirischen Beitréigen zum Thema "Transi-
tions". Ausgewihite Kongressbeitrige werden zudem in der Nummer 3/2002 der "Zeitschrift fiir
Bildungswissenschaften" der Schweizerischen Gesellschaft fiir Bildungsforschung SGBF publiziert.
Schliesslich wird im Jahre 2002 zum Kongress "Transitions” eine Sondernummer der Zeitschrift
"Education Permanente" des Schweizerischen Vereins fiir Erwachsenenbildung SVEB erscheinen, die
allen Kongressbesuchern zugestellt wird.
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- Philipp Gonon (Universitit Trier) iiber "Uberginge im Ubergang. Die Gestaltung
von Ubergéngen als Aufgabe der Pidagogik"

- Cathérine Sofer (Université de Paris) iiber "Transitions vers la vie active: les
enseignements du programme européen 'Schooling, Training and Transitions"

- Patrick Werquin (OECD, Paris) tiber "L'éducation et la formation des adultes en
Suisse et dans les pays de 'OCDE - Une perspective comparative”.

Seinen Abschluss fand der Kongress mit einer Podiumsdiskussion, zu der sich unter
Leitung von Ursula Renold (stv. Direktorin des BBT) die Nationalritin Vreni Miiller-
Hemmi (Ziirich), Regierungsrat Rainer Huber (Aargau), Prof. Walter Herzog (Uni-
versitdt Bern) und Rudolf Walser (Geschiftsleiter économie suisse) zusammenfan-
den. Befragt, wie sie die Ubergiinge in ihrer Bildungs- und Arbeitsbiographie erlebt
und bewiltigt haben, berichteten sie durchwegs iiber problembehaftete Ubertritte und
Wechsel, und dies zumeist im Ubergang von einem Schultyp in den andern. Es zeigt
sich, dass innerhalb des Bildungssystems der Stufen- und Typenwechsel besonders
krisenanfillig ist, dies wohl nicht zuletzt zufolge des sich gleichzeitig vollziehenden
Ubergangs von der Kindheit und Jugend ins Erwachsenenalter. Ein zweites wesentli-
ches Hauptthema dieser Schlussdiskussion war dasjenige der Weiterbildung im Ver-
laufe der Berufstitigkeit, deren Foérderung, Zertifizierung und Kreditierung. Warum
nutzen in der Schweiz 40% der arbeitenden Bevolkerung die Weiterbildungsangebote
nicht? Was ist zu tun, damit sich die Motivation zu lebenslangem Weiterlernen nicht
abbaut, d.h. Demotivierungseffekte vermieden werden? Was, damit die Angebote
nicht allein denen geben, die schon haben, d.h. vor allem denen zugute kommen, die
sich aus eigenem Interesse beruflich und personlich weiterbilden, sondern auch dieje-
nigen erreichen, die ihre Lernchancen nicht wahmehmen und der Weiter- oder Nach-
holbildung ausweichen? Wie wirken Bund, Kantone, Gemeinden und Privatwirt-
schaft zusammen mit dem Ziel, die Weiterbildung durch die Nutzung moderner
Lerntechnologien und dank einer hohen Flexibilitit des Systems nicht allein attraktiv
zu gestalten, sondem sie auch erreichbar zu machen, indem sie sie partnerschaftlich
finanziell tragen?

Einen Einblick in die Diversitit der angesprochenen Themen vermittelt die instruk-
tive Kongressdokumentation mit ihren kurz, jedoch prignant gefassten Darlegungen
dessen, was Gegenstand der Workshops und Ateliers war. Fiir Lehrerbildnerinnen
und Lehrerbildner von besonderem Interesse sind dabei die Ubergéinge in der Ausbil-
dung der Lehrpersonen und im Laufe ihrer Berufsbiographie. Da war die Rede - wie
konnte es anders sein - vom begleiteten und gestiitzten Berufseinstieg nach der
Grundausbildung (Modelle der Berufseinfiihrung), dann aber auch von der Arbeits-
situation der Lehrenden, von ihrer Berufszufriedenheit resp. von negativen Berufser-
fahrungen und der Art, wie sie aufgearbeitet werden kénnen, von der Intensiv- und
Langzeitweiterbildung, von der Modularisierung der Studiengiinge und der Weiterbil-
dungsangebote und ihrer Wirkung, vom Ausstieg aus dem Beruf und vom Wieder-
einstieg, Letzteres insbesondere unter Bezugnahme auf den Lebensverlauf von
Frauen. Nicht weniger aufschlussreich sind die Analysen der Ubergangsproblemati-
ken innerhalb der Schule. Die einen sind strukturell bedingt (Stufenwechsel, Klassen-
repetition, Ubertritt in die postobligatorische Ausbildung), die anderen sind inhaltlich
begriindet (neues Verstindnis der schulischen Leistung, neue Schulformen, neues
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Lernen im Kontext neuer Medien - so z.B. als Ubergang hin zu einer neuen Sprach-
didaktik).

Ein anderes Untersuchungsfeld, das in der Schule und damit ebenso in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung zunehmend zu beachten ist, ist das des Ubergangs von der
Schule in die Berufsbildung und von da in die Arbeitswelt’. Die Ubergangsprozesse
sind zum einen durch das Bildungssystem, zum andern durch die arbeitsmarktlichen
Bedingungen determiniert. Welche Bedeutung kommt den formaler: und inhaltlichen
Bildungsqualifikationen in der Berufsbildung zu? Wie verindert sich die Wertung der
Bildungsabschliisse in der Berufswelt und auf dem Arbeitsmarkt? Gefordert sind
Metakompetenzen, die dazu befahigen, das Wissen stindig system- und aufgabenbe-
zogen zu erneuern. Wie gestaltet sich der Ubergang von der Schule ins Berufsleben
moglichst konfliktfrei? Wie verlaufen Ubergiinge und welche Grupp=n sind dabei be-
sonders risikobehaftet? Wie wirken sich im Berufswahlprozess vnd auf dem Ar-
beitsmarkt Geschlecht, Alter und Herkunft aus? Welchen Hindernissen sehen sich
ausldndische Jugendliche (auch der zweiten und dritten Generation) im Ubergang in
die Erwerbswelt gegeniiber? Welch anderen Erschwernissen die Jugendlichen mit so-
zialen Problemen oder Schulversager?

Nicht geschulte Personen haben es heute auf dem Arbeitsmarkt besonders schwer.
Die Art der Arbeit, die zu erbringen ist, hat sich verindert: Sie fiihrt "weg von der
Manipulation der Dinge hin zum Umgang mit Symbolen" (Marlis Buchmann). Ge-
fragt sind analytische Fahigkeiten und die Fihigkeit zu rascher Aneignung neuer Ein-
zelkenntnisse, zu gezielter Informationsbeschaffung, -zuordnung und -umsetzung.
Das stellt das duale Berufsbildungssystem in Frage. Hauptthema ist das "lifelong lear-
ning", der lebensbegleitende Bildungsprozess. Untersucht werden in unterschiedli-
chen Projekten die Zusammenhinge zwischen iiberfachlichen Kompetenzen und Er-
werbsstatus, die Kompetenzen und die Weiterbildungsbereitschaft junger Erwachse-
ner, die Auswirkungen von Nachholbildung und temporiirer Arbeit, der Stellenwert
des in der Grundausbildung erworbenen Wissens und Kénnens fiir die berufliche
Tiatigkeit, die Frage der Finanzierung der Erwachsenenbildung, die Auswirkung der
Teilzeitarbeit auf die Weiterbildung und die Chancen auf dem Arbeits-narkt.

Es lasst sich heute feststellen, dass die Berufstitigen die standardisierten Weiterbil-
dungsangebote bloss partikular wahrnehmen. IThrer generellen Nutzung steht der
Wunsch nach individueller Gestaltung der Bildungskarriere entgegen. Laufbahnbe-
stimmend ist dabei insbesondere der erfolgreiche Bildungsabschluss auf der Sekun-
darstufe II.  Er entscheidet dariiber, ob und wieweit sich der Einzelne die Bildungs-
angebote zunutze macht. Wer sich iiber keinen schulischen oder beruflichen Ab-
schluss ausweisen kann, wird in der Folge schwerlich an dem lebensbegleitenden
Bildungsprozess partizipieren. Die 6konomischen und sozialen Folgen sind bekannt,
wobei freilich das Forschungswissen iiber die Bildungsbeteiligung der erwachsenen
Bevdélkerung in der Schweiz noch nicht hinreichend differenziert ist. Noch fehlen der
Bildungspolitik im Hinblick auf die zu entwickelnden steuernden Massnahmen ver-
ldssliche Daten.

3 Vgl. das NFP 43 "Bildung und Beschiftigung", ferner die Studien "Transitions from Education to
Employment" (TREE) sowie das "Programme for International Student Assessment” (PISA).



Veranstaltungsberichte 455

Diesem Umstand und dem weiten Spektrum der Themen mag es zuzuschreiben
sein, dass sich die Teilnehmenden zum grosseren Teil aus den Mitgliedem der
Schweizerischen Gesellschaft fiir Bildungsforschung (SGBF) zusammensetzten und
die Aus- und Weiterbildnerinnen und -bildner von Lehrpersonen deutlich weniger
zahlreich vertreten waren. Nicht thematisiert war jener andere Ubergang, der die Mit-
glieder der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung an ihren
unterschiedlichen Titigkeitsorten zur Zeit besonders fordert: der Ubergang zu einer
institutionellen Neuordnung der auf die Tertidrstufe angehobenen Aus- und Weiter-
bildung der Lehrpersonen. Sie soll die Lehrberufe wissenschaftlich "untermauern”.
Dabei wire zu bedenken, wie wir im Hinblick auf den lebenslangen Prozess des Auf-
baus von Professionalitit Grundausbildung und Weiterbildung zusammenbinden. Zu
entwickeln ist eine kohérente Betrachtungsweise und ein Management gelingender
Uberginge im Lehrberuf. Es gilt die bisherige Diskontinuitit zu iiberwinden, Anzu-
streben sind fliessende Uberginge und eine erleichterte Integration in neue Systeme,
sei dies innerhalb von Lehrerkarrieren oder im Hinblick auf berufliche Neuorientie-
rungen. Damit wird die Kldrung der Ubergéinge und ihre konzeptuelle Gestaltung zum
vordringlichen Anliegen.

Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung positioniert sich auf akademischer Stufe. Die
zu entwickelnde neue Identitit und akademische Legitimation koénnte dazu verfiihren,
dass sie sich zu einseitig mit sich beschéftigt und unachtsam ist fiir das, was sich in
der Schule und in der Arbeitswelt tut. Dieser Abschottung kann zweierlei entgegen-
wirken: der Diskurs mit den Forschenden im Bereiche der Bildungssoziologie, zu
dem der Kongress "Transitions - Ubergiinge" angeregt hat, die eigene Forschungs-
tatigkeit zur Schulentwicklung und das stete Bemiihen, bei aller Wahrung des akade-
mischen Standards in Forschung und Lehre die didaktischen Prinzipien und die Lehr-
und Lernformen, die die Auszubildenden mit professionellem Bewusstsein und ent-
sprechendem Konnen in ihrem spéteren Berufsfeld anzuwenden haben, in der
Grundausbildung und der Weiterbildung der Lehrpersonen selber zu praktizieren.

"Gesellschaft, Bildung und Lehrerbildung: Gesellschaftlicher Wandel und
Wandel der Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer''. Symposium der
Arbeitsgruppe Lehrerbildung ALB der Schweizerischen Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektorinnen und -direktoren EDK, 18./19.10.2001 in Tramelan

Tempora mutantur nos et mutamur in illis 1

Die Welt verdndert sich in dem Masse, wie sich die Zeiten dndern, und auch wir blei-
ben nicht stehen; darum veréindert sich gleichfalls, was dem Bildungswesen zu leisten
aufgegeben ist. Seit den Ereignissen dieses Herbstes ist diesem Wandel jedoch eine
neue Dimension zugewachsen: Unsere hoch zivilisierte Gesellschaft erweist sich in
ihrer radikalen technologischen Modemisierung als hochst verwundbar. Der unge-
bremste Fortschritt stosst an Grenzen. Dies und der durch dkonomische Zwénge mit-

! Sentenz Kaiser Lothars I. (795-855).
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gesteuerte Prozess des sozialen Wandels sowie die verdnderten Anspriiche der Ar-
beitswelt an die Schule sind Anlass, die zukiinftige Bedeutung der inhaltlichen und
formalen Bildungsqualifikationen neu zu bedenken, und das sowohl beziiglich der
gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Notwendigkeiten als auch im Hinblick auf ei-
nen sinnhaften Lebensentwurf der Einzelnen und ihrer individuellen Bediirfnisse.

Interdependenz von sozialem Wandel und Bildungsentwicklung

Die Arbeitsgruppe Lehrerbildung ALB der EDK macht es sich zur Aufgabe, den Ein-
fluss der gesellschaftlich vorgegebenen und der wirtschaftlich mitbedingten zeitbezo-
genen Sozialisations- und Seinsgegebenheiten auf den Bildungsprozess zu analysie-
ren und kritisch zu beurteilen. Anldsslich eines ersten Syvmposiums vom
28./29.10.1999 hat sie unter drei Aspekten die Chancen und die Risiken untersucht,
die von den herrschenden und den sich stetig verdndernden gesamtgesellschaftlichen

Verhiltnissen ausgehen,

- erziehungsphilosophisch (Prof. Micha Brumlik, Heidelberg, jetzt Frankfurt): ant-
wortend auf die Frage der normativen Pddagogik nach dem Tun des Rechten im
Hinblick auf den wiinschenswerten Entwurf eines sinnerfiillten, guten individuel-
len und zugleich gesellschaftlich verantworteten Lebens,

- soziologisch/sozialtheoretisch (Prof. Thomas Ziehe, Hannover): unter Bezug-
nahme auf die Erkenntnisse der empirischen Jugendforschung fragend, weshalb
sich die Alltagskultur der Jugendlichen zunehmend von den Bildungsinhalten der
Schule absetzt, weshalb sich diese Kluft stetig vergrossert und wie die Lehrenden
dieser Entfremdung, Folge der Enttraditionalisierung und Entkulturation, entge-
genwirken konnen,

- schulsoziologisch/schulpddagogisch (Prof. Helmut Fend, Ziirich): das Ziel von
Schule und Lehrerbildung im Lichte der gesamtgesellschaftlichen Entwicklung so
formulierend, dass die Schule im Hinblick auf ein sinnerfiilltes Leben Vorausset-
zungen schafft fiir das Aufwachsen der Jugendlichen unter glirstigen Bedingun-
gen.

Die Beurteilung des Einflusses der Wirtschaft auf das Bildungswesen in der markt-

wirtschaftlich geordneten Welt wurde auf ein Nachfolgesymposium vertagt 2

Die gesellschaftlichen Bedingungen einer gelingenden Entwicklung der Kinder
und Jugendlichen

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer am Symposium vom 18./19.10.2001 konnten
auf die Ergebnisse der gesellschafts- und zeitkritischen Analyse zuriickgreifen, die
Gegenstand der ersten ALB-Tagung war, und sich zudem die anlésslich der Tagung
der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung vom Novem-
ber 2000 gewonnenen Einsichten zunutze machen. Jetzt ging es darum, sich "mit
stindigem Blick auf die normativen Vorstellungen eines gelingenden gesellschaftli-
chen und individuellen Lebens" auf den Versuch einzulassen, die padagogischen
Konsequenzen zu ziehen, zu denen die Analyseergebnisse veranlassen.

2 Vgl. den ausfiihrlichen Tagungsbericht (Beitrige zur Lehrerbildung, 18 (1), 2000).
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Lehrpersonen, die sich auf Grund ihres Professionskdnnens und -wissens als
Fachleute verstehen, miissen fihig sein, gesellschaftliche Phanomene zu reflektieren.
Sie sollen in der Lage sein, die politischen, sozialen und dkonomischen Entwicklun-
gen in ihrem Umfeld wahrzunehmen. Sie haben zu beurteilen, inwieweit es sinnvoll
und notwendig ist, gewandelten Anspriichen Rechnung zu tragen, oder wo es unter
Bezugnahme auf normative Konzepte einer ethisch begriindeten Piadagogik ebenso
notwendig ist, gesellschaftlichen Fehlentwicklungen entgegenzutreten. Im Zuge der
Neuordnung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung geht es darum, zu fragen, wie die
Curricula beziiglich ihrer Ziele, Lerninhalte und Vermittlungsformen auszugestalten
sind, damit sich die Lehrpersonen auf Grund ihrer einschlégigen gesellschaftswissen-
schaftlichen Kenntnisse und ihrer sozialen Handlungsfahigkeit auch diesbeziiglich als
kompetent erweisen.

Impulsreferate - Gespriche - Konsequenzen

Dem Initiator der beiden Symposien, Prof. Anton Hiigli, Basel, ist es gelungen, als
Referenten und Gesprichspartner fiir die zweite ALB-Tagung vom 18./19.10.2001
erneut die Proff. Micha Brumlik (Frankfurt) und Thomas Ziehe (Hannover) zu ver-
pflichten. Der Wirtschaftsexperte Prof. Franz Schultheis (Neuchatel, demndchst
Genf) legte ein Tischpapier auf mit dem Titel "Le nouvel esprit du capitalisme et ses
conséquences sociales et humaines”, in dem er zwei EU-Forschungsprojekte refe-
rierte:
"La précarité des jeunes en Europe et la mise en pratique d'une politique de lutte
européenne contre 'exclusion économique et sociale des jeunes”,

- "Les nouvelles formes de gestion publique de la déviance en Europe”
sowie das von ihm geleitete Projekt "Un contrat rompu" betr. die sozialen Konse-
quenzen der Umgestaltung einer Schweizer Firma. Seine Schlussfolgerungen deckten
sich in etwa mit den anlisslich der Jahrestagung der Schweizerischen Gesellschaft fiir
Lehrerinnen- und Lehrerbildung am 2. November 2000 in Locarno vorgetragenen
Thesen zum Leitbegriff der "employability" - "mot magique de (la) nouvelle philoso-
phie économique et sociale".? Zufolge seiner Erkrankung konnte F. Schultheis seine
Thesen jedoch nicht persénlich vortragen und zur Diskussion stellen.

"Ausgangspunkt" der Tagung war - wie bereits 1999 - die Primisse, dass es "einen
gewissen gesellschaftlichen Grundkonsens” gebe "in Bezug auf die minimalen Be-
dingungen" einer "wiinschenswerten Entwicklung von Kindern und Jugendlichen”.
Dieser Ansatz sollte eine das Blickfeld verengende Instrumentalisierung von Bildung
vermeiden und den Gesprichen in ihrer Ausrichtung auf normative Bildungsanstren-
gungen ein ganzheitliches philosophisches Padagogikverstindnis zu Grunde legen.
Das FEinstiegsreferat von M. Brumlik "Bildung in der globalisierten Welt" trat ein
fiir eine Bildung, die sich abhebt von einer auf das nur Niitzliche ausgerichteten
Ausbildung. Er wies zu diesem Zweck zuriick auf die preussische Schulgeschichte,
auf den Reformschub zu Beginn des 19. Jahrhunderts im Geiste des Neuhumanis-
mus, der dem aufklirerischen Niitzlichkeitsdenken das Bewusstsein des formalen

3 vgl. die Repliken von Rolf Dubs und Hermann J. Forneck auf das Referat von Franz Schultheis
"Globalisierung und Individualisierung als Herausforderungen an eine reflexive Padagogik" (Beitrige
zur Lehrerbildung, 19 (2), 2001).
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Wertes der Bildung entgegensetzte und eintrat fiir eine "allgemeine", nicht
fachbezogene Entfaltung basaler Fahigkeiten und fiir eine Formung des Individuums
zur Personlichkeit. In den Vereinigten Staaten und im englischen College-Modell
gewinnt zur Zeit die "zweckfreie”, nicht auf berufliche Lebensbewiltigung aus-
gerichtete Bildung wieder an Bedeutung. Den Bachelor- und Magister-Studiengingen
ist ein allgemeinbildendes Vorstudium vorgeschaltet, wobei die Lermnenden nicht
einseitig dem eigenen "Gliick" verpflichtet sind, sondem ebenso fiir das allgemeine
Wohl eintreten sollen. Das Ziel heisst nach Martha C. Nussbaum: "Cultivating Huma-
nity" und meint die weltbiirgerliche Verwurzelung der Bildung in der idealistischen
Tradition, ausgweitet auf "The Study of Non-Western Culture” und u.a auf "Wo-
mens’ Studies", hinfiihrend zu sokratischer Selbstpriifung, zu einer Haltung stoischer
Gelassenheit, der Notwendigkeit folgend, dass es gilt, "to be a citizen of the world",
“a valuable member of the world community"# Nur in dieser Perspektive - sagt
Brumlik - werde Bildung in der globalisierten Welt jhrem universalen moralischen
Auftrag gerecht.

Das Kerngeschift der Bildung, der zielgeleitete, strukturierte Unterricht, werde -
so Thomas Ziehe - mehr und mehr marginalisiert. Die Schule sieht sich in der Erfiil-
lung ihres Bildungsauftrages mit zeitbedingten Widerstinden konfrontiert, von Ziehe
als "Schliisselschwierigkeiten" beschrieben. Er nennt im Einzelnen insbesondere die
Unfihigkeit vieler Heranwachsender, Sachverhalte zu strukturieren und Regelsysteme
zu intemalisieren (die “"freundliche Unzuverldssigkeit” der Jugendlichen); ihre
"Sprachlosigkeit" bei gleichzeitig auffallendem Bediirfnis nach informeller Mitteilung
(Mobile / SMS); ihre Motivationsschwiiche (ihr "gelassenes Angeddetsein” als
Ausdruck des "stummen Leidens" an der Kiinstlichkeit und Fremdheit der Schule),
den Zwang zur Optionalitit d.h. zur Selbstwahl der Leminhalte und der
Aneignungswege, frilher als Chance gewertet, jetzt als "Zumutung" erlebt. Wie
bereits 1999, warnt Ziehe davor, angesichts dieser Erschwernisse auf alte
reformpédagogische Utopien zuriickzugreifen. Er widerspricht der irrigen Meinung,
die Schule rette sich allein dadurch, dass sie sich "mit dem Leben vereine, tue sie dies
nicht, sei sie tot". Nicht so liessen sich die Widerstinde iiberwinden, sondern allein
durch das Lehren und Lernen von Andersartigem, durch Angebote, die die Lernenden
ansprechbar machen sollen fiir andere Weltzuginge als diejenigen ihrer Populirkultur.
Schule habe ihre eigene Identitit und diirfe sich nicht entstrukturieren. Sie miisse
formeller d.h. regelgeleiteter organisiert sein als die Alltagswelt. Die Antwort auf die
Beliebigkeit und Unverbindlichkeit der Inhalte sei die "hohe Strukturiertheit” des
Unterrichts, sei die Renaissance des Kanons, seien die schulischzn Rituale, und
schliesslich sei neben den lernstimulierenden Methoden der Stil des Auftretens der
Lehrperson erfolgentscheidend, ein Verhaltensstil, dessen Kennzeichen die
personliche Profiliertheit der Lehrerinnen und Lehrer sei, die "Konturiertheit" dessen,
was sie wollen, ihre Zugewandtheit und Héflichkeit, ihre "ruhige Festigkeit", ihre
“"charmante Autoritit".

4 Nussbaum, M.C. (1997). Cultivating Humanity. A Classical Defense of Reform in Liberal Educa-
tion. Harvard University Press.
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Anton Hiigli formulierte in der Folge in der Form von Thesen, welches die "Um-
risse einer integralen Piddagogik als Grundlage fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung" sind, ausgehend vom Konzept des "guten Lebens", hinfithrend zum Begriff
der "gelingenden" Identitit. Er stellt die Frage, inwiefern die Gesellschaft hilft, Iden-
tititsprozesse in Gang zu setzen. Wihrend vergangene Zeiten eine relative Homoge-
nitit der Wertordnungen kannten, hat jedes Individuum in der Modeme zufolge des
Verlustes der Mitte und des Wertepluralismus seinen Platz selbst zu finden. Fiir das
pidagogische Handeln bedeute dies, dass es eine philosophische Antwort auf die
Frage zu finden gelte, auf welche Ziele hin die Bildungswege anzulegen sind. Das
setze die Fahigkeit voraus, "starke Wertungen auszudriicken und dariiber nachzuden-
ken". Hiigli fordert diese Fihigkeit von allen Lehrpersonen. Sie diirfen nicht "Prakti-
zisten" sein, sondern haben sich zu Personlichkeiten zu entwickeln, die dank ihrer
Reflexionsfahigkeit die von ihnen aufgetragene intellektuelle "Artikulationsarbeit” zu
leisten vermdgen. Er fragt sich indessen, wo sich dieses Denken in einer Erzie-
hungswissenschaft verortet, die sich einseitig der Empirie verschrieben und sich der
philosophisch-anthropolgischen Grundlagen begeben hat.

Personliche Anmerkungen zum Tagungsthema: ein Versuch

Die Frage, wie sich das Bildungswesen, die Schule und die Institutionen der berufli-
chen Ausbildung der Lehrpersonen als gesellschaftliche Subsysteme, auf das soziale
Umfeld einlassen und wie es auf dessen Wandel reagieren soll, leitet iiber zu jener
andern Problemfrage, die daraufhin zielt, zu kldren, wieweit sich das Bildungswesen
aus eigener Identitét heraus definiert und wieweit es sich Sffnen soll, d.h. wieweit es
abhingig ist von den politischen und sozialen Kontextbedingungen, weil es sich nicht
von Gkonomischen Zwingen instrumentalisieren und steuern lassen darf. Letztlich
geht es um das Spannungsfeld zwischen Konformitit und Widerstand. Es ist u.a. zu
entscheiden, wieweit die technologische Modemisierung neue und erleichterte Lem-
chancen erschliesst, die zu nutzen sind, und wo es gesellschaftlichen Fehlentwick-
lungen entgegenzutreten gilt, so etwa der Verselbstéindigung Skonomischer, profitori-
entierter Mechanismen, der Ubernutzung der Natur und der Relativierung von Werten
und Normen zufolge der Enttraditionalisierung der Gesellschaft.

Das Nachdenken iiber die gesellschaftlichen Verdnderungen und die Verdnderun-
gen im Bildungsbereich ging anlésslich der ALB-Symposien - wie eingangs dargelegt
- vom Grundsatz aus, dass es Aufgabe der Bildungsbemiihungen ist, die "gelin-
gende" Entwicklung der Jugendlichen im Hinblick auf ein "wiinschenswertes" Leben
zu férdern und zu unterstiitzen. Was aber - so meine Frage - ist in der Zeit der Post-
modeme eine "wiinschenswerte Entwicklung”, was ein "gelingender Lebensent-
wurf"? Die Verstindigung auf das, was "gutes Leben" ist, setzt eine Wertsicherheit
voraus. Sie aber fehlt, zumal es der heutigen Gesellschaft an iibergreifenden Sinnbe-
ziigen gebricht und es schwer hilt, "universal giiltige Kriterien des guten Handelns"
zu ermitteln. Das Gefiige der Gemeinsamkeiten ist ausgehohlt; homogene Wertsy-
steme sind dem Pluralismus der Wertvorstellungen gewichen. Bedeutet dies das Ende
der Pidagogik? Das nicht, wohl aber den Bruch mit der Tradition des Normativen in
Erziehung und Bildung. Die Folge ist die Subjektivierung des Piddagogischen.
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Wer dies nachvollzieht, wird meine Ansicht teilen, dass die Analyse und Bewer-
tung der gesellschaftlichen Verhiltnisse und der in ihnen wirksamen Sozialisations-
bedingungen nur das eine Ergebnis zeitigen kann: Wir konnen uns der Aufgabe nicht
entziehen, die Relation zwischen dem Bildungssystem und der gesellschaftlichen
Wirklichkeit stindig zu iiberpriifen und sie immer wieder neu zu ordnen.

Die Lehrerinnen und Lehrer sind gefordert: Professionalitdit ist nicht zu haben
ohne gesellschaftspolitisches Bewusstsein

Die Tagungsleiter haben dem Diskurs iiber Gesellschaft und Erziehung die Frage un-
terlegt: "Wie weit konnen oder sollen die kiinftigen Lehrpersonen dazu befihigt wer-
den, ihr eigenes Tun mit Blick auf die sich wandelnden gesellschaftlichen Verhilt-
nisse immer wieder neu zu reflektieren und zu modifizieren?" Dass alle Lehrenden ein
Sensorium fiir die makro- und mikrostrukturellen Verinderungen in unserer Informa-
tions- und Dienstleistungsgesellschaft za entwickeln haben, ist unbestreitbar, insbe-
sondere sollen sie den klaren Blick haben, der sie Risiken erkennen und einschitzen
lésst. Im Zuge der Globalisierung bedeutete das Nichtwahmehmen der Trends und
die Unfahigkeit, sie zu beurteilen, die Kapitulation der Piadagogik, sofern sie Fehl-
entwicklungen ausblendet wie die Umkehr des Verhiltnisses von staatlichem und pri-
vatwirtschaftlichem 6konomischem Handeln, wie die durchgreifende Okonomisie-
rung aller Lebenswelten, wie den verschirften Wettbewerb zufolge der Fusionie-
rungs-, Rationalisierungs- und Umstrukturierungsprozesse bei gleichzeitiger Zu-
nahme sozialer Ungleichheiten. Nur die Befihigung zu wissenschafisgeleiteter Beob-
achtung und Interpretation dieser Zeitphdnomene ermdoglicht eine Gegenwartsdia-
gnose, die die Voraussetzung dafiir schafft, dass sich die Piddagogik nicht den &ko-
nomischen Steuerungsmechanismen ausliefert und sich nicht dem wirtschaftlichen
Nutzen- und Profitmaximierungskalkiil unterstellt.

Dass dies eine Gefahr ist, ldsst sich nicht wegdiskutieren. Der gesellschaftliche
und wirtschaftliche Druck auf die Schule hat zugenommen. Sie ist aufgefordert, ihre
Effektivitdt und Effizienz zu steigern, und dies trotz Schmilerung ihrer finanziellen
Ressourcen und ungeachtet all der widerspriichlichen, ambivalenten Sozialisationsbe-
dingungen und der Erschwernisse zufolge der zunehmenden Multikulturalitit der
Schiilerschaft.

Riickbesinnung auf den Kernauftrag der Schule: den Unterricht

Thomas Ziehe hat anlasslich der ALB-Tagungen auf eindriickliche Art aufgezeigt, wie
die "padagogische Unverfiigbarkeit" der Kinder und Jugendlichen in der Schule zum
Problem wird. Auch dies ein Aspekt gesellschaftlicher Bedingtheit von Bildung - im
Schulalltag belastender als andere, gesamtgesellschaftlich begriindete Einwirkungen,
Verwurzelt in den je eigenen Lebenswelten, widersetzen sich heutige Schiilerinnen
und Schiiler "einem intentionalen Durchgriff" auf ihre Personlichkeit, was "eine li-
neare Zweckrationalitit pidagogischen Handelns" verhindert (Ziehe). Was sollen die
Lehrerinnen und Lehrer angesichts dieser sozial bedingten Gegebenheiten tun? Was,
wenn wir davon auszugehen haben, dass den Heranwachsenden das Recht auf per-
sonale Intransparenz und das Verhaftetsein in schulfremden Alltagswelten zuzugeste-
hen ist? Das eine sicher nicht: nicht Grenzen autheben, wo Grenzen sind, jedoch den
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Versuch wagen, sie zu iiberschreiten, ohne den eigenen Standort aufzugeben. Die
Lehrpersonen sind gefordert, sich an die ihnen fremden Seins- und Erlebniswelten
der Jugendlichen heranzutasten. Die von Verstéindnis fiir das Andere gezeichnete An-
nidherung an bildungsferne Mentalitdten schafft die Voraussetzung, dass die Schule
den Schiilerinnen und Schiilern ihrerseits Fremdheit zumuten darf und soll. Weil die
Schule nicht mehr in der Lage ist, modellhaft intersubjektiv giiltige Lebenskonzepte
zu vermitteln, muss sie sich auf ihre Aufgabe besinnen, die darin besteht, die Kinder
und Jugendlichen ansprechbar zu machen fiir eine andere Kultur als jene, die sie in
ihrem Alltag begegnen.

Was sind die Konsequenzen? Wo liegen die Grenzen der institutionalisierten pid-
agogischen Intervention? Ist das berufliche Rollenbild der Lehrpersonen zu revidie-
ren? Wie sieht das kiinftige professionelle Anforderungsprofil der Lehrenden aus?
Wie antwortet die neu zu ordnende Aus- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Leh-
rer auf die neuen Herausforderungen? Was sind die anzustrebenden Standards und
wie qualifizieren sich diejenigen, die die Lehrkrifte aus- und weiterbilden?

All diese Fragen sind zu beantworten. Bedarf es hiezu eines dritten Symposiums
der Arbeitsgruppe Lehrerbildung ALB der Schweizerischen Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektorinnen und -direktoren?

Neue Medien in Schule und Lehrerbildung - in Bern zum Beispiel

Weiterbildungsangebote zum Aufbau der Medienkompetenz der Lehrerinnen und
Lehrer: Tagungen und Workshops in Verbindung mit Ausstellungen zum Einsatz in-
formationstechnischer Systeme und zur didaktischen Neugestaltung schulischer
Lernprozesse

Wer die Zeichen der Zeit zu lesen versteht, wird sich der Konsequenzen der fort-
schreitenden Mediatisierung der Arbeitswelt und der personlichen Lebenswelten be-
wusst sein, desgleichen der Bedeutung des virtuellen Lernens fiir den Wissenserwerb
in der kiinftigen Informationsgesellschaft. Die Medien préigen das Bewusstsein, die
Mentalitidt und die Verhaltensweise der Heranwachsenden weit nachhaltiger, als es
der schulische Bildungsanspruch wahrhaben will. Fiihrt dies zum Funktionsverlust
der Schule? Diese Gefahr besteht nicht, sofern die neuen Informations- und Kom-
munikationstechnologien im Bildungswesen sinnvoll und nutzbringend eingesetzt
werden.

Unter dem Aspekt des Erwerbs gesellschaftlich relevanter Qualifikationen und in
Anbetracht der sich verindermnden Aufgabe der Schule kommt den Medien im Bil-
dungsprozess eine Schliisselrolle zu. Das zeigt sich am Umstand, dass der Bundesrat
den Medienecinsatz in der Schule massiv unterstiitzen will und den eidgendssischen
Réten zu diesem Zweck den Entwurf eines Gesetzes iiber die "Foérderung der Nut-
zung von Informations- und Kommunikationstechnologien ICT in den Schulen" un-
terbreitet. Diese Rechtsgrundlage soll die Voraussetzung fiir die finanzielle Mitbeteili-
gung des Bundes an der Bildungsinitiative "Public Private Partnership - Schulen im
Netz" PPP-SIN schaffen.
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Auch die Kantone messen dem Einsatz der Informations- und Kommunikations-
technologien in den Schulen seit Jahren grosse Bedeutung zu. Sie fordern eine an-
gemessene Integration der ICT und des virtuellen Lernens mit neuen Medien in ver-
netzten Systemen und initiieren damit eine tiefgreifende Verdnderung der Schule als
Organisation. Im April 2001 hat das Generalsekretariat der Schweizerischen Konfe-
renz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) bei den Kantonen eine Umfrage zu
laufenden oder geplanten Impulsprogrammen fiir die Integration von Informations-
und Kommunikationstechnologien (ICT) in den Schulen durchgefiihrt. Die erfassten
kantonalen Impulsprogramme beziehen sich auf die Ausriistung der Schulen mit
Hardware und die dafiir aufgewendeten oder noch aufzuwendenden Mittel. Ebenso
wichtig ist es indessen, zu wissen, wie die Medien genutzt und dank evaluierter, ge-
eigneter Lernsoftware im didaktischen Vollzug des neuen Lernens eingesetzt werden.
"Die vorliegenden Ergebnisse belegen den Stellenwert, den die Kartone der Integra-
tion der ICT in den Schulen beimessen... Es muss Aufgabe der Schule sein, allen
den Zugang zu diesen Technologien zu ermdglichen, sich aber gleichzeitig auch
kritisch mit deren Verwendung und deren Einsatz auseinanderzusetzen" (EDK).

Und nun Bern - als Beispiel: Das Medienzentrum Schulwarte Bzrn organisiert in
Zusammenarbeit mit der Zentralstelle fiir Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung derzeit
ein FORUM 07 und schafft damit im Verbund mit wechselnden Ausstellungen eine
Gelegenheit zur Einfiihrung der Lehrpersonen aller Stufen sowie interessierter Eltern
von Schiilerinnen und Schiilern in das Leren mit neuen Medien. Diese Weiterbildung
will Impulse vermitteln im Hinblick auf den sinnvollen Einsatz des Computers und
des Internets im Unterricht und die Wege 6ffnen fiir ein neues Lernen in selbsttitigem
Konstruieren und Ordnen des Wissens. Da referierten seit Ende September und refe-
rieren bis zum April 2002 Experten iiber Themen wie "Revolution des Lernens oder
Lemen auf neuen Wegen", "Handlungsorientiertes Lernen", "Asthetische Lernumge-
bungen", "Digitale Lemumgebungen”, "Lernen in Laborsituationen” ...

Wenn die Heranwachsenden zu befihigen sind, informationstechnische Mittel zu
handhaben, sie fiir unterschiedliche Zwecke zu nutzen und im Prozess des Wis-
senserwerbs Informationen zu analysieren und kritisch zu werten, dann setzt der
Aufbau dieser Medienkompetenz als Erstes medienkompetente Lehrpersonen voraus.
Darum kann sich die Aus- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer nicht fern-
halten von den neuen, ICT-gestiitzten Lehr- und Lernformen, wie sie an mehreren
Schulen bereits praktiziert werden. Die verdnderten Lernméoglichkeiten verlangen nach
einer generellen didaktischen Modemisierung des Lemens. Diese neuen pad-
agogischen Konzepte verdndern das professionelle Aufgaben- und Rollenverstindnis
der Lehrpersonen. Die neuen Lernverfahren verlangen von den Lehrerinnen und Leh-
rem neue Qualifikationen und Kompetenzen, nicht von den Wenigen, den Informa-
tikspezialisten, sondern von allen. Beziiglich des Zugangs zu den elektronischen Me-
dien und ihres Einsatzes darf es keine "Zweiklassengesellschaft" geben, wie anliss-
lich der Pressekonferenz vom 30.10.2001 der bernische Erziehungsdirektor, Regie-
rungsrat Mario Annoni, erklérte.

Das besagt, dass die Lehrerbildung auf diese neue Herausforderung in gleicher
Weise zu antworten hat, wie sie auf verdnderte gesellschaftliche und kulturelle Ver-
héltnisse reagiert. In der kiinftigen globalisierten Informationsgesellschaft besagt dies
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zudem, dass sich das Bildungssystem an die Scientific Community der Wissenschaft
ankoppeln muss. Auf die Bediirfnisse der Okonomie haben sich die Schule und die
Lehrerbildung so weit einzulassen, als sich dies beziiglich der Ausbildung und Quali-
fikation der Arbeitskrifte von morgen als notig erweist.

Uber diese gesellschaftlichen Implikationen hinaus geht vom Einbezug der ICT in
den Unterricht auch eine innerschulische Wirkung aus: Er bereitet den Weg fiir di-
daktische Innovationen, deren Ziel es ist, die Effektivitat und Effizienz des schuli-
schen Lernens zu erhthen. Zudem ermdglicht das Arbeiten mit Lernsoftware den
Zuwachs an Selbsttitigkeit und Eigenverantwortlichkeit der individuell Lernenden.
Indem die Schule das dergestalt elektronisch erschlossene Wissen klért und ordnet, es
jedoch auch systematisiert und das Besondere im Zusammenhang des Allgemeinen
interpretiert und wertet, tritt sie der Gefahr der Beliebigkeit der Inhalte des individua-
lisierten Lernens entgegen, ebenso einem einseitig formal bestimmten Bildungsver-
stindnis und dem Wertverlust des materialen Wissens. Die Aus- und Weiterbildung
der Lehrpersonen erfiillt ihre Aufgabe dann optimal, wenn sie diese Entwicklungen
im Bildungswesen von Anbeginn mittréigt, sie - wo moglich - sogar initiiert, sicher
jedoch dem sich stetig emmeuernden schulischen Lernen nicht nachhinkt.

Heinz Wyss
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Buchbesprechungen

Gender-Manual I-II1 - ein praxisbezogenes Medienpakt zum sozialen Ge-
schlecht und den Geschlechterverhéltnissen

MERZ, Veronika (2001). Salto, Rolle und Spagat. Basiswissen zum geschlech-
terbewussten Handeln in Alltag, Wissenschaft und Gesellschaft (Gender Manual
I). Ziirich: Pestalozzianum. 188 Seiten, Fr. 39.-

MERZ, Veronika unter Mitarbeit von RAMSAUER, Susanne, GRUNEWALD-
HUBER, Elisabeth, HANETSEDER, Christa, RECHSTEINER, Maya, RUSTER-
HOLTZ, Ingrid & RYTER, Annemarie (2001). Salto, Rolle, Pflicht und Kiir.
Materialien zur Schliisselqualifikation Genderkompetenz in der Erwachsenenbil-
dung (Gender-Manual II). Ziirich: Pestalozzianum. 266 Seiten, Fr. 69.-

Ich nehme die Empfehlung vorweg: Das Gender-Manual, dieses praxisbezogene Me-
dienpaket zum sozialen Geschlecht und den Geschlechterverhiltnissen - gehort auf
das Pult jeder Person, welche im Alltag und in der Erwachsenenbildung genderbe-
wusst handeln will. Sie kénnen das Manual aus folgenden Griinden in die Hand
nehmen:

Grund 1: Sie stolpem iiber den Begriff "Gender -Manual" und fragen sich, was
denn Gender sei. Nach der Lektiire des Bandes I werden Sie wissen, dass Gender all
das bezeichnet "... was wir in Alltag und Wissenschaft den Kategorien "Frau" und
"Mann" zuordnen" (S. 52). Veronika Merz verkniipft alltéigliche Situationen, Bei-
spiele, aktuelle Literatur und "das soziale Geschlecht (gender) mitsamt seinen Effek-
ten am biologischen Geschlecht (sex)" (S. 15). Sie werden verstehen, wie das so-
ziale Geschlecht unser Denken, Fiihlen und Wahmehmen lebenslinglich priagt und
wie "doing gender" in verschiedenen Lebensbereichen vor sich geht. Die Autorin
schreibt mit einer Leichtigkeit und Selbstverstindlichkeit, sodass die Lektiire unter-
haltsam und lehrreich zugleich ist und - oder gerade deswegen - zum Nachdenken und
zum bewussten Umgang mit Geschlechterfragen herausfordert.

Grund 2: Sie beschiftigen sich schon lange mit Gender. Dann werden Sie vielfil-
tiges Basiswissen in kompakter Form (wieder-)finden und sich bestitigt fithlen. Die
am Rand aufgefiihrten Literaturhinweise und Quellen ermdglichen eine vertiefte
Auseinandersetzung und ein kritisches Priifen der Quellen.

Grund 3: Sie begleiten Eltern, Lehrpersonen, Studierende, Angestellte oder Vor-
gesetze auf dem Weg zur Genderkompetenz und Sie suchen Informationen, Ubungen
und Beispiele. Dann ist das Gender-Manual eine vielfiltige und inspirierende
Fundgrube.

Nach dieser vorweggenommenen Empfehlung werden die Biande I und I detail-
lierter vorgestellt und kommentiert.

Entstehungsgeschichte

Das Gender-Manual ist Ergebnis des nationalen Projektes "Schulen und Gesundheit",
lanciert vom Bundesamt fiir Gesundheit (BAG) und der Erziehungsdirektoren- und -
direktorinnen Konferenz (EDK). Es richtet sich an Erwachsene. Erwachsene, weil sie
die Heranwachsenden begleiten und ihnen Méglichkeiten und Weg erdffnen konnen
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fiir ein Leben, welches immer weniger durch Geschlechterstereotypen reduziert und
einschrénkt ist.

Zu Band 1

Hier werden Basisinformationen zur Frage von Geschlecht und Geschlechterverhilt-
nissen vermittelt. Aus verschiedensten Quellen wurde ein Lehrstoff zusammenge-
stellt, der fiir das Selbststudium oder die Arbeit in der Erwachsenenbildung eingesetzt
werden kann: Egal, ob fiir eine Waschmaschine geworben oder iiber einen Weltgipfel
berichtet wird, immer berichten Texte und Bilder auch davon, wie Menschen
zueinander stehen. Menschen schreiben andern Menschen von frithester Kindheit
Rollen zu. Es werden Eigenschaften und Verhaltensweisen erwartet. Haufig wird von
Midchen und Frauen etwas anderes erwartet als von Knaben und Minnem.
Geschlechtsspezifische Gemeinsamkeiten und Unterschiede sind auszumachen und
wirksam. "Um die Rollenmuster und Stereotype, diese Codes der kollektiven
Selbstverstindlichkeiten im Alltag und in den Kopfen, bearbeiten zu kénnen, miissen
sie benannt werden" (Merz, 2001, Bd. I, S. 15). Darin liegt immer auch die Gefahr,
von neuem fest zu schreiben und damit unpassend zu fixieren. Deshalb appelliert die
Autorin an die LeserInnen, sich dieses Dilemma immer wieder bewusst zu machen
und damit umsichtig umzugehen. Sie selber zeigt meiner Meinung nach in ihren
Darstellungen einen sorgfiltigen Umgang mit diesem Dilemma.

Thematisch geht es um "Geschlecht in Alltag und Forschung”, um Sozialisation in
der frithen Kindheit, im Schulalter, in der Pubertit und im Erwachsenenalter. Dieser
Band endet mit Anregungen und konkreten Instrumenten, wie Gender-Kompetenzen
aufgebaut werden konnen, damit sich die noch stark zweigeschlechtlich strukturierte
Welt zu einer Demokratie der Geschlechter entwickeln kann. Im Gender-Training (S.
163 f.) konnen durch Experimentieren und Uben neue Denk- und Verhaltensmog-
lichkeiten erschlossen werden. Realititen sollen z.B. iiberpriift werden: "Ist Frau
Braun emotionaler, auf Fiirsorglichkeit angelegt, weniger intellektuell als Herr Klei-
ner?" (S. 163). Oder Menschen kdnnen sich in der "positiven Antizipation" iiben.
Oder sie handeln zur Probe in Rollenspielen, Simulationen, virtuellen Welten oder gar
im Alltag. Mit der Hermeneutik des Verdachtes (S. 167) - einer Zusammenstellung
von Fragen - konnen Texte, Forschungsresultate, Projekte, Lehrmittel, Statistiken
usw. kritisch befragt werden. Dabei wird sichtbar gemacht, wo Uber- oder Unteror-
dung und Machtinteressen liegen. Die Autorin schliesst mit der Aufforderung, sich
beim Gender-Training nicht abzurackern, sondemn spielerisch auszuprobieren und
wiinscht dazu viel Neugierde, Spass und Zivilcourage.

Bilder, Fotos und Karikaturen provozieren, veranschaulichen oder regen zum
Nachdenken an. Quizfragen mit und ohne Ldsung, Beispiele oder Gedankenexperi-
mente sind farblich unterlegt. Literaturhinweise, geordnet nach Themenbereichen, la-
den zum Vertiefen des theoretischen Hintergrunds ein.

Zu Band 11

Die umfassende Arbeitsmappe enthilt didaktisch aufgearbeitete Unterlagen mit Ubun-
gen, Kompaktwissen, Arbeitsblittern und Fall- und Planspielen. Diese Materialien
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zur Schliisselqualifikation Genderkompetenz ist eine Fundgrube fiir alle, welche auf
dem Weg zu einer geschlechtergerechten Welt sind.

Einleitend finden sich Hinweise, wie mit dem reichhaltigen Material gearbeitet
werden kann. Die Materialsammlung wird erdffnet mit Ubungen zvm Einsteigen und
um Neugierde zu wecken. Die eigene Biografie und Wahmehmung kann mit Hilfe
von Arbeitsblittern und Ubungen erforscht und reflektiert werden. Impulse stossen
zum Denken an: "Fraven sind - Ménner sind” (S. 71), "... dass Minner eine sieben
Jahre tiefere Lebenserwartung haben" (S. 78) oder "Wie erkliren Sie sich, dass so
viele mit ihrem Kérper unzufrieden sind?" (S. 79).

Im mittleren Teil findet sich verarbeitetes Gender-Kompaktwissen: z.B. ein Text zu
"Kategorie-Stereotyp-Vorurteil” (S. 117) oder die Empfehlungen der EDK zur Ko-
edukation und Gleichstellung in der Ausbildung von Lehrkriften (S. 185). Vielleicht
beschiftigt die Frage nach Seedukation oder Koedukation (S. 163 ff.) oder "Gewalt-
pravention und Geschlecht" (S. 179). Oder wie verbale und nonvzrbale Kommuni-
kation von Frauen und Ménnemn unter verschiedenen Aspekten beobachtet werden
kann.

Einen anderen Zugang zur Thematik bieten Fall- und Planspiele: Z.B. das Rollen-
spiel "Wie kann eine geschlechtergerechte Schule verwirklicht warden?" (S. 225)
kann wihrend eines halben Tages realisiert werden. Die genaue Beschreibung, di-
daktische Hinweise, Spielanleitung mit Rollenbeschreibungen und ein Beobach-
tungsbogen liegen bereit. Informationen am Rand verweisen auf andere Ubungen
oder Texte, sodass wihrend der Lektiire Zusammenhinge und Verretzungen sichtbar
werden.

Das didaktisch aufgearbeitete Material l4dt zur Umsetzung ein und ermuntert Leh-
rende, die Geschlechterverhiltnisse auf unterschiedliche und kreative Art zu themati-
sieren. Damit kann ohne grosse und zeitaufwindige Materialsuche und didaktische
Knochenarbeit die Genderkompetenz mit Erwachsenen aufgebaut werden. Es bleibt
mehr Zeit fiir eine sorgfiltige, der Gruppe angemessenen Planung. Ein kleiner
Waunsch ans Gender-Manual bleibt offen: Ein Stichwortverzeichnis wiirde die gezielte
Suche und Lektiire erleichtern.

Es bleibt zu hoffen, dass die Lehrenden mit dem reichhaltigen Gender-Manual mit
dem von der Autorin angesprochenen Dilemma - "beschreiben, um zu verstehen und
nicht um festzuschreiben" - sorgfiltig umgehen kénnen. Dazu brauchen sie Basis-
wissen und Beobachtungsgabe in der Kategorie soziales Geschlecht, eben Gender-
kompetenz.

Mcnika Reber-Wyss

BAUR, Esther & MARTI, Madeleine (2000). Kurs auf Genderkompetenz. Leit-
faden fiir eine gendergerechte Didaktik in der Erwachsenenbildung (Gender-
Manual IIT). Basel: Gleichstellungsbiiro Basel-Stadt. 66 Seiten.

In ihrem Vorwort zu dem schmalen Band "Kurs auf Genderkompetenz" bezeichnet
die Leiterin des Gleichstellungsbiiros Basel-Stadt, Ingrid Rusterholz, Gender-
kompetenz als eine "Schliisselkompetenz der Zukunft". Dabei werde durch die
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Verwendung des differenzierenden Begriffs "Gender" anstelle von "Geschlecht" ein
wichtiger Beitrag zur Verankerung der sozialen Dimension von Geschlecht im
kollektiven Bewusstsein geleistet. Zwar sei heute niemand mehr offiziell gegen
Gleichstellung, es hapere jedoch bei der Wahmehmung der "hartnickig wirkungs-
michtigen Rollenmuster”. Zentral sei deshalb eine Wahmehmungsschulung als
Voraussetzung fiir die Entwicklung von Genderkompetenz: "Sehen wir iiberhaupt,
welche Verhaltensmuster im tiglichen Umgang zwischen Frauen und Minnern
aufscheinen? Nehmen wir das Gleiche wahr, wenn sich ein Mann oder eine Frau
selbstbewusst prisentiert, wenn eine Frau oder ein Mann viel Raum beansprucht, viel
oder wenig spricht?"

Es gelte auch, beim Wort "Chancengleichheit" nicht nur an Frauen zu denken,
sondern an beide Geschlechter, da doing gender (die situative Herstellung von Ge-
schlechterkonstellationen) aus "hochkomplexen Wechselwirkungen" zwischen den
Geschlechtern bestehe. Diese seien im Moment dadurch gekennzeichnet, dass beide
Geschlechter in je unterschiedlicher Weise daran gehindert seien, ihr volles Person-
lichkeitspotenzial zu entfalten. Zu dieser Entfaltung kénne eine genderkompetente
Erwachsenenbildung beitragen. Genderbewusste Kursarbeit bedeute zwar unspekta-
kulire Alltagsarbeit durch sorgfiltiges Beachten vieler Kleinigkeiten in Vorbereitung
und Durchfiihrung von Kursen auf allen Ebenen (Sach-, Handlungs- und Prozesse-
bene), das Ergebnis, ndmlich die oft iiberdurchschnittlichen Lernerfolge, kénne je-
doch durchaus als spektakulidr angesehen werden.

Der Leitfaden, auch als Vademecum bezeichnet, entstand in einer Zusammenarbeit
des Gleichstellungsbiiros Basel-Stadt und des Bundesamtes fiir Gesundheit als Band
3 eines Gender Manuals, das in Band 1 mit "Basiswissen" in die Genderthematik ein-
fiihrt und in Band 2 Unterrichtsmaterialien fiir die Praxis bereitstellt.

In einem leider wenig konsistent aufgebauten Einfiihrungskapitel rekurrieren die
Autorinnen auf bekannte Forschungsergebnisse aus der Erwachsenenbildung, etwa
darauf, dass sich Minner vor allem beruflich, Frauen mehrheitlich allgemein weiter-
bilden; dass den Minnern berufliche Weiterbildung 6fter finanziert wird als Frauen;
dass an statushohen und gut bezahlen Stellen lehrende Minner iiber-, lehrende Frauen
untervertreten sind; dass sich sowohl Kursleitende wie -teilnehmende tendenziell ge-
schlechtstypisch verhalten und geschlechtsspezifische Erwartungen an Kursmitwir-
kende haben.

Als Voraussetzungen fiir genderkompetentes Lehren nennen die Autorinnen neben
Kenntnissen wichtiger Ergebnisse aus der Geschlechterforschung auch die Analyse
und Reflexion der Geschlechterverhiltnisse in der Kursarbeit und im gesellschaftli-
chen Umfeld sowie die gezielte Handhabung von didaktischen Eckpunkten (Zielset-
zungen, Zielgruppenanalyse, Inhaltsauswahl, Wahl von Methoden und Medien,
Auswertungen). Ausser in der Kursarbeit sehen die Autorinnen auch in der Supervi-
sion einen deutlichen Genderkompetenzbedarf.

Erklirtes Ziel des Leitfadens sind Anregungen fiir eine geschlechtergerechte Di-
daktik und damit das Fiillen einer Liicke, denn bisher seien "erstaunlich wenig didak-
tische Konsequenzen" aus den empirischen Befunden gezogen worden. Eine erste
Konsequenz wird darin gesehen, "dass franengerechte Bildung als praxis- und pro-
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zessorientierte Bildung auch Ménner in ihrem Lemen unterstiitzt und einen entschei-
denden Beitrag zu Gleichstellung und Chancengleichheit leistet."

Als Ziel wird eine Koedukation gesehen, welche die Lernbediirfnisse von Frauen
und Ménnern gleichermassen beriicksichtige, eine Didaktik, die beiden Geschlechtern
gute Lernmoglichkeiten biete, die es beiden Geschlechtern ermdgliche, "ihre Stirken
zu vertiefen und ihre Schwichen abzubauen” und dabei ihr Rollenverhalten zu reflek-
tieren und ihr Verhaltensrepertoire zu erweitern.

Das 1. von vier Kapiteln fokussiert auf die Lehrenden in der Erwachsenenbildung
und da auf die fiir Frauen kleinere, fiir Ménner grossere Kongruenz zwischen Berufs-
und Geschlechterrolle; auf unterschiedliche Leitungsstile von ménnlichen und weibli-
chen Kursleitenden; sowie auf unterschiedliche Verhaltenserwartungen an weibliche
und ménnliche Ausbildende seitens der Teilnehmenden und die besonderen Chancen
und Schwierigkeiten, die sich daraus ergeben. Den Kursleitenden wird empfohlen,
die unausgesprochenen Erwartungen zu reflektieren und sich so von den Zuschrei-
bungen zu distanzieren und das eigene Verhaltensspektrum zu erweitern.

Im 2. Kapitel geht es um Frauen und Ménner als Lernende, ndmlich um tendenzi-
ell unterschiedliche Lernstrategien, Wissensaneignung, Lermnwege sowie Kommuni-
kation in Gruppen. Es wird auch auf das unterschiedliche Verhalten in Konkurrenz-
situationen und die Griinde, warum Frauen hier meist unterliegen, eingegangen, so-
wie auf gruppendynamische Besonderheiten von reinen Frauengruppen (als Tabu-
themen werden Differenz, Macht, Konkurrenz und Neid genannt) und reinen Min-
nergruppen (als schwierig werden das Eingestehen von Schwichen und Schwierig-
keiten, das Ausdriicken von Gefiihlen, anteilnehmende und unterstiitzende Haltungen
bezeichnet) bzw. gemischten Gruppen (kennzeichnend seien hier eine starke weibli-
che Orientierung an Minnern und eine ménnliche 'Ausbeutung’ der weiblichen Ge-
sprichsarbeit). Dabei wird einleitend betont, dass es nicht darum gehe, die empirisch
aufgezeigten und hier diskutierten Befunde festzuschreiben, sondern darum, diese er-
kennbar zu machen, damit sie reflektiert und veridndert werden konnten. "Starre Ge-
schlechterrollen sollen aufgeweicht werden, damit Frauen und Minner die Moglich-
keit erhalten, verschiedene Verhaltensmuster kennen zu lernen, zu erproben und sich
fiir personliche Prioritéten aus der ganzen Palette zu entscheiden.”

Im 3. Kapitel wird versucht, Gendergerechtigkeit in bezug auf unterschiedliche
Arbeitsformen (Kleingruppenarbeit, Paararbeit etc.), Methoden, Medien, Kommuni-
kationsformen und Gruppenprozesse zu konkretisieren. Vorgeschlagen werden u.a.
eine zeitweise Begrenzung der Redezeiten oder dhnliche Vereinbarungen; die sorgfil-
tige Formulierung von Gruppenauftrigen, um der traditionellen Rolleniibernahme
entgegen zu wirken; den jeweiligen Defiziten entsprechende, unterschiedliche Lern-
ziele fiir Frauen und Ménner; eine kritische Reflexion des eigenen Verhaltens durch
die Teilnehmenden; Metakommunikation (z.B. um diskriminierende Vorginge zu be-
nennen); Mann-Frau-Teamteaching; geschlechtshomogene Gruppenarbeit.

Im letzten Kapitel werden Aspekte eines gendergerechten Planens und Durchfiih-
rens von Kursen angesprochen. So gelte es, angesichts der in unserer Kultur iiber-
wiegend androzentrischen Perspektive, bewusst eine "frauenzentrierte Perspektive"
cinzunehmen. "Erst wenn die Optik der Frauen ebenso selbstverstindlich zugénglich
geworden ist wie die als allgemein deklarierte ménnliche Perspektive, kann eine ge-
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schlechterbewusste Perspektive entwickelt werden, die je nach Situation explizit nur
die Minner, nur die Frauen oder beide Geschlechter einbezieht." Genderaspekte
konnten auch in die Zielformulierungen, Zielgruppenanalysen und die Wahl der Me-
thoden, Medien und Inhalte, sowie die Kursausschreibung und -evaluation einbezo-
gen werden. Eine genderbewusste Zielformulierung fiir Teilnehmerinnen konne z.B.
lauten, dass Frauen, die eine Ausbildung in einem technischen Beruf machen, lernen
sollen, sich als Aussenseiterinnen in einer 'Ménnerdoméane' zu behaupten.

Das Buch besteht im Wesentlichen aus zusammengefassten Forschungsergebnis-
sen, Erfahrungen der Autorinnen aus der eigenen Kursarbeit, einer systematisieren-
den Problemanalyse und methodisch-didaktischen Empfehlungen; das Ganze auf
sechzig Seiten.

Eine Problematik ergibt sich in zweifacher Hinsicht. Es besteht die Gefahr, dass
manche LeserInnen die vorgeschlagenen didaktischen Empfehlungen rezepthaft ver-
kiirzt auffassen und umzusetzen versuchen, was entweder wenig wirksam sein, oder
gar kontraproduktiv wirken diirfte, letzteres dann, wenn bisheriges stereotypes
Wahmehmen und Handeln durch neue Stereotypen ersetzt wird, womit eine
unvoreingenommen Sicht auf Unterrichtssituationen erneut verstellt wire. Das
Problem besteht darin, dass mit Empfehlungen von dieser Kiirze nur sinnvoll
umgehen kann, wer bereits genderkompetent ist. Nur dann kann es gelingen, die
empirische Datenlage als Wahmehmungsfolie zum Zweck einer Wahrnehmungs-
schirfung und moglichen Hypothesenbildung zu nutzen und die konkreten und damit
immer komplexen Situationen kontextbezogen, offen und unvoreingenommen
wahrzunehmen, zu interpretieren und zu handhaben. Des weiteren kann der Leitfaden
leicht zur Annahme verfithren, eine genderkompetente Kurspraxis sei dadurch zu
erreichen, dass einer Anzahl methodisch-didaktischer Empfehlungen nachgekommen
wird. Damit wiirde tibersehen, dass uns die Genderthematik iiber die Verhaltens- und
Rollenebenen hinaus sehr zentral in unsern Biographien und Identititen betrifft, was
eine radikaler und umfassender konzipierte Beschiftigung mit dem Thema notwendig
macht.

Ein kleiner Vorbehalt diirfte schliesslich darin gesehen werden, dass eine knappe
theoretische Verortung sowie eine Klirung der Begriffe "Gender" und "Kompetenz" -
die so eindeutig nun auch nicht sind - fehlen. Einen grossen Pluspunkt stellen dage-
gen die humorvollen und treffenden Illustrationen von Madeleine Hunziker dar.

Elisabeth Griinewald-Huber

GONON, Philipp, HAEFELI, Kurt, HEIKKINEN Anja & LUDWIG, Iris (Hrsg.).
(2001). Gender Perspectives on Vocational Education. Historical, Cultural
and Policy Aspects. Bern: Peter Lang.

Bei der Berufswahl beschrinken sich Frauen auf eine kleinere Anzahl von Berufen als
Minner. Oft wihlen sie kiirzere Ausbildungen, nicht selten mit eingeschrinkteren
Entwicklungs- und Karrieremdoglichkeiten. Frauen tendieren zu Ausbildungen mit
hohen schulischen Anteilen, wihrend Minner eher im traditionellen dualen Berufs-
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bildungssystem ausgebildet werden. Immer noch sind typische Frauenberufe
schlechter entlohnt und niedriger im Status als traditionelle Minnerberufe. Die Kom-
patibilitit von Familie und Beruf bleibt (noch) zu oft der Verantwortung der Frauen
iiberlassen. Warum ist das so? Welche bildungs- und gesellschaftspolitischen
Massnahmen sind no6tig? Was haben Reformprojekte bisher bewirkt? Zu diesen
Fragestellungen wurde im Sommer 1999 eine intemmationale Tagung in Aarau
durchgefiihrt. Die Artikel des Buchs "Gender Perspectives on Vocational Education”
sind aus Beitrdgen zu dieser Tagung entstanden. Sie beleuchten Aspekte der Gender-
Thematik in der Berufsbildung aus Sicht der Schweiz und Deutschland und den
nordischen Lindern Norwegen, Schweden und Finnland. Die Themen bieten ein
breites Spektrum und umfassen die Berufswahl, die berufliche Grund- und
Weiterbildung, die kaufménnische Berufsmatura und Héhere Fachschulen.
Besonderes Gewicht erhdlt der Gesundheitsbereich. Zwei Artikel befassen sich mit
der Ausbildung von Primarlehrerinnen und Lehrpersonen der Sekundarstufe II.
Gender in der Berufsbildung und Arbeitswelt wird dabei aus verschiedenen
Blickwinkeln betrachtet. Die Analysen zeigen historische, kulturelle, soziologische,
psychologische, politische aber auch wissenschafts- und forschungstheoretische
Aspekte auf. Es werden konkrete Reformprojekte vorgestellt und kritisch hinterfragt
und Forderungen nach berufsbildungspolitischen und  arbeitsmarktlichen
Massnahmen formuliert.

Anna Borkowsky weist in ihrer Analyse von statistischen Daten aus der Schweiz
auf die starke Gender-Segregation der Berufsbildung und der Arbeitswelt hin. Ver-
schiedene andere Artikel zeigen, dass die Situation in der Schweiz, in Deutschland
und den nordischen Lindern dhnlich ist.

Historische Analysen verweisen auf die enge Verbindung der "typischen” Frauen-
berufe und der Konzepte von Beruf und Beruflichkeit mit den gesellschaftlichen Rol-
lenvorstellungen von Frauen und Ménnern. Claudia Crotti thematisiert diese Ent-
wicklung am Beispiel der Primarlehrerinnenbildung, Christine Mayer und Rudolf
Husemann fiir die Pflegeberufe. Sylvia Rahn vergleicht die Berufswahl von jungen
Fraven am Anfang und am Ende des 20. Jahrhunderts und postuliert, dass die Be-
rufswahl strategisch erfolgt im Hinblick auf Bedingungen und Moglichkeiten des Ar-
beitsmarkts. Damit entsteht eine gegenseitige Abhéngigkeit von Ausbildung und Ar-
beitsmarkt mit einer Zementierung von Rollenbildern - ein Teufelskreis, der schwierig
zu durchbrechen ist.

Anja Heikkinen stellt die Berufsbilder der Krankenschwester und des Ingenieurs
als zwei gender-spezifische Prototypen dar, als Idealbilder der traditionellen gesell-
schaftlichen Rollenvorstellungen. Eine Untersuchung von Antony Lindgren bei Stu-
dierenden an einer Hoheren Fachschule beschiftigt sich mit der Wahmehmung von
Berufsbildern in Bezug auf Gender. Ein Zusammenhang kann aufgezeigt werden
zwischen Werthaltungen gegeniiber Berufen und der sozialen Herkunft sowie der
Familienkonstellation. Lea Henriksson thematisiert aus einer wissenschaftstheoreti-
schen Perspektive die Problematik von minnlich konstruierten Konzepten von Beruf
und Professionalitit fiir Forschungsergebnisse.

Einige Beitrdge beleuchten neuere Reformprojekte unter dem Gender-Aspekt.
Philipp Gonon zeigt, dass bei der Einfithrung der kaufménnischen Berufsmatura in
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der Schweiz den frauenspezifischen Anliegen zu wenig Beachtung geschenkt worden
ist. Iris Ludwig hat das Programm "Master in Nursing Science" der Universitit
Maastricht als neuen Ausbildungsgang fiir die Schweiz angepasst. Dabei mussten In-
halte iibernommen werden, die einer strengen Gender-Kritik nicht standhalten. Hikan
Hgst und Svein Michelsen beschreiben die Einfiihrung des neuen Berufs "care-wor-
ker" in Norwegen. Thre Analyse weist darauf hin, dass Interventionen in der Kom-
plexitit des Bildungssystems unerwartete Auswirkungen auf bestehende Bildungsan-
gebote haben konnen. Liv Mjelde bezieht sich ebenfalls auf die Reform 94 in Norwe-
gen, bei der die duale Berufsbildung geftrdert wurde, die aber nur wenig zu einer
Verinderung der Geschlechterverteilung in den Berufen beigetragen hat. Interessant
ist ihre Beobachtung, dass ménnertypische Berufe in den abnehmenden industriellen
Bereichen vorzufinden sind, wihrend Frauen sich fiir Berufe in den wachsenden Ge-
bieten der Dienstleistungen interessieren. Dag Willy Tallaksen argumentiert, dass der
Minneranteil in den Pflegeberufen erhdht werden muss.

Einige Projekte werden beschrieben, bei denen Gender-Aspekte im Zentrum der
Aufmerksamkeit stehen. Kathrin Spring beschreibt das schweizerische Programm
16+, das im Rahmen des Lehrstellenbschlusses zur Gleichstellung in der Berufsbil-
dung durchgefithrt wird. Dagmar Schulte prisentiert zwei deutsche Projekte zum
Thema Berufs- und Lebensplanung, bei denen beide Geschlechter mit je unter-
schiedlich ausgerichteten Programmen einbezogen wurden. Kurt Hafeli nennt ver-
schiedene Projekte im Zusammenhang mit der Aus- und Weiterbildung von Berufs-
schullehrpersonen, die als Akteure im System Schule eine wichtige Funktion ein-
nehmen. Als Alt-Nationalritin berichtet Agnes Weber aus ihrer bildungspolitischen
Arbeit, die zur Entstehung des neuen Berufsbildungsgesetzes und den beiden Lehr-
stellenbeschliissen beigetragen hat.

In verschiedenen Artikeln werden Forderungen fiir die Zukunft formuliert. Silvia
Grossenbacher prisentiert einen Katalog an Vorschldgen, gruppiert nach den ver-
schiedenen Beteiligten in der Berufsbildung und der Arbeitswelt.

Mit den 18 Artikeln bietet der Band eine reiche Vielfalt, aber auch eine Heteroge-
nitidt der Themen und Ansitze, die die Orientierung nicht ganz leicht machen. Zum
Teil gibt es Uberschneidungen und Wiederholungen zwischen den Artikeln. Dass die
Beitrige auf Englisch geschrieben sind, macht sie einem weiteren Publikum zugéng-
lich. Leider sind einige Texte aber nicht sehr sorgfiltig libersetzt, was der Prizision
schadet und das Verstindnis erschwert. So fehlt eine einheitliche Terminologie, ein
leidiges Problem bei der Ubersetzung von Texten in der Berufsbildung. Explizite
Auseinandersetzung mit den Ubersetzungsschwierigkeiten, zum Beispiel beim zen-
tralen Begriff "Beruf"”, filhren dagegen zu interessanten Klarungen. Die Heterogenitit
ist aber auch Ausdruck des Theorie-Defizits in der Gender-Forschung in der Berufs-
bildung. Die Herausgeberinnen und Herausgeber des Bandes weisen darauf hin, dass
ein theoretischer Rahmen, der verschiedene Ebenen von der Makro-Ebene der sozia-
len Struktur bis zur Mikro-Ebene des Unterrichtsgespriachs umfasst, erst noch ge-
schaffen werden muss. Interessant in diesem Zusammenhang ist, dass die Schweizer
Autorinnen und Autoren des Buchs mit einer Ausnahme nicht wie ihre Kolleginnen
und Kollegen aus Deutschland und den nordischen Léindern an pidagogischen und
berufspiddagogischen Hochschulinstituten angestellt sind, sondern an sehr unter-
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schiedlichen Institutionen wirken. Ein Lehrstuhl fiir Berufspidagogik fehlt zur Zeit
(noch) in der Schweiz. Es ist zu hoffen, dass diese Situation mit dem neuen Berufs-
bildungsgesetz verbessert wird und damit eine fruchtbare Zusammenarbeit der (be-
stehenden) Praxis, der empirischen Forschung und der Theoriebildung geférdert
wird. Die vorliegende Sammlung von Aufsitzen leistet einen wichtigen Beitrag zu ei-
ner differenzierten Diskussion.

Silvia Kiibler

HALBRIGHT, Ronald (1998). Knabengerechte Koedukation. Standort- und
Bediirfnisanalyse der schulischen Bubenarbeit in der Deutschschweiz. Bern:
Edition Soziothek.

Koedukativer Unterricht, so der einhellige und seit Jahren replizierte Befund von
zahlreichen, hauptsidchlich feministisch orientierten erziehungswissenschaftlichen
Untersuchungen und Analysen, verstirkt die Verhaltensweisen vcn Schiiler/innen,
welche Abbildungen der getrennten gesellschaftlichen Geschlechterwelten sind, statt
diese aufzubrechen.

Dabei sind reflexive Jungenarbeit und Jungenbildung neuere Perspektiven in pad-
agogischen Diskursen zu koedukativem Unterricht, die ausgehend von Uberlegungen
zur Chancengleichheit beider Geschlechter die speziellen schulischen Bedingungen
fir Jungen und minnliche Jugendliche thematisieren, deren Sicht- und Verhal-
tensweisen im schulischen Kontext aufnehmen und differenzierte Fragen zu koedu-
kativem bzw. zu seeduziertem Unterricht stellen. Ein geschlechterdifferenzierender
Blick erdffnet neue Perspektiven in den Diskussionen um eine Férderung von Mid-
chen und Jungen, die den Abbau von Geschlechtsstereotypen unterstiitzt und die
Entwicklung der Leistungspotentiale von Médchen und Jungen fordert.

Fiir Jungen werden in den Studien iibereinstimmend defizitire Bereiche bzw. né-
tige Fordermassnahmen im Sozialverhalten herausgearbeitet. Es wird deutlich, dass
zum einen die vorherrschende ménnliche Sozialisation mit ihrer Betonung von Do-
minanz, Stirke, Leistung und Erfolg fiir viele Jungen psychische Probleme verursa-
chen kann, gleichzeitig aber auch die Entwicklung und das Erlernen von sozialen
Kompetenzen wie Fiirsorge, Dialogfihigkeit oder Einfiihlungsvermdgen stark ver-
hindert. Das Auftreten von verstirkter Gewaltbereitschaft und die Zunahme von ag-
gressivem Verhalten wird damit in Zusammenhang gebracht und kann als wichtiger
Ausloser fiir die Entwicklung neuer Ansitze in der praktischen Pidagogik wie auch in
der Reflexion iiber Geschlechtersozialisation gesehen werden. Wie kann das Bil-
dungssystem, schulpolitische Institutionen, einzelne Schulen und die Lehrkrifte auf
diese Bediirfnisse, Fragestellungen und Untersuchungsbefunde mit addquaten Mass-
nahmen auf unterschiedlichen Ebenen reagieren, auf welchen theoretischen Uberle-
gungen und didaktischen Prinzipien kann eine Koedukation aufbauen, die auch den
Knaben gerecht wird?

Ronald Halbright greift in seiner "Standort- und Bediirfnisanalyse der schulischen
Bubenarbeit" diese Fragen auf, diskutiert vorgingig die einschldgige, vorwiegend
angelsichsische und deutsche Grundlagenliteratur und gibt mit einem deskriptiven
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Fokus einen Uberblick zum Stand der Bubenarbeit und -bildung in der Deutsch-
schweiz.

Ausgehend von feministischer Schulkritik, Ansitzen der offenen Bubenarbeit und
Bubenbildung formuliert der Autor ein Modell der Gendersozialisation und grund-
sdtzliche Anforderungen an eine knabengerechte Schule. Diese nehmen die Inhalte der
Debatten der dritten Koedukationswelle, Stichwort "Pddagogik der Vielfalt”, auf:
Jungenbildung ist als Schulentwicklungsprozess zu verstehen, dessen Kern die refle-
xive Haltung, die Aus- und Weiterbildung der Lehrkrifte sowie Massnahmen auf cur-
ricularer Ebene umfasst; auf didaktischer und methodischer Ebene des Unterrichts
sind neue Lehr- und Lernformen sowie die konsequente Integration der Kategorie
Gender nétig, um vor allem die soziale Forderung von Jungen zu ermdéglichen; auf
struktureller und organisatorischer Ebene miissen schulische Raumlichkeiten, Stun-
denpline, Formen der Binnendifferenzierung sowie die Zusammensetzung der
Schulleitungen und des Lehrkorpers iiberdacht werden; nicht zuletzt sollen die For-
derung von sozialen Kompetenzen, diec Thematisierung von Koérperkonzepten, die
Reflexion von Verhaltensformen und -normen und die konstruktive Auseinanderset-
zung mit Ménnlichkeitsbildern in einzelnen Fichern curriculare Lernziele bzgl. sozia-
len Kompetenzen unterstiitzen. Diese Forderungen sind aus Schulentwicklungspro-
jekten zur Chancengleichheit von Médchen bekannt und hinsichtlich einer Jungenbil-
dung ebenfalls sicherlich berechtigt. Die anschliessende Thematisierung von kontro-
versen Fragen in und bzgl. der Jungenbildung macht es dem Autor méglich, auf die
Ambivalenz des Ansatzes hinzuweisen. Vermisst wird jedoch an dieser Stelle ein sy-
stematischer analytischer Zugang, der eine differenziertere Betrachtung hiitte ermdgli-
chen und in der Folge eine Anndherung an die Frage nach knabengerechter Koedu-
kation hitte erlauben konnen.

Interessant ist der Befund der Standortanalyse, der auf Interviews mit Schliissel-
personen im Bereich der Jungenbildung basiert. Dieser zeigt auch in seiner additiven
Form Klar auf, dass das Thema Jungenbildung in der Deutschschweiz einen margi-
nalen Platz einnimmt und dementsprechend kaum oder nur schwache Vemetzungen
auf Organisations-, Struktur-, Projekt-, Evaluations- und Personenebene bestehen.
Deutlich wird, dass Bemiihungen stark an das Engagement von einzelnen Personen
gebunden sind und weitergehende Entwicklungen auch davon abhéngen. Die Etablie-
rung sowie die konkrete Umsetzung der Thematik scheint u.a. aufgrund der foderali-
stischen Strukturen schwierig und kann aber nicht losgeldst von geschlechtspoliti-
schen Entwicklungsprozessen gesehen werden. Damit stellt sich die Frage nach mog-
lichen weiteren Schritten. Der Autor formuliert aufgrund der Erkenntnisse und Er-
gebnisse aus der Analyse der Interviews Bediirfnisse fiir eine Weiterentwicklung der
Jungenarbeit in der Deutschschweiz, deren puzzleartige Zusammenstellung fiir wei-
tergehende Schritte in der padagogischen Reflexion und Praxis jedoch einer systema-
tischen Einordnung bediirften.
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DERICHS-KUNSTMANN, Karin, AUSZRA, Susanne & MUTHING, Brigitte
(1999). Von der Inszenierung des Geschlechterverhiltnisses zur ge-
schlechtsgerechten Didaktik. Konstitution und Reproduktion des Ge-
schlechterverhiiltnisses in der Erwachsenenbildung. Bielefeld: Kleine Verlag.

Die CONFINTEA-Deklaration zum "Lermen im Erwachsenenalter” (UNESCO, 1997)
formuliert als Zielvorstellung die Entwicklung einer fiir "Geschlechterrollen sensiblen
partizipatorischen Padagogik". In diesem Rahmen wird eine geschlechtergerechte Di-
daktik verortet, die sich um eine umfassende Integration der Geschlechterperspektive
in der Bildungsarbeit mit Erwachsenen bemiiht. Nach wie vor spielen ge-
schlechtsspezifische Unterschiede in der theoretischen Betrachtunz von Erwachse-
nenbildung lediglich eine marginale Rolle, wihrend sie in der Praxis langsam, aber
zunehmend an Bedeutung gewinnen. Die vorliegende Studie schliesst diese Liicke mit
der Prisentation der Ergebnisse des Forschungsprojektes "Bedingungen, Formen und
Folgen geschlechtsspezifischer Verhaltensweisen in der Erwachsenenbildung -
untersucht am Beispiel der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit" des Forschungsinsti-
tutes fiir Arbeiterbildung FIAB. Titel und Untertitel widerspiegeln den Aufbau der
Studie: In einem ersten einfiihrenden Teil werden der theoretische Hintergrund, das
Untersuchungsdesign und die empirische Datenbasis vorgestellt. Aasgehend von der
These, dass sich geschlechtsdifferente Verhaltensweisen von Madchen und Jungen im
Erwachsenenalter reproduzieren, beleuchten die Autorinnen die Konstituierung der
Geschlechterverhiltnisse in der Bildungsarbeit mit Erwachsenen. Das Konzept des
"doing gender" von Goffmann (1994) strukturiert dabei wesentlich die Forschungs-
perspektive sowie das Vorgehen der Autorinnen; "Geschlecht" ist dafiir leitende For-
schungskategorie. Das zentrale Interesse bezieht sich auf die kommunikativen Prakti-
ken weiblichen und minnlichen Diskursverhaltens in der Erwachsznenbildung. Ge-
nauer: konversationelle Organisationen von Gesprichen und damit die Inszenierungen
des Geschlechterverhiltnisses, um im weiteren den Herstellungsprozess der Ge-
schlechterdifferenz abbilden zu konnen. Dafiir wurden sieben Seminare der zentralen
gewerkschaftlichen Bildungsarbeit bei jeweils unterschiedlichen gewerkschaftlichen
Bildungstragern mit insgesamt 148 Proband/innen mit Fragen und Beobachtungen
begleitet. Die gewonnen Interaktionsbeobachtungen (verbales/nonverbales Verhalten),
die Auflistungen bei Diskussionsleitungen, das Aushandeln und die Ubernahme von
Auftrigen wurden mit qualitativen und quantitativen Verfahren ausgewertet.

Das Buch breitet in seinem Hauptteil die umfangreichen empirischen Ergebnisse
aus der Feldforschung in Seminaren der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit sowohl in
der Beschreibung wie auch in der Analyse mit unterschiedlichen Perspektiven umfas-
send und differenziert aus: Einerseits wird das Verhalten der Teilnehmenden wie auch
der Teamenden in unterschiedlichen Settings oder Phasen wie Plenumssituationen,
Seminaren mit hohem Frauenanteil oder selbstindigen Arbeitsgruppen diskutiert, an-
dererseits die Sichtweisen der Beteiligten beziiglich der Bildungsarbeit dargestellt. So
ergibt sich eine breit abgestiitzte Erfassung der Interaktionsprozesse der untersuchten
Seminare, die in ihrer Tiefenstruktur mit einem Gender-Fokus vergestellt werden.
Trotz erheblichen Unterschieden innerhalb der Frauen- und Ménnergruppen zeigt sich
an den Ergebnissen, dass Geschlechterdifferenzen in den Interaktionsweisen und ge-
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schlechtsbezogene Verhaltensweisen feststellbar sind, die die Herstellung der Ge-
schlechterhierarchie innerhalb des Seminars wesentlich beeinflussen. Die Beobach-
tungen stimmen mit den Mustern, die aus koedukativ gefithrten Schulklassen bekannt
sind, weitgehend tiberein; dies trifft sowohl fiir die Teilnehmer/innen wie auch fiir die
Teamenden zu. Zudem ergibt sich beziiglich der Ausgangsthese eine erhebliche Kon-
gruenz zu Untersuchungen mit hochqualifizierten Proband/innen. Die Herstellung von
Differenz iiberschreitet Klassen-, Milieu- und Bildungsgrenzen.

Als Ergebnisse der Inszenierungen lassen sich weibliche und ménnliche Lernkul-
turen - wie etwa weibliche "eher kooperative Orientierung" versus minnliches, "eher
dominantes Verhalten im Unterricht" - beobachten, die von anderen Untersuchungen
ebenfalls bestitigt werden und auf eine Ubereinstimmung von Verhaltensweisen in-
nerhalb des kulturellen Kontextes schliessen lassen. Es spricht fiir die Autorinnen,
dass sie unterschiedliche Bestandteile von Lemkulturen nicht eindimensional bewer-
ten, sondern um eine differenzierte Sichtweise bemiiht sind.

Die Autorinnen ziehen davon ausgehend erste Konsequenzen fiir eine geschlechts-
gerechte Didaktik in der Erwachsenenbildung, die gesellschaftliche Ordnungen nicht
einfach abbildet, sondern diese Verhiltnisse wahmimmt, sie reflektiert und so gezielt
bearbeiten kann. Der Ansatz zeigt auf, dass das Vorhandensein eines Lernklimas,
welches individuelle Lembediirfnisse berticksichtigt, eine wesentliche Voraussetzung
fiir ein gleichberechtigtes Miteinander von Frauen und Ménnern in der Bildungsarbeit
darstellt. Eine geschlechtsgerechte Didaktik bringt dementsprechend Lernarrange-
ments hervor, die dies durch die Integration der Geschlechterthematik leisten kdnnen.
Als weiterfithrende Massnahmen schlagen die Autorinnen vor, die Unterrichtenden
fiir ihren Beitrag der Inszenierung des Geschlechterverhiltnisses in der Bildungsarbeit
zu sensibilisieren, die Geschlechterperspektive als Inhaltsdimension von Seminaren
bewusst zu machen, die methodische Gestaltung der Seminare durch ganzheitliche
Ansitze bzw. durch eine starke Subjektorientierung zu strukturieren und die
Rahmenbedingungen von Bildungsarbeit den Lebensbedingungen der Teilneh-
mer/innen anzupassen.

Die empirische Studie von Derichs-Kunstmann, Auszra und Miithing zeigt auf,
dass Zweigeschlechtlichkeit in den Seminaren und Kursen immer wieder hergestellt
wird und mit unterschiedlichen Bewertungen von Weiblichkeit und Miénnlichkeit ein-
her geht, die den Lehr-Lernprozess beeinflussen und unterschiedliche Partizipations-
moglichkeiten fiir Frauen und Ménner begriinden. Die Ergebnisse und die Schluss-
folgerungen des Forschungsprojektes machen jedoch deutlich, dass das Schlagwort
"Frauen lernen anders” durch sorgfiltige Untersuchungen inhaltlich systematisch dis-
kutiert und auf grundlegende gesellschaftliche Ordnungen zuriickgefiihit werden
muss, um vereinfachende Biologismen vermeiden zu kénnen. Diese Untersuchung
trigt zu einer sachlichen und differenzierten Analyse wesentlich bei.

Weiterfiihrende Arbeiten:

Derichs-Kunstmann, K. (1999). Bausteine zu einer geschlechtsgerechten Erwachse-
nendidaktik. In F.-J. Jelich & G. Schneider (Hrsg.), Orientieren und Gestalten in
einer Welt der Umbriiche. Beitrdge zur politischen und sozialen Bildung von
Arbeit und Leben Nordrhein-Westfalen. (S. 257-266). Essen: Klartext Verlag.
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Derichs-Kunstmann, K. (2000). Geschlechtsgerechte Didaktik fiir die politische
Bildung - Was verbirgt sich dahinter? In G. Krug, K. Derichs-Kunstmann &
N. Bley (Hrsg.). Methoden der politischen Erwachsenenbildung aus der Per-
spektive der Geschlechtergerechtigkeit. Eine Handreichung fiir die Praxis. (S. 6-
11). Forschungsinstitut fiir Arbeiterbildung. Materialien aus der Frauen- und Ge-

schlechterforschung, Bd. 3, Recklinghausen. Mirz 2000.
Sabina Larcher

NIEDERMANN, Albin (2001). Heilpidagogische Unterrichtsgestaltung. Ein
Studienbuch zur Forderdiagnostik, Basisfunktionsschulung und Klassenfiih-
rung. Bern: Haupt, 136 Seiten, Fr. 28.-

Der Autor des Buches ist Leiter der berufsbegleitenden Ausbildung fiir Schulische
Heilpiddagogik an der Universitit Freiburg i.Ue. Die Titigkeiten in Praxisberatung,
Lehre und Forschung fiihrten zu diesem Studienbuch fiir eine praktische heilpidago-
gische Unterrichtsgestaltung mit theoretischer Fundierung. Letztere wird in der Ein-
leitung grundlegend thematisiert anhand der wissenschaftlich abgesicherten Giitekri-
terien fiir "guten Unterricht”: Effizienz, Bedeutsamkeit und Lernklima.

Zur Charakterisierung einer qualitativ anspruchsvollen heilpiddagogisch ausge-
richteten Unterrichtsgestaltung werden drei Giitekriterien fiir "guten Unterricht” kon-
kretisiert und heilpidagogisch neu fokussiert: 1. Effizienz mittels Forderdiagnostik,
2. Bedeutsamkeit mittels Basisfunktionenschulung, 3. Lernklima in Bezug auf Klas-
senfithrungs- und Disziplinprobleme.

1. Forderdiagnostik

Nach verschiedenen Begriffsklarungen und der Darstellung von entwicklungs-, so-
zial- und lernpsychologischen Aspekten sowie solchen der klinischen Psychologie
wird die Forderdiagnostik nach heutigem Kenntnisstand vornehmlich der Heilpida-
gogik zugeschrieben. Im Weiteren werden traditionelle und neuere Ansitze der Dia-
gnostik dargestellt und diskutiert. Das Einschitzen von Lernvoraussetzungen im
Klassenverband wird gesondert thematisiert und aus der Praxis heilpddagogisch an-
gereichert. Die diagnostisch zentrale Aufgabe "Lernliicken diagnostizieren und Lern-
pléne erstellen” wird in fiinf Schritten gelost: Lernschwierigkeiten betrachten und be-
schreiben, Anamnese durchfiihren, Lernliicken diagnostizieren, Lemplan erstellen
und Lernliicken schliessen.

2. Basisfunktionsschulung

"Basisfunktionen (sind) elementare Fihigkeiten des Kindes in den Bereichen Moto-
rik, Wahmehmung, Sprache, Kognition, Emotionalitit und Soziabilitit". Zur Kon-
kretisierung wird "Ganzheitliches Lernen" mittels verschiedener Schaubilder syste-
matisiert und konkretisiert. Die Foérderung von Fihigkeiten und Fertigkeiten soll Vor-
rang vor der Vermittlung von Inhalten haben. Durch das Konzept der "sensorischen
Integration” werden zusitzliche Aspekte in die Basisfunktionsschulung eingebracht.
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Anhand praktischer Beispiele aus dem Realien-, Heilpadagogischen Stiitz- und dem
Textilen Werkunterricht wird die Bedeutsamkeit dieser Aspekte aufgezeigt.

3. Klassenfiihrungs- und Disziplinproblem

Auf der Grundannahme basierend, dass sozial auffilliges Verhalten zum Schulalltag
gehort und in heilpddagogischen Gruppierungen noch hiufiger angetroffen werden
kann als in Regelklassen, werden zuerst Erklarungsversuche fiir auffilliges Verhalten
dargestellt. Im Anschluss daran sind Massnahmen betreffend Klassenfiihrung bei "zu
wenig erwiinschtem und zu viel unerwiinschtem Verhalten (Disziplinarprobleme)"
erortert. Im Weiteren stehen je fiinf "verstehende Perspektiven” bzw. "per-
sonenbezogene padagogische Handlungsmoglichkeiten” im Umgang mit auffalligem
Verhalten zur Diskussion. Der ressourcen- und 16sungsorientierte Ansatz im Umgang
mit schwierigen Erziehungssituationen wird ausfiihrlich erértert. Sein Kennzeichen
ist, "dass zielorientiertes Handeln konsequent am Vorhandenen, Funktionierenden
und Gesunden ansetzen muss.” Als Perspektiven fiir das Fiihrungsverhalten im
Klassenzimmer werden ausgefiihrt: Privention, Unterstiitzung der Selbstkontrolle
und korrektive Massnahmen, allesamt mit vielen konkreten Vorschldgen.

Das als Studienbuch konzipierte Werk zeichnet sich aus durch systematisierende
Zugriffe, lingere Zitate zur Vertiefung der und zum Verweilen mit der Thematik so-
wie durch viele prignante Praxisbeispiele und konkrete Vorschldge zur Unterrichts-
gestaltung. Am Ende eines jeden Kapitels sind Vertiefungsfragen formuliert, welche
die Leserschaft einladen, das vorliegende Gedankengut nochmals zu reflektieren,
auch in Verbindung und durch Weiterfiihrung mit eigenen Erfahrungen. Die Hinweise
auf die verarbeiteten Literaturquellen erleichtern den Zugang zum Studium der
Primérliteratur.

Das vorliegende Studienbuch ist ein gelungener Ansatz, Theorie und Praxis der
Unterrichtsgestaltung als zwei sich erginzende Seiten der gleichen Sache zu sehen
und zu verstehen. Es sollte Platz finden in sémtlichen Ausbildungsprogrammen fiir
Schulische Heilpadagogik.

Kurt Aregger

GASSER, Peter (2000). Lernpsychologie fiir eine wandelbare Praxis. Aarau:
Bildung Sauerldnder, 419 Seiten. Fr. 54.-

Peter Gasser, Dozent fiir Psychologie, Pidagogik und Didaktik am Lehrerinnen- und
Lehrerseminar Solothurn, hat ein Jahr nach dem Erscheinen seines Lehrbuches "Neue
Lernkultur - Eine integrative Didaktik"(1999) in der Padagogik Reihe bei Sauerlédnder
ein neues Buch verdffentlicht. Der Titel "Lempsychologie fiir eine wandelbare Pra-
xis" macht im ersten Moment stutzig. Noch eine Einfithrung in die Lemnpsychologie?
oder eine weitere Variation zum Thema "Neue Lernkultur"? Man fragt sich unwill-
kiirlich, was es denn Neues enthalte und worin es sich von den gingigen Standard-
werken (Steiner, 1996% Edelmann, 1996%; Mietzel, 1998 Gasser, 1999) unter-
scheide. Wer sich darin vertieft, ist positiv iiberrascht. Es handelt sich um eine
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eigenstindige, originelle Einfihrung in die Lempsychologie, die weniger die
Forschungspraxis, sondern primir die Lehr- bzw. Lernpraxis in der Schule im Auge
hat. "Die vorliegende Lernpsychologie ist nicht nur an theoretischen Wissens-
bestdnden orientiert, sondern vor allem an deren praktischer Anwendbarkeit fiir
Lemende und Lehrende interessiert." (S.7). Dies hat Konsequenzen fiir die Auswahl
der lempsychologischen Wissensinhalte ebenso wie fiir ihre Darstellung und Gliede-
rung. Die Einfithrung orientiert sich nicht einseitig an einem bestimmten lemtheo-
retischen Paradima (Behaviorismus, Kognitivismus, Konstruktivismus), sondern
verkniipft diese Paradigmen im Rahmen einer Handlungstheorie des Lemens.

Die lempsychologischen Wissensbestinde lassen sich grundsitzlich unter ver-
schiedenen Gesichtspunkten gliedern und darstellen: unter einer wissenschaftsge-
schichtlichen Perspektive entlang der Forschungsrichtungen und der ihnen zugrunde
liegenden theoretischen Modelle (z.B. Hilgard & Bower, 1971), unter systematischen
Gesichtspunkten hinsichtlich grundlegender Lernmodelle bzw. Lerninhalte (Steiner,
1996) oder eher hinsichtlich grundlegender Lemtitigkeiten und Lerprozesse im Un-
terricht (vgl. Mietzel, 1998). Peter Gasser verkniipft den historiografischen Ansatz
mit einer handlungsorientierten Systematik von Lemtitigkeiten und Lernprozessen,
die einem modernen Unterrichtsverstindnis entsprechen. Grundformen eines solchen
Unterrichts sind selbstgesteuertes, kooperatives, problemorientiertes und erfah-
rungsbezogenes Lernen. Der historiografische Teil gibt einen prigaanten Uberblick
tiber lernpsychologische Forschungsrichtungen und Betrachtungsweisen von Iwan P.
Pawlow bis Martin Wagenschein. Es iiberrascht, auch Martin Wagenschein im Kreis
der massgebenden Lernpsychologen anzutreffen. Martin Wagenschein wird eher als
Didaktiker denn als Lernpsychologe wahrgenommen. Dies zeigt, dass Peter Gasser in
erster Linie von Unterrichtsprozessen und nicht so sehr von lempsychologischen
Forschungsansitzen her denkt. Leider fehlt Hans Aebli im Kreise d=r Vordenker zur
Lernpsychologie. Aebli ist nicht nur der geistige Vater einer psychologischen Didak-
tik, sondern hat auch die angewandte lernpsychologische Forschung in der Schweiz
angeregt und geférdert (z.B. Metakognitionsforschung).

In einem speziellen Kapitel folgt ein Uberblick iiber "Lernpzradigmen”, d.h.
grundlegende Betrachtungsweisen und Modellannahmen der Lempsychologie, er-
gdnzt durch die Darstellung des eigenen handlungstheoretischen Standpunktes. Im
Zentrum des néchsten Kapitels iiber "Individuelles, selbstgesteuertes Lernen” steht
das Lernen als aktive Informationsverarbeitung, gestiitzt auf neuere neuronale, intel-
ligenztheoretische, gedichtnis- und motivationspsychologische Grundlagen. Ein m.E.
sehr gut dokumentiertes und aufbereitetes Kapitel. Den Abschnitt iiber die Intelligenz
hitte man jedoch ebensogut im Kapitel {iber das "Problemorientierte Lernen" einfiigen
konnen. Dies gilt auch fiir den Abschnitt iiber die "Motivation - Emotion - Volition",
der fiir das Lemen insgesamt bedeutsam ist und nicht nur fiir das individuelle,
selbstgesteuerte Lernen. Das Kapitel iiber "Kooperatives Lernen" nimmt auf aktuelle
Forschungsergebnisse Bezug und vermittelt vor allem einen Uberblick iiber koopera-
tive Lernformen. Das Kapitel iiber das "Problemorientierte Lernen” behandelt die ver-
schiedenen Ansitze der Problemldseforschung und die Konsequenzen fiir einen pro-
blemorientierten Unterricht. Im letzten Kapitel zum "Erfahrungslernen” werden
neuere unterrichtspsychologische Ansitze wie 'Cognitive apprenticeship' (kognitive
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Meisterlehre) und 'Situiertes Lernen' dargestellt und illustriert. Die vorliegende
Einfiihrung in die Lernpsychologie fokussiert Lemhandlungen und Lernprozesse,
welche im unterrichtlichen Kontext zur Anwendung gelangen und didaktisch gestaltet
werden. In diesem Sinne handelt sich hier nicht um eine allgemeine Lernpsychologie,
sondern eine lempsychologische Didaktik oder Angewandte Lermpsychologie fiir die
pidagogische Praxis, wie wir sie von Hans Aebli und Franz E. Weinert her kennen.
Die Stirke dieses Ansatzes liegt in der praktischen Relevanz, die Schwiche in der
theoretischen Unschirfe und Vielschichtigkeit.

Noch ein paar Bemerkungen zum Charakter des Buches. Es ist kein Lehrbuch im
traditionellen Sinne, sondern eher ein Arbeits- und Lernbuch im Sinne eines Leitpro-
gramms mit zahlreichen Arbeitsvorschldgen, Lernaufgaben und Beispielen.. Ein aus-
fiihrliches Sachverzeichnis erméglicht ein rasches Auffinden wichtiger Themen und
Begriffe. Die Texte sind sehr leserfreundlich gestaltet mit hilfreichen 'Advance orga-
nizers' in der Form von {iibersichtlichen Zusammenfassungen und schematischen
Darstellungen. Man merkt, dass viele Abschnitte als Arbeits- und Grundlagentexte
bereits in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung erprobt worden sind. Hier schreibt ein
Lehrer fiir Studierende und nicht ein Forscher fiir den Wissenschaftsbetrieb. Dieser
Zielgruppenbezug prigt auch den Charakter des Buches.

Ich bin iiberzeugt, dass dieses Buch ein wertvolles Lehr- und Lernmittel der Pad-
agogischen Psychologie im Hinblick auf eine wissenschaftsgestiitzte Ausbildung und
Professionalisierung von Lehrpersonen in Aus- und Weiterbildung darstellt, das den
relativ hohen Stiickpreis reich entschidigt. Da in den Pddagogischen Fachhochschu-
len das selbstgesteuerte Lernen an Bedeutung gewinnt, werden solche Einfiihrungen
zum unentbehrlichen Hilfsmittel fiir das begleitete Selbststudium der Studierenden.

Helmut Messner

Beurteilen und Fordern im Deutschunterricht. Praktische Modelle fiir indi-
vidualisierende und fordernde Beurteilungsformen

BETSCHART JURT, J., HOFSTETTER, H., VOGEL, M. & WIEDERKEHR, S.:
Band 1 (1. bis 3. Klasse), Ziirich: sabe, Fr. 40.-

BERWERT, V., MEIER, D. & ROTHLIN-BURCH, W. & SCHULER, B.: Band 2
(4. bis 6. Klasse), Ziirich: sabe, Fr. 40.-

AMSTUTZ, G., IMSTEPF, D. & WIDMER, P.: Band 3 (7. bis 9. Klasse), Ziirich:
sabe, Fr. 64.-

Wir wissen es lingst: In den Regel- und Jahrgangsklassen der Volksschule sind Kin-
der mit ganz unterschiedlichen sprachlichen Voraussetzungen versammelt. Sie brau-
chen Anregungen, die ihren jeweiligen Spracherfahrungen und Interessen angepasst
sind und dazu Raum und Zeit fiir ein Lernen in eigenen Rhythmen. Auf diese Heraus-
forderung hat die Deutschdidaktik mittlerweile reagiert; fiir alle Stufen lassen sich
Lehrmittel fiir einen offenen und differenzierenden Deutschunterricht finden und die
vergleichsweise neuen Unterrichtsideen werden von der Praxis - vor allem in der
Primarschule - auch rege aufgenommen. Mit Anregungen zu einer vielseitigen
Sprachférderung wire die Schule also recht gut "versorgt”, nur fehlen dabei meist die
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Beobachtungshilfen, mit denen Lehrerinnen und Lehrer den Lernstand und die
Lernentwicklung der Kinder und der Jugendlichen beurteilen konnen. Forderung ist
bekanntlich nur eine der Aufgaben der Schule, andere sind die Leistungsbeurteilung
und - am Ende der Primarschule - schliesslich auch die Selektion. Gerade hier, zur
Unterstiitzung der verantwortungsvollsten und schwierigsten Aufgabe, hat die
Deutschdidaktik bisher nur wenig Hilfreiches angeboten und entsprechend wider-
spriichlich gestaltet sich die Praxis des Deutschunterrichts: Mit innovativen Ideen be-
miihen sich Lehrerinnen und Lehrer um Differenzierung und Vielfalt bei der Gestal-
tung des Sprachlernens; dessen Erfolg aber messen sie sehr hidufig mit Priifungsme-
thoden, die eine fiir alle erreichbare Leistungsnorm voraussetzen und dazu nur wenige
Teilleistungen erfassen. Kurz: Die Praxis der Beurteilung und der Notengebung im
Deutschunterricht hinkt der Lemnkultur im Bereich Sprache weit hinterher; ein
klassisches Beispiel dafiir sind die Rechtschreibpriifungen in der Primarschule und
der iiberdimensionierte Stellenwert, den diese bei der Einschitzung der Sprachlei-
stungen der Kinder einnehmen. Beurteilungsformen, mit welchen Lemnwege und
Lemnprozesse erfasst und die je unterschiedlichen Entwicklungen beim Sprachlernen
wahrgenommen werden kénnen, sind lange Zeit ein Desiderat geblieben.

Umso mehr beeindruckt das Lehrmittel, welches die Autorengruppe in Zusam-
menarbeit mit der Fachberatergruppe Deutsch der Bildungsplanung Zentralschweiz,
im Beurteilungskonzept basierend auf dem Luzemer Projekt "Ganzheitliches Beur-
teilen und Fordern", entwickelt hat. "Die Beurteilung soll hauptsichlich der indivi-
duellen Lernentwicklung dienen, sie soll in erster Linie das Lernen des einzelnen
Kindes unterstiitzen. In einer Atmosphéare der Ermutigung kann das Kind die Heraus-
forderungen des Lernens anpacken und zuversichtlich seinen Weg unter die Fiisse
nehmen”, lesen wir in der Einleitung zum ersten Band (S. 5) und erhalten anschlies-
send die einfache und anschauliche Erlduterung eines Modells, das Lernzielorientie-
rung, Beobachtung, Beurteilung und Férderung als vier aufeinander abgestimmte
Aufgabenfelder darstellt. In dieser Konzeption sind die Férderung des Sprach- und
Schriftlernens und die Beurteilung des Leistungsstandes Teile eines Lehr- und Lem-
prozesses, den die Lehrenden und den Lermenden gemeinsam gestalten und reflektie-
ren. Die Forderung und die Eigenaktivitit der Kinder sind die Voraussetzung der Be-
urteilung und diese wiederum ist Grundlage fiir weitere und evtl. andere Férdermass-
nahmen - ein dynamischer Kreislauf, der mit konkreten Unterrichtsideen und vielerlei
Aufgabenstellungen seine fachliche Substanz erhilt. Und hier, im umfangreichen un-
terrichtspraktischen Teil iiberzeugt das Werk erst recht. Es orientiert sich an den Ziel-
vorgaben des Lehrplans Deutsch der Kantone der Bildungsdirektorenkonferenz Zen-
tralschweiz (BKZ) und bietet dazu eine reiche Sammlung von Materialien und Aufga-
ben. Aufgeteilt in die drei Bereiche "Lesen”, "Miindliche Kommunikation” und
"Schriftliche Kommunikation", wozu auch die Grammatik gehort, finden sich die at-
traktiven Themen auf jeweils iibersichtlich gestalteten Arbeitsblittern (Kopiervorla-
gen!); darauf werden den Kindern Arbeitsmethoden und Vorgehensweisen je nach-
dem vorgeschlagen oder aber bewusst freigestellt: im Lese-Parcours, beim sprachli-
chen Anleiten von Experimenten, beim Uberarbeiten eigener Texte mit Hilfe eines
Korrekturschliissels usw. Die einzelnen Beispiele sind teils neu und iiberraschend,
teils gehdren sie zum bereits bekannten und bewiihrten Repertoire des Deutschunter-
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richts. Immer aber sind sie aufgearbeitet als Modelle fiir ganz unterschiedliche Ar-
beits- und Beurteitungsformen, die ~ abgestimmt auf die jeweilige Klasse und die ein-
zelnen Kinder - ausgewihlt, abgeédndert und flexibel eingesetzt werden kénnen. Sehr
hilfreich fiir die konkrete Umsetzung sind hier die kurzen Kommentare, die den ein-
zelnen Beispielen jeweils voraus gehen; sie erlidutern die Zielsetzung, die Art der Auf-
gabenstellung und die Kriterien fiir die Beurteilung und sie erkliren auch, wie die
Beobachtung der arbeitenden Kinder gestaltet und wie die Ergebnisse interpretiert
werden kénnen. Lehrerinnen und Lehrer werden sich darin miihelos orientieren; hier
findet die Lernzieldiskussion auf einer sehr konkreten Ebene statt und dies wiederum
weckt die Neugierde fiir eigene Beobachtungen und Entdeckungen bei den lernenden
Kindern. In dieser Weise ermuntert das Lehrmittel aber nicht nur die Unterrichtenden
zu einem bewusst fokussierten und dennoch unvoreingenommenen Blick auf das ein-
zelne Kind, es regt zudem die Kinder in verschiedenen Lernsituationen - beim Co-
miclesen, beim Gestalten von Dialogen u.a. - zur Selbstbeobachtung an, oft auch zur
gegenseitigen Beobachtung. Kinder und Jugendliche werden hier im eigentlichen
Wortsinn "gefragt" als Expertinnen und Experten fiir ihr eigenes Lernen. Darin zeigt
sich moglicherweise die wichtigste Qualitit dieser fiir die Praxis fertig vorbereiteten
Materialien: Sie unterstiitzen eine Lernkultur, in der iiber das Erreichte und das noch
zu Leistende nachgedacht und vor allem auch gesprochen wird, wobei die Kinder und
Jugendlichen ebenso wie die Lehrerinnen und Lehrer als Akteure im Deutschunter-
richt ernst genommen werden.

Der Uberblick iiber die umfangreiche Aufgabensammlung wird mehrfach erleich-
tert: Zum einen geben die drei Bande bereits die Verwendung in den einzelnen Schul-
stufen (Unter-, Mittel- und Oberstufe) vor; zum zweiten hilft die Zuordnung zu den
groBen Bereichen des Deutschunterrichts fiir eine erste Orientierung; praktisch sind
aber vor allem die tabellarischen Ubersichten am Ende jedes Bandes. Hier sind alle
Beispiele mit Stichworten zu den jeweiligen Zielsetzungen und den Beobachtungs-
und Foérdermoglichkeiten aufgefiihrt, so dass auf Anhieb ersichtlich wird, wie sich
"Beurteilen und Fordern im Deutschunterricht” durch die einzelnen Schulstufen hin-
durch aufbaut, welche Schwerpunkte gesetzt und nach und nach verstirkt werden.
Die Selbsttitigkeit der Schiilerinnen und Schiiler und die Eigenverantwortung fiir ihr
Lernen erhilt darin von Stufe zu Stufe zunehmend mehr Raum. Damit hélt das Lehr-
mittel im Grund weit mehr als es in der Einleitung verspricht: Es ermdglicht nicht nur
eine differenzierte Beurteilungspraxis im Fach Deutsch, sondern es regt zum ei-
genstindigen und gezielten sprachlichen Handeln in den unterschiedlichsten Situatio-
nen an. "Die vorgeschlagenen Beurteilungsformen im Deutschunterricht sollen also
hauptséchlich zur Unterstiitzung und Férderung des einzelnen Kindes dienen. In
denjenigen Phasen der Schulzeit, in denen ein Selektionsentscheid ansteht, soll die
damit verbundene Zuweisung mindestens auf Grund einer Beurteilung stattfinden, die
sich an Lemzielen orientiert - und nicht bloss auf Grund einer Orientierung an einem
errechneten, fiktiven Klassendurchschnitt”, schreibt Wemer Senn, der die Konzep-
tions- und Beratungsarbeit fiir alle drei Binde iibernommen hat, im Anhang. Die Au-
torengruppe hat dazu einen iiberzeugenden Beitrag geleistet; dafiir kdnnen wir ihr nur

herzlich danken.
Andrea Bertschi-Kaufmann
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Neuerscheinungen

aus den Gebieten Allgemeine Pddagogik, Pddagogische Psychologie, Didaktik/
Fachdidaktik, Schultheorie und Erwachsenenbildung

Psychologie

Bronnimann, Th. & Gotz, M. (2001). Gewalt im Kontext Schule. Bern: Edition Soziothek.

Drilling, M. (2001) Schulsozialarbeit. Antworten auf verinderte Lebenswelten. Bern: Edi-
tion Soziothek.

Fischer, G. & Kaufmann, B. (2001). Ein Kind wird zum Objekt. Sexuelle Ausbeutung in der
Familie. Bern: Edition Soziothek.

Kohler, I., Schweizerischer Kinderschutzbund (Hrsg.). (2001). "Im Sport beriihrt man sich
halt so..." (Sexuelle) Gewalt gegen Kinder und Jugendliche im Sport. Bern: Verlag So-
ziothek.

Kockenberger, H. (2001). Hyyperaktiv mit Leib und Seele. Mit neuen Perspektiven verste-
hen, bewegen und entspannen. Dortmund: borgmann.

Merterns, K. (2001). Lernprogramm zur Wahrnehmungsforderung. Dortraund: borgmann.

Raschle, A. (2001). Kinder - vergessene Angehdrige psychisch kranker Miitter und Viiter.
Bern: Edition Soziothek.

Schifer, I. (2001). Graphomotorik fiir Grundschiiler Praktische Ubungen zum Schreiben-
lernen. Dortmund: borgmann.

Didaktik/Fachdidaktik

Allgemeine Didaktik

Sacher, W. (2001). Leistungen entwickeln, iiberpriifen und beurteilen. Grundlagen, Hilfen
und Denkanstdsse fiir alle Schularten. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Deutsch/Fremdsprachen

Liidi, G., Pekarek Doehler, S. & Saudran, V. (2001). Franzésischlernen in der Deutsch-
schweiz. Zur Entwicklung der diskursiven Fdhigkeiten innerhalb und ausserhalb der
Schule. Ziirich: Riiegger.

Zopfi, E. & Zopfi, Ch. (2001). Leichter im Text. Ein Schreibtraining. Werkbuch. Giimligen:
Zytglogge.

Breitfeld, S. & Pangerl, W. (2001). Buchstabenlehrgang mit dem ABC-Zoo. Dortmund:
borgmann.

Mensch & Umwelt - NMM / Sachkunde

Cech, D. u.a. (2001). Die Aktualitit der Pddagogik Martin Wagenscheins fiir den Sachun-
terricht. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Religion/Philosophie

Huser, J. & Leuzinger, R. (2001). Denk-Landschaften. Auf den Spuren von Wahrheit und
Liebe. Philosophieren mit Kindern. Aarau: Sabe.

Mathemartik
Metzler, B. (2001). Hilfe bei Dyskalkulie. Dortmund: borgmann.

Allgemeine Péadagogik / Erziehungstheorie / Philosophie

Glumpler, E. & Fock, C. (Hrsg.). (2001). Frauen in pddagogischen Berufen. Band 2: Leh-
rerinnen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Gruntz-Stoll, J. (2001). Ernsthaft humorvoll. Lachen(d) Lernen in Erziehung und
Unterricht, Beratung und Therapie. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Herzig, B. (2001). Medien machen Schule. Grundlagen, Konzepte und Erfahrungen zur
Medienbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
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Kiersch, J. & Paschen, H. (2001). Alternative Konzepte fiir die Lehrerbildung. Zweiter
Band: Akzente. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Oser, F. & Oclkers, J. (Hrsg.). (2001). Die Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme. Von
der Allrounderbildung zur Ausbildung professioneller Standards. Zirrich: Riiegger.

Sieber, A. & Scholer, M. (2001). Vom Umgang mit zwei Lebenswelten - Die Riickkehr in
ein zerstortes Land. Bosnische Jugendliche im Spannungsfeld zwischen Riickkehr und
Reintegration. Bern: Edition Soziothek.

Zeltner, E. (2001). Elterniust - Elternfrust. Wie der Nachwuchs uns lebenslang in Atem halt.
Giimligen: Zytglogge.

Interkulturelle Erziehung

Eser Davolio, M. (2001). Viele Sprachen - eine Schule. Uber Schulen mit Kindern aus
verschiedenen Kulturen. Bern: Haupt.

Erziehungs- und Schultheorie / Schulentwicklung / Verschiedenes

Graf, H.G. (Hrsg.). (2001). ... und in Zukunft die Wissensgesellschaft. Der Umgang mit
Wissen im Entscheidungsprozess. Ziirich: Riiegger.

Fischer, R. & Weber, K. (2001). Homo Academicus oder Human Capital. Evaluations-
diskurs und Evaluationspraxis an den Schweizer Hochschulen. Ziirich: Riiegger.

Maag Merki, K., Biieler, X. & Schuler, P. (2001). Selbstevaluation. Ziirich: FS&S.

Wolter, St. C. (2001). Bildungsfinanzierung zwischen Markt und Staat. Ziirich: Riiegger.
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Zeitschriftenspiegel

B&E Bildung & Erziehung. K6ln: Bolau.

BJEP British Journal of Educational Psychology. Glasgow: Bell and Bain.

BJES British Journal of Educational Studies. Oxford: Blackwell Publishers.

CIJE Cambridge Journal of Education. Cambridge: University of Cambridge -
School of Education.

DS Die Deutsche Schule. Frankfurt: Juventa.

E&U Erziehung & Unterricht. Osterreichische pidagogische Zeitschrift. Wien:
obv&hpt.

ED&E  Educational research and evaluation. Groningen: Swets & Zeitlinger.

EP Empirische Pidagogik. Landau: Empirische Péddagogik e.V.

G Grundschule. Braunschweig: Westermann.

NS Neue Sammlung. Stuttgart: Klett-Cotta.

P Piidagogik. Weinheim: Beltz.

PF Pidagogisches Forum. Hohengehren: Schneider.

PH Piidagogisches Handeln. Rostock: Universitdtsdruckerei.

PR Pidagogische Rundschau. Frankfurt: Lang.

UE Unterrichten/erziehen. Kronach: Deutscher Kommunal-Verlag.

ZfE Zeitschrift fiir Erzichungswissenschaft. Leverkusen: Leske & Budrich.

Didaktik/Methodik

Bonsch, M.: Differenzierung als Lernprozessoptimierung (E&U, 2000, 150. Jg., Heft 9-10,
1136-1152).

De Simone, Ch., Schmid, R.F. & McEwen, L.A.: Supporting the learning process with
collaborative concept mapping using computer-based communication tools and processes
(ED&E, 2001, vol. 7, no. 2-3, 263-284).

Driscoll, M.P.: Computer for what? Examining the foles of technology in teaching and
learning (ED&E, 2001, vol. 7, no. 2-3, 335-349).

Horbiirger, Ch.: Hochbegabtenforderung (UE, 2001, 20. Jg., Heft 4, 172).

Konrad, K.: Selbstgesteuertes Lernen im Kontext personlicher Selbstregulation, kon-
struktivistischer Lernumgebungen und situativer Randbedingungen (EP. 2001, 15. Jg., Heft
2,283-304).

Lopez, B.G.: Learning strategies. A training programme (EJPE, 2001, vol. 16, no. 1, 49-66).

Raths, K. & Tiemann, S.: Grundschulen im Internet (G, 2001, 33. Jg., Heft 7-8, 35-36).

Richter, K. & Riemann, S.: Alte und "neue" Medien im kindlichen Alltag (G, 2001, 33. Jg.,
Heft 7-8, 8-10).

Ziegler, E.: Werkstattunterricht: Auf die Organisation kommt es an (G, 2001, 33. Jg., Heft 6,
58-59).

Allgemeine Pidagogik

Cloer, E.: Kinderbilder in der Moderne (NS, 2001, 41. Jg., Heft 2, 213-230).

Gollnik, R.: Mobbing in der Schule — auch ein dringendes Thema der Alltagsethik (PF, 2001,
29./14.Jg., Heft 3, 219-230).

Grunder, H.-U.: "Wir sind auch wer!" Modelle der Schiilermitbestimmung in der Re-
formpadagogik (PF, 2001, 29./14. Jg., Heft 4, 300-308).

Herrmann, U.: Das "Jahrhundert des Kindes" — ein Jahrhundert des Kindes? (NS, 2001,
41. Jg., Heft 2, 231-242).

Herzog, W.: Von der Personlichkeit zum Selbst. Das Bild des Lehrers im Wandel der
padagogischen Semantik (DS, 2001, 93. Jg., Heft 3, 317-331).

Kleinschmidt, M.: "Ich méchte trotzdem Lehret/in sein” (UE, 2001, 20. Jg., Heft 4, 173-175).
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Knoll, J.LH.: Wie erwachsen sind heutige Jugendliche? (B&E, 2001, 54. Jg., Heft 3, 249-254).

Mbller, R. & Sander, U.: Stichwort: Integration (ZfE, 2001, 4. Jg., Heft 2, 151-172).

Schweer, M.K.W.: Das Jugendalter: Sinn und Unsinn einer scheinbar plausiblen Kategorie —
Anmerkungen aus pidagogisch-psychologischer Sicht (B&E, 2001, 54. Jg., Heft 3, 275-
286).

Winterhager-Schmid, L.: Erinnerte Kindheiten im 19. Jahrhundert (NS, 2001, 41. Jg., Heft 2,
179-196).

Pidagogische Psychologie

Abrami, Ph.C.: Understanding and promoting complex learning using technology (ED&E,
2001, vol. 7, no. 2-3, 113-136.

Blatchford, P., Baines, E., Kutnick, P. & Martin, C.: Classroom contexts: connections between
class size and within class grouping (BJEP, 2001, vol. 71, part 2, 283-302).

Helbling-Tietze, B.: Emotionale Grundlagen der Schulleistung. Zur Bedeutung des
Selbstkonzepts fiir die Entwicklung von Kindern (DS, 2001, 93. Jg., Heft 3, 353-362).

Straka, G.A.: Motivation und selbstgesteuertes Lernen (PH, 2000, 4. Jg., Heft 2, 61-63).

Wosnitza, M. & Nenninger, P.: Selbstgesteuertes Lernen (EP, 2001, 15. Jg., Heft 2, 243-250).

Yarrow, F. & Topping, K.J.: Collaborative writing: The effects of metacognitive prompting
and structured peer interaction (BJEP, 2001, vol. 71, part 2, 261-282).

Schulentwicklung/Schulorganisation/Bildungsforschung/Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung

Beishuizen, J.J., Hof, E., van Putten, C.M., Bouwmeester, S. & Asscher, J.J.: Students' and
teachers’ cognition about good teachers (BJEP, 2001, vol. 71, part 2, 185-202).

Berger, R.: Handlungskompetenzen trainieren — Verhaltensstabilitdt aufbauen (G, 2001,
33. Jg., Heft 6, 26-28).

Drews, U.: Ist die Schule eine humorlose Institution? (P, 2001, 53. Jg., Heft 9, 6-7).

Frey, A.: Lernstrategien und Kompetenzentwicklung in der Fachschulausbildung (EP, 2001,
15. Jg., Heft 2, 323-342).

Gastager, A., Patry, J.-L. & Schwetz, H.: Subjektive Theorien iiber Unterricht: Wie denken
Lehrerinnen und Lehrer iiber Gegensitze zwischen "konstruktivistischer" und
"traditioneller" Didaktik? (PH, 2000, 4. Jg., Heft 2, 7-26).

Heinrich, M.: Schulentwicklungsforschung in der "neuen Reformphase™. Paradigmenwechsel,
andere Nomenklatur, Aktivismus und Marginalisierung (DS, 2001, 93. Jg., Heft 3, 302-
316).

Koller, G.: Eine veriinderte Schule braucht auch eine veridnderte Schulaufsicht (UE, 2001,
20. Jg., Heft 4, 176-179).

Lausitz-Preuss, U.: Gemeinsamer Unterricht Behinderter und Nichtbehinderter (ZfE, 2001,
4. Jg., Heft 2, 225-238).

Liedtke, J.: Zwei Parallelen treffen sich in der Unendlichkeit.... Humor konnte oft das
Unterrichtsklima verbessern (P, 2001, 53. Jg., Heft 9, 23-24).

Osterwalder, F.: "Nun lern ich bei Lust und Lachen/all die allerliebsten Sachen". Schule im
Widerstreit zwischen Humor und Zwang zur Eindeutigkeit (P, 2001, 53. Jg., Heft 9, 25-29).

Rauch, F.: Schulen als 6kologische Lernorte (E&U, 2000, 15. Jg., Heft 9-10, 1181-1199).

Riffert, F. & Paschon, A.: Zur Kooperation zweier rivalisierender Paradigmata — Modulansatz
zur Selbstevaluation von Schulentwicklungsprojekten (MSS) (PR, 2001, 55. Jg., Heft 3,
335-356).

Schnackenberg, H.L., Lick, K., Nisan, C. & Servant, C.: A case study of needs assessment in
teacher in-service development (ED&E, 2001, vol. 7, no. 2-3, 137-160).

Wunder, D.: Lehrerbildung im Griff der Hochchulpolitik? Eine Reaktion, der die Ein-
deutigkeit fehlt? (DS, 2001, 93. Jg., Heft 3, 343-347).
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Veranstaltungskalender

17.-18. Januar 2002 in Olten

Workshop zum NW EDK Modell Q2E

Interdisziplindre Projekte

Information: wbz-cps, Bruchstrasse 9a/Postfach, 6000 Luzern 7. Tel. 041 249 99 11,
Fax 041 240 00 79, wbz-cps @wbz-cps.ch

22. Januar 2002 in Bicl / Informationsveranstaltung

Lehrgang in Natur- und Umweltpraxis

Durch die umfassende Weiterbildung "Natur- und Umweltfachleute” werden Berufsleute
verschiedenster Sparten fit fiir die aktuellen Anforderungen in diesem Berufsfeld. Ein
eidgendssisches Diplom winkt den AbsolventInnen der Berufspriifung.

Unter Einbezug effizienter Methoden der Erwachsenenbildung erhalten die Absol-
ventlnnen wihrend zwei Jahren das grundlegende Riistzeug fiir den praktischen Natur-
und Umweltschutz.

Der nichste berufsbegleitende Lehrgang beginnt im August 2002. Armeldeschluss: 28.
Februar 2002. Information: sanu, Postfach 3126, 2500 Biel 3, Tel 032 322 14 33, E-
Mail: tschnyder@sanu.ch. www.sanu.ch.

24. Januar 2002 in Zollikofen (SIBP)

Geschlechtergerechter Unterricht an Gymnasien und Berufsschulen

Information: wbz-cps, Bruchstrasse 9a/Postfach, 6000 Luzern 7. Tel. 041 249 99 11,
Fax 041 240 00 79, wbz-cps@wbz-cps.ch

15./16. Februar 2002 in Dortmund

Anwendungsaspekte der Pidagogischen Psychologie

5. Dortmunder Symposion fiir Pddagogische Psychologie

Information: Fachgruppe Psychologie, FB 14, Universitit Dortmund, Emil-Figge-
Str. 50, D-44227 Dortmund. Tel. 0049 231 755 2832, Fax 0049 231 755 5875. E-
Mail: Goebel @fb14.uni-dortmund.de

1. Méarz 2002 in Bern

Lernstrategien und Lerntechniken

Leitung: M. Iseli

Information: Universitdt Bern, Koordinationsstelle fiir Weiterbildung, Kurssekretariat,
Falkenplatz 16, 3012 Bern, Tel. 031 631 33 59, Fax 031 631 33 60, E-Mail:
kwb@kwb.unibe.ch

15. Mirz 2002 in Ziirich

Zweites Forum Fachdidaktiken Naturwissenschaften

Ateliers und Kurzvortrdge konnen bis 31. Oktober 2001 eingereicht werden. Weitere
Information: Universitat Ziirich, Hoheres Lehramt Mittelschulen, Sekretariat, Priska
Hiibscher, Winterthurerstr. 30, Postfach, 8033 Ziirich. Tel. 01 634 28 83, E-Mail:
phbscher @hlm.unizh.ch, www.unizh.ch/hlm

15./16. Mirz 2002 in Hertenstein

Mein Leben ist Lernen

Leitung: Hermann Giesecke

Unsere Lebensverhiltnisse verdndern sich in atemberaubendem Tempo. Da fragt sich
die Schule: Was muss gelernt sein, wenn niemand weiss, was in Zukunft zu wissen nitig
ist? Geniigt es, wenn man sagt: Wir miissen Lernen lernen? Und: Was sollen Schulen
dann unter (Bildung) verstehen?

Information: Bildungshaus Stella Matutina, Zinnenstrasse 7, 6353 Hertenstein, Tel. 041
390 11 57, Fax 041 390 16 01, E-Mail: stellamatutina @baldeggerschwestern.ch

23. Mirz 2002 in Brugg

Freispiel im Kindergarten: Eigenaktives Spielen und Lernen

Information: wbz-cps, Bruchstrasse 9a/Postfach, 6000 Luzern 7. Tel. 041 249 99 11,
Fax 240 00 79, wbz-cps@wbz-cps.ch
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2./3. Mai 2002 in Bern

Metakognition — Denken und Problemldsen optimieren

Leitung: Prof. Dr. A. Kaiser

Information: Universitdt Bern, Koordinationsstelle fiir Weiterbildung, Kurssekretariat,
Falkenplatz 16, 3012 Bern, Tel. 031 631 33 59, Fax 031 631 33 60, E-Mail:
kwb@kwb.unibe.ch

2.-4. Mai 2002 in Bern

Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung konkret - Perspektiven in der Lehrerinnen- und
Lehrerfortbildung

Internationaler Kongress vom aus Anlass des 30-jahrigen Jubildums der Zentralstelle fiir
Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung (ZS LLFB) in Zusammenarbeit mit dem Institut
fiir Paddagogik der Universitdt Bern, Abteilung Padagogische Psychologie.

Die Veranstaltung umfasst Referate, Workshops, Ausstellung und Plenumsgesprich
sowie informelle Begegnungsmoglichkeiten zu innovativen Ansédtzen, Konzepten und
Forschungsergebnissen der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung.. Referate: Prof. Dr.
Walter Herzog, Universitdt Bern; Prof. Dr. Hermann Forneck, Universitit Giessen, Prof.
Dr. Esther Enns, Universitiit Calgary & Prof. Dr. Michael Legutke, Universitit Giessen.
Information und Anmeldung: www.lefobe30.be.ch oder: Peter Moser, Bereichsleiter
Kaderweiterbildung, Sek II, ZS LLFB, Lerbermatt, 3098 Koniz, Tel. 031 970 36 49, E-
Mail: peter.moser @erz.be.ch

9.-11. Mai 2002 in Trier

4. Fachtagung Psychologiedidaktik und Evaluation der Sektion Aus-, Fort- und
Weiterbildung in Psychologie des BDP

Information: Prof. Dr. Giinter Krampen, Universitit Trier, Fachbereich I — Psychologie,
D-54286 Trier, E-Mail: krampen@uni-trier.de

17.-21. Juni 2002 in St. Petersburg

The International Conference on Psychology Education

Teaching and Learning Psychology

Information: Prof. Victor Karandashev, Ph. D., Dept. of Psychology, Vologda State
Pedagogical University, 6, Orlov Str., Vologda 160035, Russia. Fax 007 8172 721632,
E-Mail: victor.karandashev@usa.net

Juni 2002-Mai 2004

Nachdiplomstudium Fachdidaktik Deutsch und Naturwissenschaften

veranstaltet von der Universitit Bern, Institut fiir Padagogik und Schulpiddagogik,
Abteilung Fachdidaktik. AdressatInnen: Lehrkrifte, die in einer Fachdidaktik tétig sind
oder eine solche Titigkeit anstreben.

Das Nachdiplomstudium umfasst Lehrveranstaltungen im Umfang von 450 Lektionen
und wird berufsbegleitend in zwei Jahren absolviert. Abgeschlossen wird das Studium
mit einer Diplomarbeit sowie einer miindlichen Priifung.

DozentInnen aus dem In- und Ausland fiihren Module im Rhythmus von 14 Tagen
durch. Falls nicht alle Studienpldtze belegt sind, konnen auch einzelne Module besucht
werden. Informationen: Universitdt Bern, Institut fir Pddagogik und Schulpiddagogik,
Abteilung Fachdidaktik, Muesmattstr. 27, 3012 Bern, Tel. 031 631 83 60, www.nds-
fd.ch. E-Mail: marti@sis.unibe.ch
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Kurznachrichten

CH-Expo
Gestalte deine Zukunft!

Denken Sie schon heute an die Welt von

morgen und gestalten Sie sie aktiv mit!

Die Expo.02 lidt kreative Jugendliche

zwischen 14 und 19 ein, Visionen zu den

Fraugen zu entwickeln:

- Wie will ich in Zukunft, in 20 Jahren, le-
ben?

- Welche ersten Schritte in diese Richtung
kann ich heute unternehmen?

Das Projekt 14-19 ist eine einzigartige
Chance, die Zukunft selbst in die Hand zu
nehmen:

Vor der Expo.02 entwickeln Schulklas-
sen und Jugendgruppen aus der Schweiz
und aus dem nahen Ausland Vorstellun-
gen fiir ihr zukiinftiges Leben in ihrem
Umfeld. Sie formulieren Ziele, liberlegen
sich erste Schritte dahin und realisieren
diese in Form von Projektarbeiten. Dafiir
gibt es auf www.14-19.ch eine Arbeitsun-
terlage. Die erarbeiteten Projekte werden
bis zum 28. Februar 2002 bei der Pro-
jektleitung eingereicht. Daraus wihlt eine
Jury - bestehend je zur Hilfte aus Ju-
gendlichen und Erwachsenen - die span-
nendsten Arbeiten aus. Alle eingereichten
Projekte werden im Internet aufgezeichnet
und spiter in der Dokumentation zum
Gesamtprojekt aufgefiihrt.

Wihrend der Expo.02 findet auf jeder
Arteplage ein fiinftigiger Event zur Zu-
kunft unserer Gesellschaft statt. Klassen,
Jugendgruppen und Einzelne, deren
Projekte ausgewihlt worden sind, disku-
tieren, texten und gestalten ihre Zukunfts-
visionen - unterstiitzt von prominenten
Personlichkeiten aus verschiedensten Wis-
sensbereichen. So entsteht ein immer
vielféltigeres und durchdachteres Bild der
kiinftigen Schweiz.

Am Tag der Zukunft, dem 4. Septem-
ber 2002, verhandeln die Jugendlichen
ihre Projekte mit Entscheidungstrigern
aus Politik, Wirtschaft, Wissenschaft und
Kultur. Unter diesen Personlichkeiten su-
chen sie Patinnen und Paten, die ihr Pro-
jekt realisieren helfen. Wer was bis wann
tun will, wird schriftlich festgehalten. Wer
was getan hat, spiter aufgezeichnet.

Eine Dokumentation fasst das gesamte
Projekt 14-19 zum richtungsweisenden
Zukunftsprogramm  zusammen. Infor-
mation: www.14-19.ch
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A G Mit Wiedereinstiegskursen zuriick
in den Schuldienst

Der Mangel an Lehrkraften im Aargau ist
gross. In der letzten Wcche der Sommer-
ferien wurde deshalb ein zusitzliches
Starthilfeangebot fiir ausldndische Kolle-
ginnen und Kollegen sowie fiir schnel-
lentschlossene Wiedereinsteigerinnen auf
die Beine gestellt. Es half 34 Lehrerinnen
und Lehrern, sich fit zu machen fiir das
Unterrichten einer Klasse im neuen
Schuljahr. Auch unter dem Dach der
Fachhochschule Piddagogik Aargau wer-
den die Wiedereinstiegskurse angeboten.
Neue Teilnehmerinnen und Teilnehmer
haben die Moglichkeit, sich wihrend zwei
Jahren auf die Wiederaufnahme ihrer Be-
rufstitigkeit als Lehrerir, als Lehrer vor-
zubereiten.

AG Bericht "Fiihrung Schule vor Ort"
zuriickgewiesen

An ibrer Sitzung vom 14. August hat die
grossratliche Kommission fiir Erziehung,
Bildung und Kultur (EBK) den Bericht
"Fiihrung Schule vor Ort" beraten. Die
Mehrheit der EBK wies den Gesamtbericht
auf Antrag von FDP und SVP zuriick. Der
Bericht des Departements fiir Bildung,
Kultur und Sport (BKS) wurde als zu
schwammig beurteilt. Die EBK erachtet
die Aussagen als zu wenig klar und
konkret, insbesondere im Hinblick auf die
Umsetzung. Dies konnte zu Fehlinter-
pretationen und Missverstindnissen fiih-
ren. An der Sitzung het die EBK klare
Vorstellungen und Zielsetzungen an die
Adresse des BKS deponiert, so dass das
Departement den Berickt moglicht rasch
tberarbeiten kann. Die Bildungskommis-
sion geht davon aus, dass dieses wichtige
Geschift noch diesen Herbst bearbeitet
werden kann und interessierte Gemeinden
ab Schuljahr 2002/2003 mit klaren
Vorgaben an die Umsetzung ihrer Pro-
jekte gehen konnen. Dar Gesamtbericht
soll Instrumente schaffen fiir die Quali-
titssicherung und Qualititsverbesserung
der Schulfilhrung. Er regelt die Schnitt-
stellen zwischen Inspektorat, Schulleitun-
gen und Schulpflegen. Vor allem fir
letztere soll auch eine wesentliche admini-
strative und organisatorische Entlastung
erreicht werden.

Die EBK ist sich der schwierigen Situa-
tion in den Schulen bewusst und begriisst
Korrekturen im Bereich der Schulfiih-
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rung. Viele Schulpflegen sind sehr bela-
stet. Noch stirker beanspruchen wird sie
die neue Arbeitgeber-Funktion, wie sie das
neue Gesetz iber die Anstellung der
Lehrpersonen (GAL) vorsieht. Es ist ab-
solut 'unbestritten, dass die Einfiihrung
von Schulleitungen wesentlich zur Ent-
schirfung der Uberlastungs-Situationen
beitrdgt. Der Kommission ist auch das
fachliche Controlling in Form des In-
spektorates sehr wichtig.

A G Kiindigungsgriinde

Aus Anlass des Lehrermangels anfangs
der 90er Jahre wurde im Departement
Bildung, Kultur und Sport (BKS) zusam-
men mit einer Forschungsstelle der Uni-
versitidt Bern eine Befragung der kiindi-
genden Lehrkrifte entwickelt. Seit 1994
wird allen, die ihre Stelle verlassen, ein
entsprechender  Fragebogen zugestellt.
Der Riicklauf betrug im Durchschnitt re-
prisentative 70%. Parallel erhielt jeweils
eine gleich grosse Gruppe Bleibender ei-
nen Fragebogen, um die Antworten ver-
gleichen zu konnen. Die gleiche Befra-
gung wird auch im Kanton Luzern
durchgefiihrt. (Die Zusammenfassung der
Studie "Lehrpersonen im Kanton Aargau:
Ihre Berufszufriedenheit und ihre Kiindi-
gungsgriinde" kann bezogen werden iber
Email: leb@ag.ch oder unter www.leb-
ag.ch (Aktuelles).

Lehrkriifte sind zufrieden und kiindi-
gen doch. Der Anteil der Lehrkrifte, die
durch einen Stellenwechsel einer unbe-
friedigenden Situation zu entkommen
versuchen (sogenannte Druckmotivation),
betrdgt um die 20 % und ist damit im
Vergleich zu anderen Berufsgruppen
(Werte bis 70 %) gering. Die durch den
Beruf hervorgerufenen Belastungen fiih-
ren in den wenigsten Fillen zu Kiindi-
gungen. Am stirksten belastet filhlen sich
Lehrkriifte der Realschule sowie die iiber
Vierzigjdhrigen. Etliche im Verlauf der
fiinfjihrigen Befragung gewonnene Er-
gebnisse stellen die Annahme, zufriedene
Lehrkriifte blieben ihrem Beruf treu und
andere fiir selbstverstdndlich gehaltene
Voraussetzungen grundlegend in Frage.
Fazit: Das Verhalten der Lehrkrifte ist
nicht leicht zu prognostizieren. Obwohl
Lehrkriifte gegeniiber der Weiterentwick-
lung im Schulwesen kritisch eingestellt
sind, fiihlen sie sich durch Reformprojekte
wenig belastet. Das Unterrichten steht im
Zentrum. Das Image, welches dem
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Lehrberuf zur Zeit anhaftet, wird teilweise
relativiert. So bestehen zwar hohe
Belastungen durch Schilerinnen und
Schiiler, aber die Erwartungen der Eltern
und Erziehungsberechtigten an die Schule
sind ungleich stirker belastend. Der an-
geschlagene Ruf der Schule in der Offent-
lichkeit hat Auswirkungen auf die At-
mosphire in den Schulen. Natiirlich steht
die Arbeit mit den Kindern fiir die
Mehrheit der Befragten im Zentrum und
erlaubt einen hohen Grad an Selbstver-
wirklichung. Wie der Vergleich mit Daten
einer aktuellen Studie des Instituts fiir
Markt- und Kommunikationsforschung
(d&s) zeigt, ist der Ruf der Firma fiir Ar-
beitnehmerinnen und Arbeitnehmer wich-
tig: "1988 hat nur knapp jeder 5. Ar-
beitnehmer den guten Ruf der Firma als
wichtig betont, 1998 jeder 4., 2001 bereits
jeder 2." Entsprechend beklagen Lehr-
krifte das tiefe Ansehen ihres Berufes in
der Offentlichkeit und mangelnde beruf-
liche Aufstiegsmoglichkeiten.

Vergleich Privatwirtschaft — Schule: Der
Vergleich der beiden Studien zeigt, dass in
der Wirtschaft und in der Schule dhnliche
Anliegen gedussert werden. Offenheit,
Vertrauen und Anerkennung werden
Salarfragen oder Ferienanspriichen deut-
lich iibergeordnet. Diese Anspriiche sind
im Schulbereich schwieriger einzuldsen.
In der Privatwirtschaft gibt es Optionen,
sich Anerkennung aktiv zu holen. Lehr-
krifte sind aber dem Negativ-Feedback
ausgesetzt, das sich aus jedem "offentli-
chen" Problemfall ergibt, und sind fiir po-
sitive Riickmeldungen auf wenige Eltern,
Behorden oder Politiker angewiesen. Es ist
entscheidend, dass diese Leute diese
Verantwortung entsprechend wahrneh-
men.

BE Standorte fiir die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

Die Erziehungsdirektion des Kantons
Bern hat die Standorte fiir die Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung (LLB) 2001
festgelegt. Nebst den Lehrerinnen- und
Lehrerbildungsinstituten in der Stadt Bern
starten auch die Institute in Biel und Spiez
mit der neuen LLB. Zu wenig An-
meldungen gab es fiir das in Langenthal
geplante Institut. Die Ausbildung an ei-
nem Standort wird nur durchgefiihrt,
wenn sich insgesamt mindestens 16 Stu-
dierende und fiir eine Ausbildungsstufe
mindestens acht Studierende anmelden.
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Diese Vorgaben erreicht haben die Lehre-
rinnen- und Lehrerbildungsinstitute in der
Stadt Bern - Bern Marzili, Bern NMS,
Bern Muristalden und Bern Muesmatt —
sowie das deutschsprachige Lehrerinnen-
und Lehrerbildungsinstitut in Biel und
jenes in Spiez. In Bern, Biel und Spiez
werden insgesamt 366 Studierende die
Ausbildung an den deutschsprachigen
Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitu-
ten beginnen. Die Anmeldungen (Stand
14.9.2001) verteilen sich auf die ver-
schiedenen Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dungsinstitute wie folgt:

Kindergarten und Primarstufe (bis 6.
Klasse): Bern-Marzili 58, Bern NMS 30,
Spiez 22, Biel 17. Sekundarstufe I (Ober-
stufe, 7.-9. Klasse): Bern Muesmatt und
Muristalden total 145, Sekundarstufe II
(Hoheres Lehramt): Bern Muesmatt 94.

Das Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dungsinstitut Langenthal hat mit insge-
samt acht Anmeldungen fiir beide Stufen-
ausbildungen das minimale Quorum nicht
erreicht und kann deshalb mit der Grund-
ausbildung fiir Lehrkrdfte im Oktober
2001 nicht starten. Ob in Langenthal ein
Jahr spiter das Studium zur Lehrerin, zum
Lehrer angeboten wird, wird zu einem
spiteren Zeitpunkt entschieden. In die
Entscheidfindung einbezogen wird auch
die Kantonale Konferenz der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildungsinstitute
(KKL).

Die Studierenden, welche die Ausbil-
dung zur Lehrerin oder zum Lehrer nicht
an dem von ihnen gewiinschten Standort
und/oder in der gewiinschten Stufe auf-
nehmen konnen, werden von den
Lehrerbildungsinstituten bei der Suche
nach einem andern Studienort der LLB
aktiv unterstiitzt und beraten.

Die Institute der LLB haben einen ge-
setzlich verankerten Auftrag in der Aus-,
Fort- und Weiterbildung. Zudem haben
sie einen Forschungsauftrag zu erfiillen.
Bereits gewihlte Dozentinnen und Do-
zenten, deren Lehrauftrag nun zum Teil
entfillt, libernehmen Aufgaben in Pla-
nung, Forschung und Fortbildung. Einige
Beispiele: Das Lehrerinnen- und Lehrer-
bildungsinstitut in Langenthal wird einen
Kurs fiir Wiedereinsteigerinnen und Wie-
dereinsteiger in den Lehrberuf durchfiih-
ren. An diesem Angebot besteht grosses
Interesse. Dozierende konzipieren die
Zusatzausbildung fiir Kindergértnerinnen,
welche im 1. und 2. Schuljahr der Primar-
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schule unterrichten wollen, und die
Zusatzausbildung fiir Fachgruppenlehr-
krifte, welche im 3. und 4. Schuljahr un-
terrichten mochten.

Dozentinnen und Dczenten konzipie-
ren die an die Grundausbildung anschlie-
ssende Berufseinfiihrungsphase fiir Lehr-
krifte. Verschiedene Dozentinnen und
Dozenten beteiligen sich an Forschungs-
projekten, zum Beispiel an der Entwick-
lung der Basisstufe (Kindergarten/1. und
2. Schuljahr) oder an einer Studie, welche
Aufschluss geben soll iiber die Griinde,
weshalb Maturandinnen und Maturanden
den Lehrberuf nicht ergreifen wollen und
weshalb patentierte Lehrkrifte nicht un-
terrichten wollen, beziehungsweise wes-
halb sie die Unterrichtstitigkeit aufgeben.

BE Neue Trigerschaft des Nachdi-
plomstudiums Fachdidaktik an der
Universitit Bern

Das Nachdiplomstudium Fachdidaktik der
Universitdt Bern stand bisher unter der
Trigerschaft der Konferenz der Lehrer-
bildungsinstitutionen. Am 6. November
dieses Jahres hat der Senat der Universitiit
nun die Tridgerschaft der Philosophisch-
historischen und der Philosophisch-na-
turwissenschafilichen Fakultiit iiberbun-
den. Zukiinftig stellen ciese zwei Fakul-
titen das Weiterbildungsdiplom aus. Die
Leitung des Nachdiplomstudiums bleibt
unverdndert bei der Abteilung Fachdi-
daktik des Instituts fiir Piddagogik und
Schulpiddagogik der philosophisch-histo-
rischen Fakultdt. Mit Beginn im Sommer
2002 sind gegenwirtig Studiengiinge in
Fachdidaktik Deutsch und Didaktik der
Naturwissenschaften ausgeschrieben.

OW Spannender und spannungsgela-
dener Arbeitsplatz Schule

Die Schulprisidienkonferenz befasst sich
mit dem Arbeitsplatz Schule bzw. mit dem
sich abzeichnenden Lehrpersonenmangel.
Massnahmen sollen im regionalen Kon-
text angegangen werden. Fiir Schul-
behdrden und Schulleitungen ist es
zunehmend schwieriger geworden, quali-
fizierte Lehrpersonen =zu finden. Der
Mangel an Lehrpersonen setzt sich fort.
Wer nach Griinden des Lehrpersonen-
mangels fragt, erhilt immer wieder gleiche
Antworten: Schwierige Schiilerinnen und
Schiiler in problematischen Umfeldern,
grosse psychische und zeitliche Belastun-
gen, attraktive Angebote aus andern
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Kantonen und aus der Privatwirtschaft,
aber auch veridnderte Lebensplanungen
der jungen Lehrkrifte.

Elternarbeit ist nicht delegierbar:

Grundsitzlich ist sich die Schulprisi-
dienkonferenz dariiber einig, dass die
Schule sich vermehrt gegen Anspriiche
und Forderungen von aussen abgrenzen
muss. Speziell die Erwartung, dass Defizite
der Erziehung durch die Schule bzw.
durch die Lehrpersonen auszugleichen
sind, ist mit aller Deutlichkeit zuriickzu-
weisen. Die Verantwortung der Eltern fiir
die Erziehung ihrer Kinder ist nicht dele-
gierbar. Das Kerngeschift der Schule ist
nach wie vor der Unterricht. Und dieses ist
fir Kinder und Lehrpersonen anforde-
rungsreich genug.
Arbeitsplatz Schule hinterfragen und kla-
ren: Das Bildungs- und Kulturdeparte-
ment will in Zusammenarbeit mit den
Schulbehorden, den Schulleitungen sowie
mit Vertretungen des Lehrerinnen- und
Lehrervereins den "Arbeitsplatz Schule”
unter Beriicksichtigung der aktuellen
Lage unter die Lupe nehmen. Es gilt, so-
fortige sowie mittelfristige Massnahmen
zu erarbeiten. Diese kantonale Auseinan-
dersetzung soll in die regionale Arbeits-
gruppe der Bildungsdirektorenkonferenz
Zentralschweiz einfliessen. Bis Ende Jahr
sind Empfehlungen und Realisierungs-
schritte fiir die Bereiche Aus- und Weiter-
bildung, Unterstiitzung und Beratung,
Rahmenbedingungen, Information und
PR zu erwarten. Ziel ist die regional abge-
stimmte Entwicklung im Bereich Ar-
beitsplatz Schule.

SO Qualititsmanagement fiir Geleitete
Schulen

Das Amt fiir Volksschule und Kindergar-
ten (AVK) des Kantons Soltohurns hat
Grundlagen fiir ein Qualitdtsmanagement
mit Selbst- und mit Fremdevaluation an
"Geleiteten Schulen" erarbeitet. Diese
bilden fiir die Schulleitungen wichtige
Instrumente zur Forderung ihrer Schulen.

Immer mehr Schulen befinden sich auf
dem Weg zu einer "Geleiteten Schule".
Dieser Verdnderungsprozess beinhaltet
eine intensive Teamentwicklung einerseits
und die Einrichtung einer neuen Fiih-
rungsebene mit einer Schulleitung ander-
seits. Die Qualitédtsforderung spielt dabei
eine tragende Rolle. Qualitdtsmerkmale
fiir Fremdevaluation:
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Das Qualititsmanagement an einer Ge-
leiteten Schule greift sowohl intern durch
Selbstevaluation als auch extern durch
Fremdevaluation. Damit iiberhaupt alle
Beteiligten im Kanton dasselbe meinen,
wenn von "Qualitdt" die Rede ist, erarbei-
teten die Inspektoren des Amtes fiir
Volksschule und Kindergarten eine Liste
von Qualitidtsmerkmalen fiir die Fremd-
evaluation. Diese Liste basiert auf dem Sy-
stem "KIS" (Kriterien, Indikatoren, Stan-
dards) und geht davon aus, dass Qualitét
immer konkret ist und im Handeln ein-
zelner Personen stattfindet. "Kriterien"
sind Merkmale im Unterricht oder in der
Schule. An "Indikatoren" kann Qualitat
festgestellt werden. Sie miissen daher be-
obachtbar und messbar sein. Mit "Stan-
dards" werden die Minimalanforderungen
angegeben, die zu erfiillen sind. Ziel ist
die Aufnahme der Schule nach ver-
schiedenen Entwicklungsphasen mit Aus-
bildungssequenzen in den Normalbetrieb.

Im Vordergrund steht Férderung: Be-
vor eine Schule fremdevaluiert wird, muss
sie die interne Selbstevaluation abge-
schlossen haben. Die Fremdevaluation ge-
schieht sodann nach Absprachen zwischen
der Schulleitung und der hauptamtlichen
Inspektoratsperson durch ein Zweierteam
des Inspektorates. Sie dauert zwei Tage
und beinhaltet Gespriche mit Lehr-
personen, Schulleitungen, Behdrdemit-
gliedern, Schiilern und Eltern. Der daraus
resultierende Bericht wird der Schul-
leitung und dem zustindigen Kom-
missionsprisidium iibergeben. Die Schule
erhilt so Kenntnis tiber ihren Stand nach
den kantonalen Vorgaben und die
Moglichkeit, ihre Weiterentwicklung zu
planen, Verbesserungen anzubringen,
Mingel zu eliminieren, Stirken weiter zu
festigen, kurz - die Schule und ihre Lehr-
personen zu fordern.

Wichtige Instrumente fiir Schulqualitit:
Das Qualititsmanagement hat einen zen-
tralen Stellenwert fiir die einzelne Schule,
es wirkt sich massgeblich auf die Gestal-
tung des Schulalltages und auf das Klima
in der Schule aus. Das Inspektorat berit
die Schulen in Bezug auf das Qualitits-
management und liefert den Katalog der
Kriterien, Indikatoren und Standards zur
Fremdevaluation.
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ZH Englisch an der Primarschule:
Erste Abgabe von Fihigkeitsaus-
weisen

Seit dem Sommer 1998 werden im Rah-
men des "Schulprojekts 21" Primarlehre-
rinnen und -lehrer auf den Unterricht in
englischer Sprache vorbereitet. Am Ende
des letzten Jahres haben 31 Lehrerinnen
und Lehrer den Ausbildungsgang mit ei-
ner Prifung am Primarlehrerseminar
(PLS) erfolgreich abgeschlossen. Dafiir
haben sie, neben der anspruchsvollen Ar-
beit im Schulversuch, einen grossen Teil
ihrer Freizeit eingesetzt.

Zwanzig Studentinnen und Studenten
des Primarlehrerseminars haben im Som-
mer 1999 im Rahmen eines zwdlfwdchi-
gen Aufenthalts in den USA Eng-
lischkenntnisse erworben (Pilotprojekt).
Sie belegten Sprachkurse an einer Univer-
sitdt und schrieben wihrend einer Studi-
enreise eine schriftliche Arbeit in Eng-
lisch. Vier Wochen des Aufenthalts ver-
brachten sie in amerikanischen Primar-
schulklassen, in denen sie als "Assistant
Teachers" titig waren. Nach ihrer Riick-
kehr haben die Studentinnen und Stu-
denten dieselbe Priifung mit Erfolg be-
standen, wie ihre Kolleginnen und Kolle-
gen aus dem "Schulprojekt 21". Die 51
Lehrerinnen und Lehrer erhielten kiirzlich
als erste im Kanton und in der ganzen
Schweiz die Lehrbefdhigung fiir den Un-
terricht in englischer Sprache an der
Primarschule. Der Englischunterricht ab
der ersten Klasse wird im Kanton Ziirich
zur Zeit im Schulversuch "Schulprojekt
21" erprobt. Nach der Reform des Volks-
schulgesetzes soll Englisch ab dem Som-
mer 2003 im ganzen Kanton ab der Un-
terstufe beginnen. (Pressemitteilung der
Bildungsdirektion).

ZH Massnahmen im Anschluss an die
Arbeitszeitstudie Lehrerschaft

Der Regierungsrat hat beschlossen, ein
Vernehmlassungsverfahren zu den Mass-
nahmen durchzufiihren, welche die Bil-
dungsdirektion im Zusammenhang mit
den Ergebnissen der Arbeitszeitstudie
Lehrerschaft von Professor Forneck de-
finiert hat. Im Vordergrund steht die
Entlastung von Lehrpersonen, die Lei-
tungsfunktionen haben oder sich in der
Schulentwicklung engagieren. Die Er-
gebnisse der Studie stiitzen sich ab_auf
eine Umfrage bei der Lehrerschaft. Uber
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alle Stufen und Funktionen arbeiten rund
zwei Drittel der Lehrerinnen und Lehrer
mehr als 42 Stunden wochentlich, ein
Drittel kommt nicht auf 42 Stunden.
Nachdem aus der Studie hervorgeht, dass
vor allem Lehrpersonen mit Zusatzaufga-
ben wie Leitungsfunktionen und Schu-
lentwicklungstitigkeiten  stark  belastet
sind, zielen die vorgeschlagenen Mass-
nahmen in erster Linie darauf ab, diese
Lehrpersonen zu entlasten. Im Volks-
schulbereich sollen den Schulpflegen
statistisch betrachtet zwei Jahreslektionen
auf drei Klassen fiir gez:elte Entlastungen
zur Verfiigung stehen. Im Bereich Mittel-
und Berufsschulen sollen auf derselben
Basis insgesamt 1400 Jehreslektionen fiir
Entlastungen verwendet werden konnen.
Weitere Massnahmen  werden  unter
anderem gepriift in den Bereichen
allgemeine Weiterbildung und Organisa-
tionsstrukturen. Zur Diskussion stehen
u.a. ein Ausbau der Leitingskompetenzen
der Schulleitungen oder Management-
ausbildungen fiir Leitungspersonen. Zu-
dem werden Rationalisierungen im
Bereich von Exkursionen, Projektwochen
oder Sporttagen gepriift Ferner soll der
Ausbau der Information iiber webbasierte
Unterstiitzung der Unterrichtsvorbereitung
eine Entlastung fiir die Lehrerschaft brin-
gen.

Die Einfiihrung der Entlastungslektio-
nen erfordern gesetzliche Anpassungen
auf Verordnungsstufe; sie kénnen darum
frilhestens auf das Schuljahr 2002/2003
eingefiihrt werden. Die Kosten im Bereich
Volksschule betragen jihrlich insgesamt
10 Millionen Franken, wovon zwei Drittel
auf die Gemeinden entfallen. Im Bereich
Mittel- und Berufsschulen ist mit wieder-
kehrenden =~ Mehrkosten von  finf
Millionen Franken zu rechnen. Zur Finan-
zierung soll unter anderem einmalig die
ordentliche jihrliche Beférderungsquote
von 0.4% verwendet werden.
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Das Nachdiplomstudium Fachdidak-
tik der Universitat Bern ist seit der
ersten Ausschreibung von Studien-
gingen vor finf Jahren zu einer fe-
sten Einrichtung geworden.

Die neue Broschiire enthilt die Be-
schreibung von zwei weiteren Studi-
engidngen mit Beginn im kommen-
den Jahr. Wiederum ist es gelungen,
hervorragende Personlichkeiten aus
dem In- und Ausland als Dozentin-
nen und Dozenten zu gewinnen. Das
internationale Dozententeam garan-
tiert Qualitit und Bezug zum Berufs-
feld in gleicher Weise.

Fiir Auskiinfte und Unterlagen:

Universitiat Bem

Institut fiir Padagogik und Schulpadagogik
Abteilung Fachdidaktik
Nachdiplomstudium

Muesmattstr. 27, CH-3012 Bern

Tel. 031 631 83 60; Fax 031 631 31 85
E-Mail: marti@sis.unibe.ch
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