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Vorwort

Der 4. Salzburger Begabtenkongress im November 2004 stand unter dem Motto ,Forscher/innen von
Morgen*. Ein wichtiges Thema, das bei diesem Kongress behandelt wurde war, dass die Forderung von
Begabungen im Bereich Mathematik, Naturwissenschaft und Technik nichts mit dem Geschlecht zu tun
haben soll.

Trotz des bemerkenswerten Bildungserfolgs der Madchen und jungen Frauen in den letzten zwei
Jahrzehnten sind im Bereich von Mathematik, Naturwissenschaft und Technik Madchen und Frauen oft
immer noch weniger présent als Burschen und Mé&nner. Daher fordert das Bundesministerium fir
Bildung, Wissenschaft und Kultur Projekte, wie beispielsweise ,FIT — Frauen in die Technik®, die sich
zum Ziel gesetzt haben, Madchen fir Technik und Naturwissenschaften zu motivieren. Bei den
Maturantinnen sind diese Projekte Osterreichweit erfolgreich, indem sie die Wahl von
naturwissenschaftlich-technischen Studien positiv beeinflussen.

Dennoch ist es ein groBes Anliegen die Zahl der Absolvent/innen einer naturwissenschaftlichen
Aushildung noch mehr zu steigern. Dies kann uber einen geschlechtssensiblen Unterricht gelingen, mit
dem Begabungen erkannt und Interessen entwickelt und gefordert werden kénnen.

Ich danke daher den Verfasserinnen und Verfassern fur die Beitrage in der vorliegenden Publikation
und freue mich, dass damit ein umfassendes Bild von Geschlechtssensibilitat im Unterricht gelungen ist.
Den Lehrerinnen und Lehrern danke ich, dass sie mit ihrer fachlichen Tatigkeit, ihrem
Einfihlungsvermdgen und ihrem personlichen Vorbild einen engagierten Beitrag dazu leisten und

winsche allen weiterhin viel Erfolg!

Elisabeth Gehrer
Bundesministerin fir Bildung, Wissenschaft und Kultur






Einleitung

Von 11. — 13. November 2004 fand im Auftrag des Bildungsministeriums der 4. Salzburger
Begabtenkongress "Forscherfinnen von morgen* mit dem Untertitel "Hochbegabtenforderung in den
Bereichen Mathematik, Naturwissenschaft, Technik" statt. Veranstalter war das vom Ressort
gegriindete Osterreichische Zentrum fiir Begabtenforderung und Begabungsforschung (OZBF).

Im Ausschreibungstext des Kongresses stand zu lesen:

"Ziel ist besserer naturwissenschaftlicher Unterricht. Die Zahl der Absolventen und
Absolventinnen einer naturwissenschaftlichen Ausbildung soll um 15 Prozent steigen. Verstarkt
sollen Madchen dazu herangefihrt werden." Auf der Basis dieses von der EU deklarierten
Bildungszieles geht es vor allem darum, in Hinkunft vermehrt Spitzenbegabungen im Bereich
Mathematik, Naturwissenschaft, Technik (MNT) zu erkennen, zu férdern und zur internationalen
Spitze heranzufiihren." (Hofrat Mag. Gerhard Schéffer, Obmann des 6zbf )

(g:_)/ ozbf - Osterreichisches Zentrum fiir Begabtenférderung und Begabungsforschung,
Makartkai 3, A-5020 Salzburg, Tel:+43-(0)662-439581, info@begabtenzentrum.at

Neben Vortragen, einer Podiumsdiskussion, einem Kabarett und einem Wettbewerb fir Kinder gab es
thematische Lehr- und Lernpfade, von denen einer der Gender Sensitivity-Pfad war.
Die anderen Pfade beschéftigten sich mit den Themen
} Forschendes Lernen mit besonders begabten Schiler/innen der Grundschule
} Grundschule: Mathematisch-naturwissenschaftliche Begabungen frih erkennen, begleiten,
vernetzen
} Diagnostik: (Kognitions-)Psychologische Grundlagen mathematisch-naturwissenschatftlicher
Begabung
} Innovation: Neue Lehr- und Lernformen, Facher verbindendes Lernen
} Schulmodelle/Modellschulen:  Férdernde und  fordernde  Lernumgebungen in  der
Sekundarstufe II.
Ein Teil der Vortrdage wurde in der Kongressdokumentation (erschienen 2005 im Innsbrucker
Studienverlag) veroffentlicht.

Die flr Begabungsforderung und geschlechtsspezifische Bildungsfragen zustandigen Abteilungen und
Bereiche des BMBWK haben vereinbart, die Beitrdge der Referentinnen und Referenten des Gender
Sensitivity-Pfades durch eine eigene Publikation einem gréf3eren Publikum zugénglich zu machen. Dies
bot auch die Chance, die Texte umfangreicher zu gestalten bzw. um wichtige Elemente zu ergénzen.

Gender Mainstreaming und Begabungsforderung stellen zwei der zentralen bildungspolitischen
Anforderungen der Gegenwart dar und sind im Bildungskapitel des Regierungsabkommens besonders
ausgewiesen. Die Schnittmenge zwischen Gender- und begabungsrelevanten Fragen naher zu
beleuchten sowie die gesammelten Erfahrungen zum Wohl der Schiler/innen auszuwerten und
umzusetzen, wird einer der Schwerpunkte von Bildungspolitik speziell in den kommenden Jahren
darstellen.

Dr. Doris Guggenberger Dr. Thomas Kohler
Leiterin der Abteilung fiir geschlechtsspezifische Leiter des Bereichs Begabungs- und Kreativitatsforderung
Bildungsfragen und Gender Mainstreaming sowie Kunst- und Kulturvermittiung
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Zum Gender Sensitivity-Pfad

Renate Tanzberger

Als Organisatorin des Gender Sensitivity-Pfades und als seit Jahren im "Gender-Feld" T&tige! werde ich

in diesem Beitrag einen Problemaufriss zum Thema "(Hoch-)Begabung und Gender" liefern. Zusatzlich

will ich meine Uberlegungen, die mich wahrend der Organisation des Pfades begleitet haben, offen

legen und die nachfolgenden Beitrdge kurz vorstellen.

1. Vorweg ein paar allgemeine Bemerkungen:

}

"Gender" (im Deutschen "soziales Geschlecht") meint — im Unterschied zu "sex" (im Deutschen
"biologisches Geschlecht”) — die Vorstellungen und Erwartungen dariiber, wie Frauen und
Manner zu sein haben bzw. sich zu verhalten haben. Dass diese Trennung bereits wieder in
Frage gestellt wird (weil auch das biologische Geschlecht nicht so eindeutig definiert werden
kann wie es scheint und, weil auch das vermeintlich biologische Geschlecht kulturell Gberformt
ist), sei an dieser Stelle vernachlassigt.

Lange setzten sich Frauen (und einige Manner) daftir ein, dass die Situation von M&dchen bzw.
Frauen verstarkt in den Blickpunkt allgemeiner Diskussionen kommt. Das ging — um nur ein
paar Punkte zu nennen — von der Forderung nach dem Wahlrecht fiir Frauen und der Offnung
von sogenannten héheren Schulen und Universitaten fur Frauen tiber das Infragestellen der
schlechteren Entlohnung und der Verantwortlichmachung von Frauen fiir den sogenannten
Reproduktionsbereich bis hin zur Frage, ob die Koedukation (also der gemeinsame Unterricht
von Mé&dchen und Burschen) wirklich in Richtung Gleichstellung der Geschlechter fihrt. Dabei
war oft von Defiziten die Rede (was Burschen/Méanner haben/kdnnen/diirfen und Madchen/
Frauen nicht). Parallel dazu gab es auch Stimmen, die sich eine Aufwertung jener Bereiche
winschten, die vermehrt Madchen/Frauen zugesprochen wurden und denen es ein Anliegen

war, Leistungen/Stérken von Frauen sichtbar zu machen.

Nach und nach sind die Vorteile, aber auch die Beschrankungen, die das Bursche-/Mann-Sein
mit sich bringen, thematisiert worden. Durch die Verwendung des Wortes "Gender" wurde auch
der Versuch gestartet, Geschlechterthemen nicht ausschlieBlich an Hand der Situation von

1 Ich bin Obfrau des Vereins EfEU, der seit 1984 zum Thema "Bildung und Gender" arbeitet und selbst seit 1992 im
Verein tétig. Eine zusétzliche N&he zum Kongressthema entstand durch mein Mathematikstudium und meine
Unterrichtstatigkeit (Mathematik im 2. Bildungsweg sowie als Lektorin am Mathematikinstitut der Universitét Wien).
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Frauen bzw. Madchen zu diskutieren, sondern beide Geschlechter in die Verantwortung zu

nehmen.

2. Mathematisch-naturwissenschaftliches Potential und Geschlecht

Unter der Annahme, dass es derzeit weniger hoch begabte Madchen als Burschen im MNT-Bereich
gibtz und unter der Annahme, dass es ein Ziel wéare &hnlich viele hoch begabte M&dchen wie Burschen
in diesem Bereich zu haben, stellt sich die Frage: Warum finden sich weniger hoch begabt Madchen als

Burschen im MNT-Bereich und was kann getan werden, damit es mehr werden?

Eine wichtige Aufgabe wére es, hoch begabte Madchen zu erkennen. Dies ist nicht selbstversténdlich.
Eine These besagt, dass sie z.B. seltener zu Beratungsstellen kommen, weil sie — auf Grund einer
madchentypischen Sozialisation — weniger aufféllig sind als Burschen. Manchmal werden hoch begabte
Madchen erst dadurch entdeckt, dass sie mitgetestet werden, wenn der Bruder eine Beratungsstelle
aufsucht.

Eine andere wichtige Aufgabe ist es, M&dchen den Zugang zum MNT-Bereich zu erleichtern. Denn
Breitenforderung bedeutet immer auch Spitzenf6rderung. Hier gibt es verschiedene Mdglichkeiten:

} Eine Ebene setzt bei den Madchen an: Mittels Attributionstrainings sollen ihr Selbstwert, ihr
Selbstvertrauen und ihre Leistungszuversicht gestérkt werden. Unglnstige Attributionen
(=Zuschreibungen) wie "Ich bin zu dumm dafiir! Wenn ich etwas kann, ist das Gliick/Zufall!"
sollen vermieden werden. Dies gilt natirlich auch fir Burschen, die ein ungiinstiges

Attributionsmuster aufweisen!

} Eine Ebene konnte in den schulischen Rahmenbedingungen ansetzen: Wie kann Unterricht
verandert werden, damit die Kompetenz von M&dchen ebenso sichtbar wird wie jene von
Burschen3. Das setzt die Bereitschaft voraus, zu Uberprifen, ob der Unterricht einer
Geschlechtergruppe stérker entgegenkommt als der anderen. Wenn sich z.B. bei einem
fragend-entwickelten Mathematikunterricht v.a. Burschen zu Wort melden, wirkt es so als ob
diese kompetenter waren. Eine Veranderung der Unterrichtsmethode konnte dazu flihren, dass
die Kompetenzen von Madchen ebenfalls sichtbar werden.

2 Zahlen, die diese These untermauern konnten, liefern die diversen Olympiaden im MNT-Bereich. So nahmen z.B. an
der Internationalen Mathematikolympiade 2004 in Griechenland 92% Burschen und 8% Madchen teil. Dass die These,
dass es im MNT-Bereich mehr hoch begabte Burschen als M&dchen gibt, auch in Frage gestellt werden kann, zeigte
sich am Kongress selbst z.B. dadurch, dass mehrere Kongressbesucherlnnen von Mé&dchen zu berichten wussten, die
zwar am Wabhlpflichtfach zur Vorbereitung auf eine Olympiade teilnahmen, aber kein Interesse zeigten zu den
Olympiaden zu fahren und sich dort mit anderen zu messen.

3 Wenn hier von Médchen und Burschen als Gruppe gesprochen wird, sind Tendenzen innerhalb der Gruppe gemeint,
nie die Gesamtheit der Madchen bzw. Burschen.
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} Der letzte Punkt, der sicher am schwierigsten zu veréndern ist, betrifft die gesellschatftliche
Ebene: Wie kann erreicht werden, dass MNT nicht weiterhin "mé&nnlich" besetzt sind? Dabei
geht es nicht nur darum, aufzubrechen, dass mehr Mé&nner in diesem Bereich tatig sind
(manffrau denke an den langen Ausschluss von Frauen von sog. hoherer Bildung, vom
Studium, an die lange Liste méannlicher Nobelpreistréager, Techniker, Erfinder, berlihmter
Mathematiker und Physiker,...), sondern auch um das soziale Geschlecht. So lange der MNT-
Bereich mit dhnlichen Attributen belegt ist wie die traditionelle M&nnlichkeit (rational, hart,
logisch,...), befinden sich Madchen/Frauen in einer schwierigen Situation: Das Erfolgreich-Sein
in einem "mé&nnlichen" Gebiet lauft der traditionellen weiblichen Geschlechterrolle zuwider und
birgt flir Madchen/Frauen die Gefahr in sich, deshalb nicht anerkannt zu sein / begehrt zu
werden. Sinken die Leistungen von Madchen im MNT-Bereich mit zunehmendem Alter, weil sie
wirklich weniger konnen bzw. sich fur diesen Bereich weniger interessieren oder, weil
Leistungen und Interesse in diesem Bereich von ihnen nicht erwartet, vielleicht sogar negativ

sanktioniert werden?

Hand in Hand damit geht die Forderung nach einem Aufbrechen der Genderzuschreibungen
insgesamt. Wenn ein Bursche, der technisch unbegabt ist oder ein sehr sanftes Verhalten an
den Tag legt, immer noch als "richtiger" Bursche gilt, kdnnte ein Madchen technisch begabt und

eher wild sein ohne hdren zu miissen, dass an ihr ein Bub verloren gegangen ist.

3. Warum geht es im Gender-Sensitivity-Pfad mehr um Madchen als um Burschen?

Bei der Organisation des Pfades, der "Gender Sensitivity" heift, ist mir bewusst geworden, dass eine
Gefahr dieses Pfades darin besteht, Madchen/Frauen als defizitdr zu beschreiben und ein Ziel der
Anpassung an eine "mannliche” Norm zu propagieren ("Wie schaffen wir es, dass es genau so viele

hoch begabte Madchen wie Burschen im MNT-Bereich gibt?").

Zwar sollte es hier auch um externe und um innerpsychische Barrieren, die es M&dchen/Frauen
erschweren im MNT-Bereich erfolgreich zu sein, gehen. Aber es sollte auch die Frage gestellt werden
durfen, ob es nicht auch sein kann, dass die Tests zur Feststellung von Hochbegabung und die
Olympiaden zur Feststellung der "Besten" starker an Burschen als an Madchen ausgerichtet sind (durch
die Art der Fragestellungen, durch Zeitdruck, durch Einzelkdmpfertum statt kooperativen Verhaltens,...)?
Und ich méchte noch ein Mal auf die oben erwahnte gesellschaftliche Ebene, die hier weniger im
Mittelpunkt stand, verweisen sowie auf die Problematik des Erkennens hoch begabter Madchen.
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Dazu ein Zitat:

"Wie Stellen Sie sich ein Gberdurchschnittlich begabtes Kind vor? — Einige Studierende,
welchen diese Frage gestellt wurde, beschrieben spontan einen Jungen mit Nickelbrille und
Turnschuhen. Andere brachten ihre Vorstellung auf einen Namen: Harry Potter, derzeit
berihmtester Zauberlehrling in der Literatur. Niemand verband mit Hermine, der Freundin von
Harry und selbst Hexe in der Zaubererschule, das Bild von einer hoch begabten Schiilerin. [...]
Wie kommt es nun dazu, dass die Figur eines Jungens der zwar Uber einige (iberragende
Féhigkeiten verfugt, jedoch bei der Aneignung des schulischen Lernstoffes eher mittelmaRig
abschneidet, die Assoziation eines prototypisch Hochbegabten hervorruft, wohingegen die
intellektuell herausragend begabte und leistungsstarke Schilerin Hermine dies offensichtlich
nicht tut? Hier stellt sich die Frage, woran eine besondere Begabung erkannt und anhand

welcher Kriterien sie wahrgenommen wird."

Insgesamt war es mir ein Anliegen, bei der Konzeption des Pfades folgendes zu beachten:

1. Es sollte aufgezeigt werden, wie Rahmenbedingungen (z.B. die Gestaltung des Unterrichts)
dazu beitragen, Kompetenzen sichtbar bzw. unsichtbar zu machen.

2. Ich suchte Referentinnens, die von den Starken von M&dchen im MNT-Bereich zu erz&hlen
wissen.

3. Es wurden Initiativen und Projekte vorgestellt, die es sich zum Ziel gesetzt haben, speziell
Mé&dchen (durch Projekte, die es Madchen ermdglichen, in diese Bereiche hineinzuschnuppern
und fiir sie Ungewohntes auszuprobieren) oder Madchen und Burschen fir den MNT-Bereich
zu motivieren (z.B. durch Reattributionstrainings).

4. Es sollte thematisiert werden, welche Unterschiede es zwischen (hoch) begabten M&dchen und
Burschen im MNT-Bereich gibt und, worauf diese zuriick gefthrt werden.

Die nun erweiterte Dokumentation des Kongresses hat zusétzlich einen Schwerpunkt im Bereich der
"Geschlechts- bzw. Gendersensibilitat" (was kann darunter verstanden werden, wie ist sie umzusetzen,
wie konnen Lehrkréfte in diese Richtung motiviert werden,...?). Dies erscheint insofern angemessen als

dadurch die Thematik "Gender und (Hoch-)Begabung" radikal (= an der Wurzel) angegangen wird.

4 aus: Monika Boedecker, Annemarie Fritz: Begabter Harry — strebsame Hermine? Subjektive Theorien von Lehrern zur
Hochbegabung und Mafnahmen der Begabtenforderung in NRW. In: Marita Kampshoff, Beatrix Lumer (Hg.):
Chancengleichheit im Bildungswesen. Opladen, Leske + Budrich 2002, S. 133

5 Dass sich im Gender Sensitivity-Pfad mehr Referentinnen als Referenten finden, ist darauf zuriickzufiihren, dass sich
Frauen starker mit Genderthemen beschéftigen als Manner.
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4. Zu den einzelnen Beitragen

Helga Jungwirth (Miinchen) und Helga Stadler (Wien) haben es sich in inrem Beitrag "Sensibilisierung
flir Geschlechteraspekte im Unterricht: Prozesse, Schwierigkeiten, Gestaltungsmdglichkeiten" zum Ziel
gesetzt "Lehrkraften die Geschlechterthematik nahe zu bringen und sie dabei zu unterstiitzen, den
eigenen Unterricht auf Geschlechtssensibilitat zu hinterfragen und entsprechend zu gestalten”.

Der Beitrag Helga Jungwirths (Minchen) mit dem Titel "Geschlechtssensibler Unterricht als
‘geschlechtergerechtes’ Ambiente” zeigt auf, welche Antworten auf die Frage gegeben werden kénnen,
was denn nun "geschlechtssensibel” bedeutet, und welche Auswirkungen dies jeweils hat. Wie die
Leser/innen in den nachfolgenden Beitragen feststellen werden, haben auch die Referierenden
unterschiedliche Antworten darauf gegeben, was sie als "geschlechtergerecht" empfinden.

Helga Stadler (Wien) beleuchtet in ihrem Artikel "Geschlechtssensibler Unterricht — Positionen aus
physikdidaktischer Perspektive" die Innen- und AuRendarstellung des Faches Physik und zeigt auf, wie
ein gendersensibler Physikunterricht aussehen konnte.

Monika Finsterwald (Ulm) widmet sich in ihrem Artikel "Reattributionstrainings: Eine Chance fir eine
spezifische Forderung von Madchen im MINT-Bereich?" der Bedeutung von Attributionen fir das
Leistungshandeln und geht der Frage nach, ob Reattributionstrainings als adaquate Methode

angesehen werden kdnnen, um Frauen den Weg in die MINT-Domanen zu ebnen.

Elisabeth Frank (Stuttgart) beleuchtet in ihrem Beitrag "M&dchen-Starken — Méadchen starken"
zundchst Ursachen fiir das geringere Interesse von M&dchen an Physik und Technik, um dann
Blitzlichter auf praktische Umsetzungsmaglichkeiten fiir den Unterricht zu werfen. Die Beispiele, die sie
bringt, kommen vor allem den Interessen von Madchen entgegen, machen aber auch Jungen viel Spal.

Benjamin Burde (Berlin) beschreibt in seinem Artikel "Aus der Praxis: MINT-Camps flr Schilerinnen"
einen Teilbereich der Arbeit des Vereins MINT-EC. Wieso wurden die Camps initiiert, wie laufen sie ab,
wodurch unterscheiden sich die Camps fiir Schulerinnen von den gemischten Camps,...).

Doris Elster (Wien/Kiel) geht in ihrem Beitrag "Was macht naturwissenschaftlichen Unterricht fiir
Mé&dchen und Buben interessant?" der Frage nach, was Interesse bedeutet und wie sich die Interessen
von Mé&dchen und Burschen im MNT-Bereich unterscheiden. Anschliel3end zeigt sie, wie das Thema
Luft so behandelt werden kann, dass es fiur Madchen und Buben interessant ist.
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Marion Weber (Pfyn, Schweiz) arbeitet in ihrem Beitrag "Die gezielte Forderung von Madchen mit
mathematisch-naturwissenschaftlichem Potential" unterschiedliche Bedirfnisse von Mé&dchen und
Knaben im MNT-Bereich heraus und zeigt auf, wie den Bedirfnissen der Madchen (und Knaben)

entgegen gekommen werden kann.

Die nachfolgenden Beitrage bieten meines Erachtens viele Anregungen sowohl fiir weitere — durchaus
auch kontroversielle — Diskussionen als auch fur die praktische Umsetzung.

Mag.a Renate Tanzberger

Obfrau des Vereins zur Erarbeitung feministischer Erziehungs- und Unter-
richtsmodelle (EfEU), Lektorin am Institut fiir Mathematik der Universitat Wien,
Mathematiklehrende im 2. Bildungsweg

Kontakt:

EfEU / c.0. Renate Tanzberger

A-1030 Wien, Untere WeiRgerberstralie 41
Tel.: (0043)1/9662824
verein.efeu@chello.at
http://members.chello.at/verein.efeu/
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Sensibilisierung flr Geschlechteraspekte im Unterricht: Prozesse, Schwierig-
keiten, Gestaltungsmdglichkeiten

Helga Jungwirth, Helga Stadler

Lehrkréften die Geschlechterthematik nahe zu bringen und sie dabei zu unterstltzen, den eigenen
Unterricht auf Geschlechtssensibilitt zu hinterfragen und entsprechend zu gestalten, ist eine eminent
wichtige Aufgabe. Ausfiihrungen dazu, die auch erfahrungsbasiert Modelle der Arbeit mit Lehrkraften
darstellen, sind dennoch vergleichsweise selten. Mit diesem Uberblicksartikel mochten wir zur
Schliefung dieser Licke beitragen. Wir befassen uns darin mit der Sensibilisierung von Lehrkréften
ohne spezielle Ausrichtung auf die Hochbegabtenforderung. Eine grundsétzliche Sensibilitat erscheint

uns als notige Basis, auf der dann auch spezielle Gesichtspunkte angegangen werden kdnnen.

1. Allgemeine Aspekte
Der Zugang von Lehrkraften zu Geschlechterfragen kann als (mindestens) zweistufiger Prozess
gedacht werden, der jeweils spezifische Zielsetzungen hat.

1.1 Der Beginn der Zuwendung

Auf der ersten Stufe geht es darum, ein grundsétzliches Interesse an der Geschlechter-Thematik zu
wecken. Die Lehrkréfte sollen dafir aufgeschlossen werden und bereit sein sich mit ihr auseinander zu
setzen; sie also nicht langer als einen Punkt unter ferner liefen betrachten, der erst dann, wenn die
anderen wichtigen erledigt sind, (vielleicht) Beachtung erfahrt. Mehr soziologisch statt psychologisch
formuliert ist in dieser Phase die Generierung einer Kultur das Ziel, indem es selbstverstandlich ist, sich
auch mit Geschlechterfragen zu befassen. Das Geschehen auf Stufe eins ist noch im Vorfeld von
spezifischen Manahmen angesiedelt; d.h. es liegt auch nicht im Zugriff von Expertinnen/Experten, die
zu der Geschlechterthematik bzw. einzelnen ihrer Aspekte Veranstaltungen anbieten oder die Arbeit
von Lehrkraften und Schulen dazu betreuen. Sie konnen ihr know how erst dann fruchtbringend
einsetzen, wenn Lehrkréfte bereit sind, derartige Veranstaltungen zu besuchen oder sich in anderen
Formen mit der Thematk zu befassen. Lehrkrafte dazu zu motivieren, soll auf der ersten Stufe
geschehen. Es ist daher auch wichtig, Klarheit Gber Hindernisse zu haben (vgl. dazu generell auch
Niederdrenk-Felgner 1999), die diesem ersten Schritt entgegenstehen. Solche sind naturlich nicht
immer gleich stark oder genau gleich geartet, doch unsere Erfahrungen zeigen, dass doch oft
Zugangsbarrieren vorhanden sind. Sie lassen sich in vier Bereiche einteilen.
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Mogliche Widerstande

Der erste Bereich umfasst die gesamtgesellschatftlich induzierten Widersténde; er spiegelt das gesell-
schaftlich weit verbreitete Verstandnis von dem, was das Geschlechterproblem ist und wen es betrifft,
wider und driickt auch die daraus resultierenden Ressentiments aus. Das Problem besteht danach in
der Diskriminierung der Frauen: dass sie schlechtere Chancen am Arbeitsmarkt haben, auch bei
gleicher oder sogar besserer Qualifikation nicht zum Zug kommen, tiberhaupt sich Vorurteilen aufgrund
der Vorstellungen von der Rolle der Frau gegeniiber sehen und mehr kdmpfen miissen um
Anerkennung und die Durchsetzung an sich legitimer Anspriche auf Gleichstellung und Selbst-
verwirklichung. Es geht also kurz gesagt darum, dass die Frauen ihre gesellschaftliche Situation ver-
bessern. Mit Blick auf die Positionen in der Geschlechterdebatte ist es i. A. der Defizitansatz, der dabei
zugrunde liegt: Die Frauen wollen dorthin, wo die Manner schon sind. Damit wird die Beschéftigung mit
Geschlechterfragen zu einem Frauenthema: Sie sind es, die fiir sich etwas verandern wollen, also ist es
auch ihre Angelegenheit aktiv zu werden. Aus dieser Sicht ist die Zielgruppe von Angeboten somit
vorweg eingeschrankt, und tatsachlich sind auf Veranstaltungen zur Geschlechterthematik auch
regelmaRig Frauen mehr oder minder stark in der Uberzahl; die Betroffenheit ist eben auch gréRer. Die
skizzierte Sicht hat aber auch noch eine weitere Besonderheit. Sie siedelt die Geschlechterthematik auf
einer allgemein-gesellschaftlichen Ebene an, die jenseits des padagogischen Zugriffs erscheint. Sie
wird gleichsam zu hoch gehéngt, als dass eine unterrichtsbezogene Auseinandersetzung damit etwas
bewirken konnte. Nattirlich tragt auch aus dieser Sicht die Erziehung und also u.a. auch die Schule zum
status quo bei, doch vorrangig sind andere Mechanismen wirksam. Gegen die anzugehen bedarf es
eines Agierens an anderen Orten; die Schule bzw. der Unterricht sind im Vergleich dazu eine eher
problemlose Zone. Damit ist nun bereits der zweite Bereich von Zugangsbarrieren angedeutet.

Dieser liegt auf der Ebene der Vorstellungen von Geschlecht und geschlechtlichem Handeln generell.
Wahrend Lehrkrafte, was das Fach, die Didaktik und die Padagogik betrifft, Professionelle sind, die sich
durch ein Sonderwissen auszeichnen, Uber das andere Gesellschaftsmitglieder nicht verfugen, sind sie
— ohne eine gezielte Auseinandersetzung damit — in Hinblick auf Geschlecht Alltagsmenschen. Sie
nehmen ebenfalls die alltdgliche Sicht darauf ein, agieren aus der "natirlichen Einstellung” dazu.
Danach gibt es zwei Geschlechter, das ist klar und augenfallig, und es ist auch klar, was fiir diese in
welchen Bereichen an Einstellungen und Handlungsweisen normal ist (was auch mit einschlief3t, dass
es Bereiche ohne Unterschiede gibt), und in der Regel ist der Umgang der Menschen miteinander
geschlechtsmaRig gesehen unproblematisch und daher nicht thematisierenswert. Das gilt auch oder
gerade fir den Schul- und Unterrichtsalltag, zumal dort noch eine weitere Vorstellung, eine normative
wirksam ist, die eine Beschéftigung mit den Prozessen mit Blick auf Geschlechterph&nomene erst recht
uberfllissig erscheinen lasst.
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Diese Normvorstellung ist die dritte Barriere. Inhaltlich geht es dabei um die Gerechtigkeit des
padagogischen Handelns. Egal wie diese im Einzelnen gedacht wird — Gerechtigkeit kann ja bedeuten,
bei den Betroffenen von ihren Besonderheiten abzusehen und sie alle gleich zu behandeln oder gerade
umgekehrt auf diese Besonderheiten zu achten und die Betroffenen deswegen nicht alle gleich zu
behandeln —, die Vorstellung ist jedenfalls die, dass im Unterricht niemand von den Schiler/innen
wissentlich benachteiligt wird. Das hei3t insbesondere, dass auch keine Geschlechtergruppe
benachteiligt wird. Es besteht somit keine Notwendigkeit, die unterrichtliche Praxis in Hinblick auf
Diskriminierungen — im Anschluss an die gesamtgesellschaftliche Sicht: vor allem der M&dchen - zu
thematisieren. Diese Norm schiitzt gleichsam vor solchen und legitimiert daher die Nicht-Beschaftigung
mit der Geschlechterthematik.

Der letzte Bereich von Barrieren I&sst sich unter "Nebenfolgen” zusammenfassen. Die Auseinander-
setzung mit Geschlechteraspekten als Kampf gegen Diskriminierung zu sehen birgt die Gefahr, dass
Aktivitaten als Stdrungen des gut funktionierenden Alltagslebens gesehen werden. So werden etwa
Veranstaltungen zur Geschlechterthematik als Kaderschulungen phantasiert, die kein Pardon mit
Andersdenkenden, also inshesondere mit Mannern, kennen. Ein Interesse fur Geschlechterfragen, der
Wunsch, in diese Richtung tatig zu werden, kann Lehrkréfte daher in eine AuRRenseiter/innenposition im
Kollegium bringen — wir wissen etwa von Stigmatisierungen von engagierten Lehrerinnen als "frustrierte
Emanzen" -, und dieser Preis erscheint dann doch zu hoch. Unter solchen Vorzeichen kann es also

sein, dass ein Interesse nie manifest wird.

Prinzipien des Vorgehens

Wie die Stufe eins der Sensibilisierung nun erreicht werden kann, ist nicht dber alle Falle hinweg
beantwortbar. Es kann nur ein Prinzip genannt werden, das - bei allerdings fallspezifischer Anwendung
— erfolgversprechend erscheint: das beilaufige Einbringen von Geschlechteraspekten. Damit ist erstens
ihr Einlagern in andere Zusammenhange gemeint. Geschlechterfragen konnen beispielsweise mit
angesprochen werden in Veranstaltungen fur Lehrkréfte, die sich vom Titel und Programm her anderen
Themen widmen. Eine andere Maglichkeit ist, sie innerschulisch im Rahmen von anderen Aufgaben zu
behandeln. Zweitens bedeutet das Attribut "beildufig" aber noch etwas Anderes, namlich eine
spezifische Art der Zuwendung zu den Geschlechteraspekten (egal ob sie nun implizit oder explizit das
Thema sind), die ihnen den Charakter des Selbstverstandlichen verleint. Uber das wirklich
Selbstversténdliche spricht man bekanntlich nicht, doch auch eine Behandlung einer Angelegenheit
kann so gestaltet sein, dass diese auBRergewohnlich erscheint oder dass sie als routineméaRiges Ereignis
ankommt. Es ist eine Frage des sprachlichen Aufwandes der Hinflihrung zu der Angelegenheit bzw.
ihrer sprachlichen Kennzeichnung tberhaupt.
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Ein Beispiel moge dies verdeutlichen: "Soweit meine Ausfuhrungen. Am Ende mdéchte ich heute vor
lhnen auch noch auf die Beziehungen der Geschlechter zur Mathematik eingehen” — eine derartige
Formulierung gibt diesem Thema einen ganz anderen Stellenwert als etwa eine AuBerung mittendrin in
den Ausfuhrungen in der Art: "Und in dem Zusammenhang ist natlirlich auch das Verhaltnis von
Geschlecht und Mathematik zu beachten". Das beildufige Einbringen von Geschlechteraspekten dient
der Gewothnung an eine entsprechende Praxis. Allerdings bedarf es dafiir gentgend vieler
"Kristallisationspunkte", an denen es geschehen kann.

Abgesehen von speziellen Veranstaltungen wie etwa Fortbildungsseminaren oder allgemein
zugénglichen Prasentationen wie Internetdarstellungen bietet auch der schulische Raum selbst
vielfaltige Gelegenheiten dazu. (Dass die im Folgenden angedeuteten Mdglichkeiten auch genutzt
werden, setzt eine Geschlechtssensibilitat bei den jeweiligen Akteur/innen voraus, die auch erst einmal
erreicht sein muss. Doch davon wird in dieser Abhandlung einmal ausgegangen, um den unendlichen
Regress zu vermeiden.) So kdnnen beispielsweise regelméfiige geschlechterbezogene Informations-
winsche eingelagert in andere seitens der Schulleitung oder von Fachkoordinator/innen die
Aufmerksamkeit von Lehrkraften auf die Geschlechterthematik lenken; Foren zur Diskussion uber
Veranstaltungen, die von einzelnen Lehrkréften besucht wurden oder (ber Literatur kdnnen diesem
Zweck dienen; Schulentwicklungsaktivitdten konnen diverse Anlésse bieten, etwa die Auseinander-
setzung mit der Frage, welche Klientel mit einem bestimmten Schulprogramm angesprochen werden
soll. Kurz gesagt ist es schlicht gelebtes — und nicht deklariertes — Gender Mainstreaming an einer
Schule, das ein Klima der Aufgeschlossenheit gegenuiber der Geschlechterthematik erzeugen kann,
sodass Lehrkréfte dann den néchsten Schritt setzen und sich bewusst damit befassen.

1.2 Das Herstellen eines personlichen Bezugs

Auf der zweiten Stufe des Zugangs zu Geschlechterfragen ist das grundsatzliche Interesse und die
Bereitschaft zur Auseinandersetzung damit vorhanden. Geschlecht ist als allgemein relevantes Thema
etabliert. Ziel ist es nun, auch einen personlichen Bezug dazu zu finden: Die Lehrkréfte sollen erkennen,
dass auch sie selbst in ihrem Unterricht in Prozesse der geschlechtlichen "Aufladung” von Phdnomenen
verstrickt sind und in der Lage sein, anderen Orts generierte Ergebnisse auf ihn und ihr Handeln zu
beziehen. Sie sollen diese Ergebnisse als Mittel zur Schérfung der Wahrnehmung der unterrichtlichen
Geschehnisse verwenden konnen. Aufgabe ist es, mit ihrer Hilfe zu lernen, entsprechende
Konstellationen zu identifizieren und in der Folge auch daraufhin zu untersuchen, inwieweit Geschlecht
tatséchlich relevant wird bzw. worin genau die Relevanz besteht. Wiederum mehr soziologisch
gesprochen ist die Schaffung einer Analysekultur das Ziel, in der die Betrachtung des je eigenen
Handlungsraums unter der Geschlechterperspektive selbstverstandlich ist. Das Geschehen auf Stufe
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zwei findet in zu dem Zweck organisierten Mal3nahmen statt; d.h. es stehen auch Expert/innen zur
Verfligung, die die Erkenntnistatigkeit der Lehrkréfte anleiten bzw. sie dabei unterstitzen. Der
klassische soziale Ort dafiir sind Forthildungsseminare, doch andere erscheinen mindestens ebenso
fruchtbringend.

Mogliche Widerstande

Auch auf der zweiten Stufe kdnnen Widersténde auftreten, die die Erreichung des Ziels gefahrden. In
erster N&herung konnen sie mit "Abwehr eines entstehenden Schuldgefiihls" gekennzeichnet werden.
Wenn geschlechtliche Aufladungen sichtbar werden (also beispielsweise unterschiedliche Gelegen-
heiten zur fachlichen Selbstdarstellung fur M&dchen und Buben im Unterricht), wird damit auch ein
Bruch der Gerechtigkeitsnorm (s.0.) offenkundig. Einen solchen darf es aber eigentlich nicht geben, und
so kann es zu einer Abwehr der gesamten Erkenntnisse kommen. Préziser lasst sich dieses Geschehen
mit dem Konzept der "Imperativverletzung” (Wagner u.a. 1984) fassen, dessen Verwendung im
gegebenen Zusammenhang auch insofern auf der Hand liegt, als die Autorinnen selbst unter anderem
genau das Problem damit beschreiben. Ein Imperativ kennzeichnet nach diesem Konzept nicht nur
einen Soll-Zustand, sondern beinhaltet auch ein Verbot des Auseinanderklaffens von Ist und Soll. Wird
nun ein Imperativ verletzt, d.h. wird das Soll nicht erreicht und dieses Nicht-Erreichen bewusst, so
kommt das Bewusstsein damit in eine unhaltbare Situation: Es weil3 von etwas, das es gar nicht geben
darf. Um dieser Situation zu entgehen, muss es die ganze Angelegenheit auf irgendeine Art und Weise
wegschieben, denn: "Das Fatale an Imperativverletzungen ist, dass sie fortbestehen, solange die
Wahrnehmung der den Imperativ verletzenden (realen oder antizipierten) Ereignisse andauert (und
solange das Individuum am Imperativ als Imperativ festhalt)" (ibid, S. 44).

Eine Losung des Problems bietet also das Aufgeben des Imperativs. Im gegebenen Zusammenhang ist
es das Abgehen von der obigen Gerechtigkeitsvorstellung zugunsten des Annehmens der Verstrickung
in geschlechterbezogene Prozesse im Klassenzimmer. Die Verstrickung darin ist weitaus grundlegender
als die der Lehrkraft in das fachliche Geschehen (faktisch sind die beiden Prozesse nicht voneinander
getrennt, nur der analytische Blick vermag sie zu separieren): Auch wenn Lehren und Lernen
konstruktivistisch gedacht wird — die Wissensaneignung durch die Schiiler/innen somit als Konstruk-
tionsprozess gesehen wird —, liegt das fachliche Wissensziel doch dort, wo sich die Lehrkraft schon
befindet. Sie tritt den Schiiler/innen als Expertin gegeniber, die gleichsam (iber den Dingen steht und
sich auf den didaktisch-pddagogischen Prozess konzentrieren kann. In Bezug auf Geschlecht stehen
sich aber nun nicht Expertin (die Lehrkraft) und Laien (die Schiler/innen) gegeniber. Auch letztere sind
schon Expert/innen, die um geschlechterbezogene "Normalitdten” wissen, Zeichen deuten und
entsprechend handeln kdnnen. Die Lehrkraft hat keine privilegierte Position. Wird Unterricht letztlich als
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Eingewhnung in die Welt der Erwachsenen verstanden (Lave, Wenger 1991), so ist mit Bezug auf
Geschlecht festzuhalten, dass diese Eingewdhnung bereits geschehen ist. Dass es diesbeziiglich auch
Differenzen zwischen der Jugend- und der Erwachsenenkultur gibt, es in schulischen peer groups z.B.
zu Entdramatisierungen von Geschlecht kommt (Faulstich-Wieland, Weber, Willems 2004), die die
Erwachsenenwelt nicht kennt, ist noch kein Gegenargument. Auch die Erwachsenenkultur hat ihre

geschlechtsmaRigen Subkulturen.

Die theoretische Legitimation der Verstrickungssicht, die dann auch dem Imperativ seine Giltigkeit
nimmt, bieten interaktionistische Entwirfe des Handelns wie sie etwa der Symbolische Interaktionismus
ausgearbeitet hat (Blumer 1981). Ein Vertrautmachen der Lehrkréfte mit ihren Grundideen erscheint
somit als hilfreich fur das Hintanhalten von Widerstdnden gegen den Selbstbezug der Geschlechter-
thematik. Kurz zusammengefasst besagen sie, dass das (interaktive) Handeln der Menschen wie es
etwa im Klassenzimmer stattfindet, ein Zug-um-Zug-Geschehen ist. Alle interpretieren jeweils den
Handlungszug ihres Gegeniibers und gestalten auf dieser Basis ihren eigenen, sodass sich ein Prozess
aufbaut, der von keiner der beteiligten Personen allein hatte hervorgebracht werden kénnen. Auch die
Lehrkraft im Unterricht ist reaktiv und ihre Gerechtigkeit daher immer auch bezogen auf die vorange-

gangenen Aktionen der Schiiler/innen.

Prinzipien des Vorgehens

Auch wenn das Ziel die Herstellung eines personlichen Bezugs zur Geschlechterthematik ist, erweist es
sich doch als ginstig, wenn MalRnahmen Maglichkeiten vorsehen, diesen auf spéter aufzuschieben
bzw. (vorerst) nur partiell zu vollziehen. Auf einem Forthildungsseminar beispielsweise am ersten Tag
eine Videoaufzeichnung des Unterrichts einer teilnehmenden Lehrkraft coram publico auf Geschlechter-
aspekte zu analysieren, wird in aller Regel eine zu direkte Methode sein. Geeigneter sind Designs, die
einen Schutz vor der unmittelbaren Konfrontation mit dem eigenen Tun bieten, auch wenn sie auf einen
Bezug dazu angelegt sind. So kann, wenn Unterricht anhand von Videoaufnahmen analysiert wird, es
Unterricht von Dritten sein: In diesem kdnnen und sollen die Lehrkrafte sich zwar wiedererkennen, sie
haben aber auch die Moglichkeit, da und dort auf Distanz zu gehen und Ph&nomene als auf sie nicht
zutreffend zu qualifizieren (auch wenn sie die Analyse des eigenen Unterrichts ebenso ans Licht
bringen wirde). Wenn — um ein anderes Beispiel zu geben — mit Befragungen von Schiler/innen
gearbeitet wird, dann konnen diejenigen fremder Schiler/innen (am Seminarort etwa) die Basis fir
Analysen bilden. Es gibt eine ganze Reihe von Gestaltungsmdglichkeiten (vgl. etwa Jungwirth 1999,
Jungwirth, Stadler 2004, Jungwirth, Steinbring, Voigt, Wollring 1994, Stadler 2002b, 2003, 2005);
wichtig ist die Mdglichkeit fur Lehrkréfte, den Selbsterkenntnisprozess bzw. zumindest dessen

Darstellung nach aul3en steuern zu kénnen.
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In einem zweiten Schritt, d.h. nach einer passenden Vorbereitung, ist es dann sehr wohl sinnvoll, dass
Lehrkréfte den eigenen Unterricht unter die Lupe nehmen. Auch dafiir gibt es unterschiedliche Designs,
und es braucht auch nicht ein Seminar als organisatorischen Rahmen. Wichtig erscheint jedoch eine
Begleitung der Arbeit durch Expert/innen, die eine neue Sicht auf den Fachunterricht einbringen bzw.
den Lehrkraften fruchtbringende Blickrichtungen aufzeigen, die diese dann bei der Eigenanalyse
einnehmen konnen. Negativ gesprochen geht es dabei um das Vermeiden von Fallen bei der
Auseinandersetzung mit Geschlechteraspekten (s.u.). Eine weitere Aufgabe der Expert/innen ist die
Unterstltzung der Lehrkréfte bei methodischen Fragen ihrer Erkundungen. Der Punkt ist insofern nicht
zu unterschatzen, als Lehrkrafte — wohl ein Reflex dessen, dass Meinungsbefragungen in allen
Bereichen gang und gébe sind — zu Befragungen von Schiiler/innen neigen, wenn sie Erkenntnisse
uber ihren Unterricht gewinnen wollen. Gerade bei geschlechtsbezogenen Untersuchungen ist aber
aufgrund der routinemaRigen Herstellung der Phanomene genau zu uberlegen, ob durch einen Zugang
mittels Befragungen dem Analyseinteresse auch wirklich gedient ist. Sicherlich kénnen auch
Befragungen aufschlussreich sein, und als erster Schritt des Sich Einlassens auf Geschlechteraspekte
machen sie auch Sinn. Doch je mehr das Geschehen im Unterricht selbst zum Gegenstand der
Auseinandersetzung werden soll, desto weniger werden Befragungen ausreichend sein: Diese kénnen
nur den Unterricht aus der Perspektive der Befragten erfassen, wie er eben wahrgenommen bzw. in
Erinnerung behalten wurde. Und diese Perspektive ist nicht gleichzusetzen mit einer AuRensicht wie sie
eine Videoaufnahme bietet. Das gilt generell und umso mehr, wenn der Gegenstand Geschlechter-
phanomene sind, die eben routinemaRig produziert werden, somit den Beteiligten nicht auffallen und
nicht zur Sprache gebracht werden kénnen. Mit der Untersuchung des Unterrichts eng verknupft ist
dann das Anliegen seiner Veranderung in Richtung mehr Geschlechtssensibilitdt gemé&fl den Erkennt-
nissen (zur Frage, was einen geschlechtssensiblen Unterricht ausmacht, vgl. etwa Jungwirth und
Stadler in diesem Band).

An dieser Stelle sei noch angemerkt, dass strukturell gesehen zur Anleitung bzw. Begleitung der
Sensibilisierung ein Pool von fachbezogen agierenden Expertinnen fiur Geschlechterfragen anzu-
streben ist, den Lehrkréafte ohne besonderen Aufwand nutzen konnen. Damit ist gemeint, dass die
Expert/innen unburokratisch angefordert werden konnen und deren Tatigwerden auch nicht an
besondere Voraussetzungen gebunden ist; d.h. die Lehrkrafte nicht zuerst ein Konzept fur ein
bestimmtes Vorhaben entwickeln missen, mit einem Arbeitsplan, was sie wann genau durchfihren
madchten etc. Es sollte gleichsam ein Anruf mit einer kurzen Schilderung des Interesses geniigen, dass
ein Treffen mit einer Expertin stattfinden kann, auf dem dann eine Erstanalyse konzipiert wird. Wenn
diese der Lehrkraft genigt, soll es auch dabei bleiben kdnnen, ansonsten kann ein néchster Schritt
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ersetzt werden. Die Expert/innen hétten also eine Beratungsfunktion, die fallbezogen und ohne weitere
Verpflichtungen genutzt werden kann.

1.3 Geschlechtssensibilisierung ohne Geschlechtskonstruktion

Es mag sich die Frage stellen, wie die Sensibilisierung angeleitet werden kann, ohne dass dabei
Geschlechtskonstruktionen im kontraproduktiven Sinn erfolgen. Diese finden dann statt, wenn
Geschlecht als umfassend-vereinheitlichendes Merkmal eingefiihrt wird; d.h. wenn die Geschlechter als
in sich einheitliche und voneinander strikt separierbare Gruppen prasentiert werden. Das Postulieren
einer grundlegenden seinsmaRigen Differenz bzw. das Setzen eines "Gleichheitstabus” (u.a. Wetterer
1995), das dann in allen Bereichen nur mehr Unterschiede zulsst, ist also problematisch: "Die"
Madchen bzw. "die" Buben sind dann halt so, haben ihre typischen Einstellungen, Vorlieben,
Handlungsweisen etc. Das braucht nicht mit einem Ruckgriff auf biologistische Erklarungen verbunden
sein, auch sozialisationstheoretisch kann ein derartiges Sosein argumentiert werden. Wesentlich ist die
Annahme der Existenz einer universellen Differenz hier und heute. Diese Sicht, die eben auch als
Differenzansatz bezeichnet wird (u.a. Prengel 1986), dominiert heute in der (deutschsprachigen)
Padagogik; erst in jingster Zeit lasst sich auch eine kritische Diskussion und das Entgegensetzen einer
alternativen Sicht ausmachen (Lemmermahle, Fischer, Klika, Schliter 2000, vgl. auch Jungwirth 2003,
2001, 1994). Solche Darstellungen sind insofern kontraproduktiv, als sie Lehrkraften ein Absehen von
binnengeschlechtlichen Mannigfaltigkeiten und geschlechtlichen Uberlappungen im Lernverhalten ihrer
Schiilerfinnen vor Ort nahe legen und damit auch ein Ubersehen von Phanomenen, die nicht in
Einklang mit den stereotypen Vorstellungen von Weiblichkeit und M&nnlichkeit stehen. Was nicht ins
allgemeine Bild passt, wird marginalisiert, obwohl es bei der Geschlechtssensibilisierung der Lehrkrafte
gerade darum geht, das allgemeine Bild in Frage zu stellen. Auf der anderen Seite soll diese
Sensibilisierung aber auch auf Geschlecht als relevante Kategorie des Handelns hinweisen, da ja der
Blick auf Geschlechterphdnomene durch diese oder jene Barrieren (s.0.) verstellt sein kann. Sensibili-
sierungsmalinahmen stehen also vor dem Problem, die Wahrnehmung gleichzeitig zentrieren und
dezentrieren zu missen. Eine Lésung des Problems bietet der RUckgriff auf den doing-gender-Ansatz
(Fenstermaker, West 2001, Hirschauer 1994), der den Herstellungscharakter der Geschlechter-
phanomene betont und daher auch offen ist fir ihr Nicht-Zustandekommen, oder mit anderen Worten:
flr gegebene Briiche mit traditionellen Vorstellungen. Allerdings gibt es auch geschlechterbezogene
empirische Arbeiten in der Literatur, die von differenztheoretischen Positionen aus durchgefiihrt wurden
und deren Ergebnisdarstellungen daher auf die Prasentation "geschlechtsspezifischer” Unterschiede hin
angelegt sind. Dazu z&hlen beispielsweise klassische psychologische Arbeiten zum Vertrauen in
mathematische Fahigkeiten u.&. Auch derartige Untersuchungen kdnnen von ihrem Gegenstand her
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von Relevanz sein. Es ware daher ein Unding sie zu verschweigen, doch soll durch sie eben auch kein
Gegensatz zwischen den Geschlechtergruppen produziert werden. Das kann durch einen
dekonstruktivistischen Umgang mit solchen Arbeiten vermieden werden. Dekonstruktion wird zwar sehr
verschieden verstanden, doch als Succus der Ausdeutungen kann gelten, dass sie eine philosophische
Strategie darstellt, die sich auf einen Gedankengang in der Absicht einl&sst, die Setzungen
aufzudecken mittels derer er sein Ergebnis produziert und ihm so seine Giltigkeit zu nehmen. Mehr
literaturwissenschatftlich gewendet bedeutet einen Diskurs zu dekonstruieren, "aufzuzeigen, wie er
selbst die Philosophie, die er vertritt bzw. die hierarchischen Gegensatze, auf denen er ruht,
unterminiert, indem man die rhetorischen Verfahren nachweist, die die angenommene Basis der
Beweisflihrung, den Schlisselbegriff oder die Voraussetzung erst schaffen” (Culler 1994, S. 96). Im
gegebenen Zusammenhang heil3t das, die ganze Geschichte von den "geschlechtsspezifischen”
Unterschieden zu erzahlen; also die theoretische Position darzustellen, auf der die Rede davon griindet,
und aufzuzeigen, wie und mit welchen (statistischen) Methoden sie die Aussage des Textes
produzieren. Damit wird der Hintergrund transparent und es ist moglich, die Aussage als eine Lesart,
die unter bestimmten Voraussetzungen entstanden ist, zu begreifen. Der personliche Bezug der
Lehrkréfte zum angesprochenen Geschlechteraspekt besteht dann in der Frage nach der Relevanz fiir
den eigenen Fall. Auch wenn — um beim bereits angeschnittenen Beispiel zu bleiben — eine Erhebung
auf ihrer eigenen Basis zu einer signifikanten Mittelwertdifferenz im Konstrukt Selbstvertrauen bei den
beiden Geschlechtergruppen kommt, eréffnet sich damit nur eine Blickrichtung auf den vorliegenden
Fall, ohne das Ergebnis der Betrachtung zu determinieren: Gibt es Phanomene vor Ort, die aus guten
Grinden im Sinne dieser Erhebung interpretiert konnen? Und: Was waren Gegenbeispiele im
gegebenen Fall? Die Frage danach ist insofern besonders wichtig, als die Auseinandersetzung mit
Zeichen geschlechtlicher Unauffélligkeit bzw. Unangemessenheit auch Bedingungen flr deren
Zustandekommen ans Licht bringen kann, die sich dann auch u. U. bewusst schaffen lassen.
Wesentlich ist also der Blick auf den eigenen Unterricht, die Schérfung der Wahrnehmung fur das
Geschehen dort und die Umgestaltung der Lehr-Lern-Prozesse geméal3 den Erkenntnissen.

2. Doing gender aufzeigen, undoing gender praktizieren — Wege zu einem geschlechtssensiblen
Unterricht

Wie bereits ausgeflhrt ist der Gestaltung von MaBnahmen zur Geschlechtssensibilisierung besonderes
Augenmerk zu schenken. Sie sind auf die jeweilige Klientel, deren Voraussetzungen, Interessen und
Ziele abzustimmen. Eine in jedem Fall wichtige Rolle haben die Expert/innen, da durch sie ein neuer
Blick auf das Vertraute mdoglich wird. Wir haben in unserer Tatigkeit mit verschiedenen Designs
gearbeitet und Erfahrungen gesammelt. In den folgenden Abschnitten gehen wir darauf ein: Welche
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Maglichkeiten haben Lehrkréafte bzw. Wissenschatftler/innen, die mit Lehrkréften daran arbeiten, doing

gender im Unterricht aufzuzeigen und auf undoing gender hinzuwirken?

Da in der padagogischen Praxis wie erwdhnt das Differenzdenken dominiert, stellt uns die Praferenz fir
den doing gender-Ansatz auch vor eine didaktische Aufgabe. Wir konnen nicht davon ausgehen, dass
er allen Lehrkréaften bereits geldufig ist, halten es aber auch nicht fir zielfihrend, ihn gleichsam ex
cathedra zur Bedingung fir die Arbeit an der Geschlechterthematik zu machen. Auch das Sehen von
doing gender bzw. seiner Unterbrechungen will erst gelernt sein, wenn es praktiziert werden soll.
Auf3erdem ist es eine prinzipielle Frage, inwieweit die Wissenschaft der Schulpraxis Grundpositionen
als Bedingung sine qua non auferlegen soll. Wir bringen den doing gender-Ansatz in unsere Arbeit mit
Lehrkréften als zusétzliche Perspektive ein; ihr Wert muss sich an den Analyseergebnissen und
Vorschlagen fiir den Unterricht beweisen. Das Ende ist aber entsprechend unserem Verstandnis von
Beratung trotzdem offen. Faktisch zeigt sich auch, dass den Lehrkraften der doing gender-Ansatz
plausibel und hilfreich zum Gewinn von Erkenntnissen erscheint, aber nicht das Denken in

Geschlechterdifferenzen umgehend ersetzt.

2.1. Sensibilisierung fiir Geschlechterfragen durch Aktionsforschung

Unterrichtspraxis kann extern, von nicht unmittelbar Beteiligten untersucht werden oder — im Sinne der
Aktionsforschung — von den Beteiligten selbst (dazu zahlen Lehrkrafte, aber auch Schiiler/innen und im
Einzelfall auch Eltern, s. dazu auch Stadler 2002a, 2002c). Aktionsforschung zur Geschlechterthematik
hat unterschiedliche Aufgaben: Zum einen geht es um die Aufdeckung von Interaktionen im Unterricht,
die zu Benachteiligungen flinren und zu einer Vergeschlechtlichung der Facher beitragen. Zum anderen
ermdglicht Aktionsforschung das Aufdecken von Vorstellungen (etwa Rollenvorstellungen), die
Lehrkréafte und Schuler/innen in den Unterricht einbringen. Und zum Dritten ist Aktionsforschung eine
Maglichkeit, in Hinblick auf Geschlechterfragen zur Professionalisierung des Lehrberufs beizutragen
(s.a. Stadler, Soswinski 2004). Die folgenden Beispiele belegen, welchen Beitrag die Aktionsforschung
zur Professionalisierung von Lehrkréften in Bezug auf geschlechtssensible Verhaltensweisen liefern

kann.

Als Datengrundlage werden von den Lehrkraften durchwegs Videos (bzw. Transkripte von Video-
szenen) verwendet. Das Video erlaubt es, das Geschehen aus zeitlicher und rdumlicher Distanz immer
wieder zu sehen und es ermdglicht auch Nicht-Betroffenen einen authentischen Einblick in das Unter-
richtsgeschehen (Stadler 2005, 2003, 2002b, vgl. auch Jungwirth, Steinbring, Voigt, Wollring 1994). Fir
die Betroffenen selbst ist die Distanz Gber das Video wohl die einzige Mdglichkeit, alltdgliche Routinen

und Interaktionen sichtbar zu machen.
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Beispiel 1: Eine Lehrerin auf der Suche nach Gerechtigkeit

Die Lehrerin Brigitte Koliander interessiert sich fur das Geschlechterthema, da sie in einer Schule
unterrichtet, wo Buben eher in der Minderheit sind und sie vermutet, dass sie sowohl in der Interaktion
mit den Schiilerfinnen als auch in der Wahl der Themenschwerpunkte und der Methoden Madchen
bevorzugt. Um herauszufinden, ob diese Vermutung stimmt, sammelt die Lehrerin Daten Gber ihren
Unterricht. Sie videografiert einige Unterrichtsstunden. Bei der Analyse der Videos wird sie von einem
Betreuer/innenteam untersttzt. In ihrer Studie schreibt sie (Koliander 2004):

"Das erste Ansehen der Filmaufnahmen fiel erstaunlicherweise schwer. Es gab eine gewisse
Hemmung, fast Angst, den eigenen Unterricht als Beobachterin zu verfolgen. Durch das Dréngen der
Schiilerfinnen, die die Aufnahmen unbedingt sehen wollten, wurde aber ein baldiges Ansehen
erforderlich. Danach gab es zuerst einmal eine gewisse Ratlosigkeit: Wie soll man aus diesen
Aufnahmen etwas herauslesen? So richtig auffallend, den Unterschied zwischen Burschen und
Madchen betreffend, war der Unterricht nicht. ... Das gemeinsame Besprechen des gefimten
Unterrichts, und das Analysieren einer Schliisselszene, einer Interaktion zwischen mir und einem eher
uninteressierten und teilweise auch stérenden Schiiler, 6ffnete aber dann doch den Weg zu neuen
Erkenntnissen (iber den eigenen Unterricht. ... Zuerst fiel auf, dass ich mich in der Klasse immer zuerst
zu den rechts in der Klasse sitzenden Schilerfinnen wandte. Jede Ubung, jedes Austeilen von
Unterrichtsmaterial, jedes Aufrufen von Schiler/innen begann auf dieser Seite. In dieser Klasse sitzen
rechts vor allem Madchen, und einige "brave", gut mitarbeitende Burschen. Links sitzen einige stdrende,
uninteressiert wirkende Burschen und drei M&dchen, die oft fehlen und im ersten Semester nicht
beurteilt wurden. Es kann natirlich sein, dass diese Bevorzugung der rechten Seite, die vollig
unbewusst geschah, eine Reaktion meinerseits auf das Verhalten der Schiiler/innen war. Ebenso ist es
aber mdglich, dass die Schilerfinnen links auf mein Verhalten mit Stdrungen und Desinteresse
reagierten. Nachdem ich bewusst in den folgenden Monaten (nach dieser Beobachtung) die linke Seite
haufig "bevorzugte", nderte sich auch das Verhalten der Schiiler/innen. Damit ist zumindest belegbar,
dass (egal wer damit begonnen hat), eine Rickkopplung aufgetreten war, die die weniger interessierten
Schuler/innen dazu brachte, sich noch mehr zuriickzuziehen, und mich dazu brachte, ernsthaft fast nur
mehr mit der rechten Seite zu kommunizieren. Aber es zeigte sich auch, dass es mdglich war, dieses
Verhalten auf beiden Seiten zu verandern, einfach dadurch, dass es mir bewusst geworden war."

"Ich analysierte mit dem Betreuungsteam in der Folge meine Interaktionen mit einem passiven,
storenden Schiler. Im Unterricht erlebte ich die Szene folgendermafien: Bereits kurz nach Beginn der
Unterrichtsstunde fiihlte ich mich mehrmals durch meiner Meinung nach unangemessene Bemerkungen
eines Schilers gestort. Als in einer Schileriibung, in der alle Schiiler/innen kurz etwas vorbereiten und
danach vor der Klasse beantworten mussten, dieser Schiiler sichtlich nichts wusste, wandte ich ihm
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meine Aufmerksamkeit zu und integrierte ihn in ein anschlieRendes Rollenspiel zur Atombindung, um
weiteren Stérungen vorzubeugen. Aber der Film enthiilite durch seine andere Sichtweise andere
Wirklichkeiten: Die Stérungen durch den Schiiler waren im Film kaum wahrnehmbar und bei weitem
nicht so sichtbar, wie ich sie empfunden hatte. Der Schiiler bereitete sich im Gespréch mit seinem
Nachbarn sehr wohl auf die Ubung vor, warum er dann so "dumm" geantwortet hat, ist unklar. Und die
Aufmerksamkeit, die ich ihm zukommen lieR — nun, im Film wurde sichtbar, dass sie nur gespielt war.
Obwohl die Interaktion mit dem Schiller stattfand, wandte ich mich "braven" rechts sitzenden
Schiiler/innen zu und erklarte das Rollenspiel. Ich sah dabei den Schiiler kaum an, und meine ganze
Kdrperhaltung verriet, dass ich nicht wirklich mit dem Schiler kommunizierte. Dass dieser Schiiler dann
die ganze restliche Stunde unauffallig und brav mitgemacht hat, ist daher eher erstaunlich.” (Ebd.)

Die Darstellungen der Lehrerin zeigen, dass bereits sehr einfache Analysen eines Videos Routinen

offen legen, die den Erfolg des Unterrichts geféhrden kénnen.

Beispiel 2: Partizipation am Unterricht

Im Folgenden ist von einer Lehrerin im ersten Dienstjahr die Rede. Sie videografiert ihren Unterricht und
ein Betreuer/innenteam unterstiitzt sie bei ihren Analysen (Steininger 2004, Stadler, Soswinski 2004).
Die Lehrerin hat den Eindruck, dass die Buben stéren und die M&dchen gut mitarbeiten. Erste
Beobachtungen des Videos ergeben, dass die Madchen aktiv mitarbeiten, nachfragen, aufzeigen und
Antworten geben. Die Buben sind nicht aktiv am Unterrichtsgeschehen beteiligt, stren aber auch nicht,
wie die Lehrerin meint. Sie antworten nur, wenn sie von der Lehrerin aufgerufen werden. Am Video

sieht man, dass nur ein Schiler stért und 6fter ermahnt wird.

Bei einer differenzierteren Analyse wurde bemerkt, dass nicht pauschal die Mé&dchen in den
Interaktionen mit der Lehrkraft aktiv sind, sondern "nur" die Madchen, welche in den ersten zwei Reihen
sitzen. Es sind jene Schiilerinnen, die in einem engen Umkreis von der jungen Lehrerin sitzen, sodass
die Gesprache einen sehr personlichen Charakter aufweisen. Es wird eher leise gesprochen und es
sind fast nur Dialoge mit einzelnen Schiilerinnen. Das Betreuer/innenteam schlégt vor, dass sich die
Lehrerin in einer der n&chsten Unterrichtsstunden aktiv an einen anderen Platz in der Klasse — naher

bei den hinteren Reihen - stellt. Die Lehrerin hat mit dem Standortwechsel Erfolg:

"Heute (in der 9. Stunde) hab ich das mit dem Ortswechsel probiert, also mich seitlich am Rand in der
Mitte des Physiksaals positioniert. Das Ergebnis — ... — der Aufmerksamkeitshorizont ist einfach in
meiner Umgebung. Was mich natiirlich besonders gefreut hat, die letzte Reihe ("Buben”) haben echt toll
mitgearbeitet und sich freiwillig gemeldet. Sogar die Susi [Name gedndert] (eines der beiden
vernachlassigten Madels in der vorletzten Reihe, ...) hat sich einige Male gemeldet. Die erste Reihe hat
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sich heute eher selbst beschéftigt. Echt tolle Erfahrungen fiur mich und eine schone Stunde." (Auszug
aus einem E-Mail der Lehrerin)

In beiden Beispielen flihrte eine einfache Analyse des eigenen Unterrichts mittels der Videoaufnahmen
zu einem fiir die Lehrkréafte bedeutsamen Ergebnis, legte "blinde Flecken offen”, die mit vergleichsweise

einfachen Mitteln zu erkennen und zu beseitigen waren.

2.2 Der Videotag - ein Aktionsforschungsprojekt mit geschlechtersensiblem Schwerpunkt

Bei der in Rede stehenden Schule handelt es sich um eine Schule mit zahlreichen Projekten zur
Geschlechterproblematik. Dies war auch ein Grund, warum wir mit Lehrkréften der Schule Kontakt
aufnahmen. Die Idee dabei war, die Aktivitaten der Schule offentlich darzustellen und gleichzeitig den
Unterricht selbst genauer unter die Lupe zu nehmen. Wir wollen uns in der nachfolgenden
Beschreibung auf diesen letztgenannten Punkt konzentrieren.

Das Videografieren von Unterricht im Zusammenhang mit der Sensibilisierung von Lehrkréften fiir

Geschlechterthemen

Die Arbeit mit Lehrkréften muss so erfolgen, dass die Lehrkréfte auch den unmittelbaren Nutzen dieser
Arbeit einsehen. Bei der Arbeit mit Videoanalysen des Unterrichts scheint dies der Fall zu sein (Stadler
2005, 2004b, 2003, 2002b). Die Aufnahme und Analyse von Unterrichtsvideos fiihrt zu einer intensiven
Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgeschehen selbst, insbesondere den Interaktionen und
Mikrostrukturen des Unterrichts, Bereichen also, die bei Arbeiten zur Geschlechterthematik haufig
vernachlassigt werden. Der in den nachfolgenden Beispielen verwendete Aktionsforschungsansatz
gewahrt aullerdem, dass die Arbeit situiert erfolgt, d.h. Probleme behandelt werden, die fir die
Lehrkréfte zum gegebenen Zeitpunkt und in der gegebenen Situation relevant sind. Am Video werden
aber auch viele weitere Aspekte deutlich, die fir das Unterrichtsgeschehen bedeutsam sind, etwa
methodische und inhaltliche Fragen. Der Geschlechteraspekt wird daher nicht isoliert betrachtet,
sondern ist in einen Gesamtkontext eingebettet. So gesehen ist die Auseinandersetzung mit Unter-
richtsvideos maglicherweise auch eine Chance, um aus dem eingangs beschriebenen "Gender-Eck", in
das viele Expertinnen und interessierte Lehrkrafte gedrangt werden, herauszutreten.

Die Analysen der Videos belegen die Bedeutung der Interaktion fiir den Unterricht. Die Interaktions-
ebene bestimmt das Mikroklima des Unterrichts und dieses ist wieder Voraussetzung fir erfolgreichen,
qualitatvollen und daher auch geschlechtergerechten Unterricht. Die Aufmerksamkeit der Lehrkréfte bei
der Analyse der Videos konzentrierte sich daher zun&chst auf diesen Punkt. Es ist Aufgabe der
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Betreuung derartiger Arbeiten, einerseits auf "blinde Flecken" aufmerksam zu machen, die "ibersehen”
werden, andererseits die Diskussion auf die von Lehrkraften kaum in Frage gestellte, fiir die

Geschlechterthematik aber genauso bedeutsame, methodisch-inhaltliche Ebene weiterzuftihren.

Zur Vorbereitung und zum Ablauf des Videotags

Wir unterstitzten die Lehrkréfte bei der Dokumentation ihres Unterrichts mittels Video und - nach einer
Phase der eigenen Beschaftigung mit den Videos - analysierten wir das Unterrichtsgeschehen bei
einem gemeinsamen Treffen. In allen bisherigen Féllen hatte sich gezeigt, dass die von den
Kolleg/innen und den Betreuer/innen eingebrachte Fremdperspektive von den Lehrkréaften als sehr
wertvoll empfunden wurde. Ahnliche Erfahrungen hatten wir bereits vor Projektbeginn im Rahmen von
fachdidaktischen Lehrveranstaltungen gemacht (Stadler 1999a).

Die Lehrkrafte (vier Fachlehrer/innen, mit den Unterrichtsfachern Mathematik, Physik, Biologie,
Philosophie) videografierten jeweils eine Unterrichtsstunde. Um Unterschiede in den Perspektiven klar
zu legen, wurden die Videos einerseits von uns, andererseits von den Lehrkréften (z.T. auch von deren
Schulklassen bzw. im privaten Umfeld) kommentiert. Zur Unterstiitzung erhielten die Lehrkrafte
Analysefragen (s.u.), aus denen sie jene auswahlen konnten, von denen sie meinten, dass sie fir ihren
Unterricht von Bedeutung sind (Stadler 2003, 2005).

Fallbezogene Leitfragen fiir die Analyse von Unterrichtsvideos

Zum Einstieg
Was beobachtest Du?

Was ist Dein spontaner Eindruck?

Welche Geflihle treten auf?

Auswahl der Szene: Warum diese Szene?

Welche Phasen lassen sich im Unterricht feststellen?

Wie werden diese eingeleitet, wie beendet?

Wer sind die Akteure?

Fragen zu den Lehr- und Lernzielen

Was sollen die Schaler/innen nach dem Unterricht verstanden haben / wissen / kbnnen?
Wie hast Du versucht diese Ziele zu erreichen?

Wie hast Du Dich vergewissert, dass diese Ziele erreicht wurden?

Zur Analyse

Beobachte eine Phase Deines Unterrichts genau. Was hast Du in dieser Phase flir Aktivitdten gesetzt
(verbal, non verbal)? Welche Aktivitdten haben die Schilerinnen und Schiler gesetzt? Stelle
diese Aktivitaten in einem Raster einander gegenuber.

Welche Methoden der Gesprachsgestaltung setzten die Lernenden und Du ein?
Welche Art von Fragen hast Du gestellt?
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Welche Antworten/Reaktionen kamen von den Schiler/innen?

Lassen sich Frage-Antwort-Muster (Gesprachsmuster) erkennen?

Wie viel Zeit vergeht zwischen Fragestellung und Antwort?

Welche Arten von Argumenten verwenden Deine Lernenden bzw. Du?

Wie sehen die Argumentationen aus?

Nach welchen Kriterien wahlst Du die Schaler/innen fur die Beantwortung aus?
Welche Funktion haben die Beitrdge der Lernenden fir die Losungsentwicklung?
Welche Funktionen haben / bekommen damit einzelne Lernende?

Wie reagierst Du auf eine falsche / unerwartete Antwort?

Wie versicherst Du Dich, dass die Schiiler/innen eine Erklarung verstanden haben?

Wie reagierst Du wenn Du bemerkst, dass Schiiler/innen (einzelne oder Gruppe) die Erklarung nicht
verstanden haben?

Welche Arten der Beteiligung der Lernenden lassen sich erkennen?
Versuchst Du alle bzw. welche Schiiler/innen mit einzubeziehen? (es miissen nicht immer alle sein)
Wie kommt (In)kompetenz von Lernenden in der Interaktion zustande?

Welche Aktionen bzw. Reaktionen von Deinen Schiiler/innen und Dir resultieren in dem Eindruck der
(In)kompetenz? (Schweigen z.B. und Hilfen verweigern). In welcher Form gibst Du Anregungen
zum selbststandigen Weiterdenken?

Wo wird das Unterrichtsgeschehen straff geleitet und an welchen Stellen I&sst Du Freiraume?

Auf welche Problemldsestile oder auch Denkstile lassen die Handlungen der Lernenden schlieRen?
(z.B. algorithmisch = Schritt fiir Schritt, begrifflich, visuell ...)

In welcher Unterrichtssituation wird in Deinem Video Interesse generiert?
Wie wirken Inhalt, das Handeln der Schiiler/innen und Dein Handeln zusammen?

Fragen zu Erkldrungen und Konsequenzen

Warum glaubst Du, agierst Du so und nicht anders?

Welche Handlungsalternativen bieten sich in der jeweiligen Situation?
Wo liegen die Stérken dieses Unterrichts aus Deiner Sicht?

Welche weiteren Fragestellungen waren wichtig, um aus dem Datenmaterial Schlisse auf zukiinftige
Handlungsmaglichkeiten zu ziehen?

Fragen zur Analyse unter Einnahme der Position von Schiiler/innen aus der ersten oder letzten Reihe

Was sieht / hort dieser Schiiler / diese Schulerin?

Wie wird diese Person Deine Handlungen oder die der Mitschiler/innen interpretieren?

Welche Folgerungen, glaubst Du, zieht der Schiler / die Schilerin daraus?

Welche Aspekte werden ihre / seine Teilnahme am Unterricht férdern / hemmen?

Hat der Schiller / die Schiilerin Gelegenheit, dem Unterricht gut zu folgen und eigene Ideen
einzubringen?

Welche Interessen konnte der Schiler / die Schilerin haben, sich am Unterricht zu beteiligen?

Vereinbart wurde ein Tag, an dem die Lehrkrafte mit uns, den Leiterinnen und den Projekt-
mitarbeiter/innen gemeinsam die Videos besprechen sollten. Der Tag wurde so geplant, dass wir uns
fiir jedes Video etwa eine Stunde Zeit nahmen. Zuerst skizzierte die Lehrkraft ihre Unterrichtstunde
(Klasse, Vorhaben, bisherige Erfahrungen mit der Klasse), dann zeigte sie einige ausgewéhlte Szenen
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und kommentierte sie. Die Gruppe beschrénkte sich zundchst darauf, Fragen zu stellen. Erst in einer
nachsten Runde wurden die gezeigten Szenen auch von Seiten der Gruppe kommentiert. Die
Gegenuberstellung unterschiedlicher Perspektiven wurde in einem Protokoll festgehalten. Ansatzweise
wurden Handlungsalternativen (iberlegt. Die Diskussion zeigte, dass gerade im direkt geschlechts-
bezogenen Bereich die jeweils Beteiligten das Geschehen vollig anderes interpretierten als jene, die
bloR das Video sahen. Neben den Beteiligungsstrukturen und der Frage, wie von Seiten der Lehrkraft
den einzelnen Schilerinnen und Schiilern Kompetenz zugesprochen wurde (oder auch nicht), waren
auch Fragen zur Struktur der Facher von Bedeutung: Wodurch unterscheiden sich die einzelnen
Fécher? Was bedeuten diese Unterschiede fiir geschlechtsspezifische Konnotationen?

Wir haben einige wenige Abschnitte der gesamten Diskussion ausgewahlt, um den Ablauf zu verdeut-
lichen.

Ein Lehrer videografiert seinen Unterricht. Es geht um eine kleine Gruppe, wie sie selten, aber hin und
wieder doch durch Gruppenteilungen in der Oberstufe zustande kommt. Am Video sieht man in einer
Bankreihe nebeneinander sitzend drei Schiler, etwas abseits eine Schulerin. Der Lehrer unterrichtet
das Kapitel Halbleitertechnik. Er wendet sich ausschlieBlich den drei Buben zu. Im fragend-
entwickelnden Unterricht wird der Aufbau der Halbleiter besprochen. Keine der Fragen des Lehrers
werden an das abseits sitzende M&dchen gestellt. Als der Lehrer der Gruppe ein Periodensystem in die
Hand gibt, um die Stellung der Halbleiter zu eruieren, ersucht er das Madchen kurz, doch naher zu
kommen. Doch auch als dies der Fall ist, gilt seine Aufmerksamkeit weiterhin den drei Buben. Wir
fragten den Lehrer, welche Beobachtungen er nun beim Ansehen des Videos gemacht habe. Er
konzentrierte sich in seinen Antworten weitgehend auf inhaltliche Fragen, berlhrte am Rande auch
Fragen der Methode. Das abseits sitzende Madchen wurde von ihm nicht erwahnt. Darauf aufmerksam
gemacht, meinte er, er hatte gerade zu diesem Madchen eine auRergewthnlich gute Beziehung. Sie sei
eine gute Schilerin und er unterhalte sich 6fter nach dem Unterricht mit ihr.

Das Verhalten des Lehrers wies darauf hin, dass er Madchen und Buben in seinem Unterricht unter-
schiedliche Rollen zusprach: die Buben waren diejenigen, die eine fachliche Auseinandersetzung
einforderten (da andernfalls die Gefahr bestand, dass der Lehrer auch die Aufmerksamkeit der kleinen
Gruppe verlor). Das ohnedies "brav lernende” Mé&dchen war fiir nicht-fachbezogene Gesprache
"zustandig".

Der Lehrer sah sich durch unsere Interpretation in der Folge missverstanden. Er hatte sich ja immer um
das M&dchen bemiiht ...

Beziehungsmuster, die den Alltag von Lehrkréften und Schiiler/innen pragen, spiegeln sich auch im
Unterrichtsgeschehen wieder. Doch wird gerade dieser Umstand von den Beteiligten weitgehend
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ausgeklammert. Dass Beziehungen zwischen Lehrkraften und Schiler/innen auch Beziehungen
zwischen Mannern und Frauen sind wird von den Lehrkréften weitgehend negiert.5 Ein weiteres Beispiel

aus der Diskussion dieses Tages belegt das Gesagte.

Eine Lehrerin war (iberzeugt, zwischen Madchen und Buben keinen Unterschied zu machen. Das Video
zeigte, dass sie deutlich einen einzigen Schuler bevorzugte. Der Bursch beherrschte die Szenerie, gab
alle wesentlichen Antworten und auch die Lehrkraft entwickelte zu diesem Schuler ein besonderes
Nahverhdltnis, widmete ihm mehr Aufmerksamkeit. Auch in diesem Beispiel wurde Kompetenz

inszeniert. Abermals wurde einem Mann in aul3ergewéhnlicher Weise Kompetenz zugesprochen.

Neben den unterschiedlichen Formen der Kompetenzinszenierung, fallt auch hier auf, dass die Lehrerin
davor zurtickscheute, tiber ihre eigene Rolle als Geschlechtswesen in diesem Unterricht nachzudenken.
Geschlecht war kein Thema, weder in der Beziehung zu den Schilerinnen und Schiilern noch in
Hinblick auf die eigene Person. Das Bewusstwerden der eigenen Person im Aufbau von Beziehungen
und das Wahrnehmen der Geschlechtshezogenheit der Interaktionen ist allerdings eine wichtige
Voraussetzung flir Sensibilisierungsprozesse in Bezug auf Geschlecht. Doing gender aufzeigen ist eine

notwendige Voraussetzung um undoing gender zu praktizieren.

Doing gender im Mathematikunterricht

Das folgende Beispiel stammt aus der Untersuchung der beiden Mathematikstunden im Vorfeld des
Videotags. Es hat hier den Zweck, das Analysieren aus der doing gender-Perspektive zu verdeutlichen.
Im Einzelnen kann dabei die Ausrichtung der Aufmerksamkeit durchaus variieren, und es kénnen auch

unterschiedliche theoretische "Brillen" zur Anwendung kommen, doch das Prinzip bleibt gleich.

Im konkreten Fall wurde die Frage nach dem mdglichen doing gender zugespitzt auf die Frage nach
den "Positionierungen” (Evans 1995) der handelnden Personen, insbesondere der Schiilerinnen und
Schiler, in den unterrichtlichen Situationen. Ausgangspunkt ist der Gedanke, dass sich die Menschen
in einer Interaktion in bestimmte Positionen gegeniiber den anderen Beteiligten sowie auch gegentiber
den jeweiligen Interaktionsthemen bringen, aber ebenso auch gebracht werden (vgl. geschlechts-
bezogen auch Jungwirth 1996, Walshaw 2001, Stadler, Duit, Benke 2000). Die Motive sind dafir ohne
Belang; die besten Absichten kdnnen wirkungslos bleiben bzw. sogar unerwiinschte Nebenwirkungen
haben wie etwa das Beispiel "Sie als Frau studieren Physik?" zeigt. Diese AuRerung kann einer
ehrlichen Hochachtung vor der Leistung entspringen, und trotzdem bringt sie wieder einen Gegensatz

6 Dies mag auch ein Grund dafir sein, dass Fremdinterpretationen von Videos zwar gut angenommen
werden, wenn es um die Aufdeckung von Routinen geht, um fachdidaktische Aspekte etc., weit weniger
willkommen aber dort sind, wo es um Geschlechteraspekte in den Interaktionen zwischen Lehrkréften
und Schuler/innen geht. Vermutlich ist hier mit der Methode des Videofeedbacks (Stadler 2003; Stadler
2005) mehr zu erreichen, also mit der Miteinbeziehung der Sichtweisen von Schiilerinnen und Schalern.
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zwischen Frausein und Physikstudium zum Ausdruck. Der kann nattirlich durch eine Fortsetzung in der
Art: "Ich sag das nur, weil es statistisch gesehen ziemlich selten ist" entschérft werden, aber so ein

Nachsatz muss auch erst folgen.

Das Positionieren geschieht also durch das Reden und Tun; d.h. in Form von expliziten Verweisen auf
sich selbst oder Andere oder auch im stillschweigenden Erledigen von Dingen. Fir das Resultat spielt
auch die Situation im Sinne einer Konstellation, die schon vorhanden ist, bevor die Handelnden das
interessierende Ereignis produzieren, eine Rolle. Solch ein Ereignis ist in aller Regel nicht etwas
GroRes und Spektakuldres, das sich (ber einen l&ngeren Zeitraum aufbaut und dann zu seinem
Hohepunkt und Abschluss kommt. Positionierungen sind vielmehr eher kleine, unaufwendig gestaltete
Vorkommnisse, die eingelagert in andere Aktivitdten stattfinden und somit gleichsam nebenher

ablaufen. Zwei Szenen sollen darin Einblick geben.

Der generelle Hintergrund sind Ubungen zum Differenzieren von Funktionen in einer siebenten Klasse
an einem osterreichischen Gymnasium (11. Schulstufe). Der Lehrer présentiert Funktionsterme, deren
Ableitung die Anwendung verschiedener Differentiationsregeln erfordert. Sozial-organisatorisch wird
Einzelarbeit praktiziert, allerdings mit vorausgehender bzw. eingelagerter Entwicklung der jeweiligen
Ldsung coram publico.

Szene 1

Lehrer: bitte dazuschreiben im Intervall null bis zwei pi. Was geht daraus hervor wenn das Intervall
S0 gegeben ist
Schilerin:  (leise) (Bogenmal3?)

Lehrer: jawohl” trau dich. mit dem Bogenmaf nicht mit dem Gradmal

Szene 2

Lehrer: an welcher Stelle ist der Cosinus eins

NN: (...)

Lehrer: was versucht ihr euch vorzustellen

N: (ein Krater?)

Lehrer: wer hat” du bist im falschen Fach Michael

Michael: ein Loch

Lehrer: das is wirklich spannend. komm raus Michael. trau dich (Michael geht zur Tafel)

In beiden Szenen richtet der Lehrer die wortwortlich gleiche Aufforderung "trau dich” an die Lernenden.
lhnen wird damit explizit die In-Angriffnahme einer Angelegenheit nahegelegt; sie kommen somit einmal
grundsatzlich in die Position etwas tun zu sollen, was nicht stillschweigend erwartet werden kann,
sondern einer gewissen Uberwindung bedarf.

In der Szene mit der Schiilerin geht es um die Nennung der Mal3einheit fir die Argumente der gegebe-
nen Winkelfunktion. Bei entsprechendem Wissen ist die Frage einfach und sofort zu beantworten. Die
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Schulerin gibt auch die richtige Antwort, etwas leise gesprochen zwar, doch der Lehrer hort sie und
bestatigt auch gleich ihre Richtigkeit. Dann erst kommt sein Hinweis "trau dich". Es liegt also zu dem
Zeitpunkt eine bereits geklarte Situation vor; offene Elemente, die sie in irgendeiner Hinsicht risikoreich
machen wirden, sind keine mehr vorhanden. "Trau dich" in dieser Situation driickt eine Diskrepanz
zwischen Handlungserwartung und Ergebnis aus. Die AuBerung bedeutet Kritik: Die Schiilerin wird zu
einer, fur die das Selbstverstandliche, namlich eigene Uberlegungen in den Mathematikunterricht
einzubringen und auf die Probe zu stellen, nicht selbstverstandlich ist. Es erfolgt eine Positionierung als
schuchtern, unsicher, angstlich. Es ist natlrlich mdglich bzw. sogar wahrscheinlich, dass der Lehrer
durch ihr leises Sprechen zu seiner Reaktion veranlasst wird, und er der Schiilerin signalisieren will "du
weillt mehr als du glaubst; &ul3ere dich doch laut". Doch das &ndert nichts daran, dass sie in der
Situation eben gerade dadurch die Position der (allzu) Angstlichen bekommt.

In der Szene mit dem Schiiler geht es um die Nennung der x-Werte des Cosinus mit dem gegebenen
Funktionswert, wobei der Lehrer die Mdglichkeit andeutet, am Graphen der Funktion die entsprechen-
den Argumente zu eruieren anstatt sie aus dem Gedachtnis abzurufen. Vielleicht haben auch manche
in der Klasse spontan vom Graphen gesprochen, und der Lehrer greift nur diesen Ansatz auf. Es ist
also Wissen soweit nétig, um die Antwort herleiten zu kénnen. Auch Michael betrachtet offenbar den
Graphen der Cosinusfunktion; er tut es jedoch nicht zielgerichtet, sondern lasst ihn gleichsam auf sich
wirken und nennt das fir ihn Auffallige ("ein Loch"). Der Lehrer deklariert diesen Ansatz als weiter ver-
folgenswerte Angelegenheit und holt Michael, begleitet von der Aufforderung "trau dich", an die Tafel.

Es liegt somit eine vergleichsweise offene Situation vor. Ob bzw. wie Michael von seinem
Ausgangspunkt aus zu einer Antwort auf die Frage des Lehrers kommen wird, ist unklar; es besteht also
auch das Risiko, dass er an der Tafel scheitert. Andererseits verheilt seine AuBerung aus der Sicht des
Lehrers einen interessanten Gedankengang. Das "trau dich" in der Situation ist geeignet, das Wagnis
zu verringern, sodass es tatsachlich zu dessen Entfaltung kommen kann. Es erfolgt eine Positionierung
des Schilers als mathematisch hoffnungsvoll. Nicht, dass er auch mehr wiisste als er glaubt — es ist ja
Uberhaupt unklar, was er weil} —, aber er erscheint als einer, der etwas anzubieten hat, das eine
Darstellung vor der Klassendffentlichkeit wert ist.

In der ersten Szene interagiert der Lehrer mit einem M&dchen, in der zweiten mit einem Buben. Es ist
also ein Madchen, das als &ngstlich, und ein Bub, der als denkerisch viel versprechend aus der
Interaktion hervorgeht. Die Positionierungen etablieren hier Geschlechterstereotype: Das weibliche
Geschlecht gilt ja als das angstlichere, auch und insbesondere auf dem Gebiet der Mathematik, und
vom mannlichen werden gerade dort Ideen erwartet. Dass das Madchen bzw. der Bub entsprechende
Selbstbilder in diesen Interaktionen (weiter)entwickeln, ist damit noch nicht gesagt. Doch unter der
generellen Annahme, dass diese sozial ausgeformt werden, bergen die Szenen jedenfalls das Potenzial

29



Helga Jungwirth, Helga Stadler

dazu. Und den Anderen in der Klasse wird demonstriert, wie ein M&dchen bzw. ein Bub zur Mathematik
stehen, was die Mdglichkeit der Generalisierung auf "die" M&dchen bzw. Buben beinhaltet. Doing

gender lasst die Menschen nicht unberiihrt.

2.3 Zur Aufdeckung von rollenstereotypen Vorstellungen

Wenn nun gilt, dass Physik und Technik in unserem kulturellen Umfeld weitgehend als mannliche
Doménen angesehen werden und gleichzeitig diese Zuweisung immer wieder neu in vielfacher Weise
konstruiert und aktualisiert wird (Stadler 2004), so verwundert es kaum, dass Rollenbilder und Rollen-
erwartungen im allgemeinen dem so gezeichneten Bild entsprechen. "The ideology of science
constitutes and influences the practice of science in many ways that are disadvantegous for prospective
and practicing women scientists.” (Kleinmann 1998). Die so gesetzten Erwartungen sind fir die Wahl-
maglichkeiten der einzelnen Person mitentscheidend.

Gleichzeitig finden Jugendliche, insbesondere aber Madchen kaum Physikerinnen oder gar Technikerin-
nen, die ihnen als Identifikationsfigur (role model) dienen konnten oder Lebensentwiirfe vorleben, die fir
sie erstrebenswert sind. Lernen sie dennoch — etwa im Unterricht oder Gber die Medien — eine dieser
Frauen kennen, so hinterlasst dies haufig einen nachhaltigen Eindruck. "Und sie hat sogar Kinder
gehabt, wie sie das unter einem Hut bringen konnte, das ist kaum zu glauben!" (Aussage einer
16jahrigen Schiilerin in einem Interview, Stadler 1999b).

Interventionen unterscheiden sich sowohl in Hinblick auf die Zielsetzungen als auch in ihren Methoden
und Strategien. Zwei Bereiche, wo aus Sicht der Schule und des Unterrichts der Versuch sinnvoll
erscheint, Rollenklischees in Verbindung mit Physik und Technik aufzubrechen, sind das Sichtbar-
machen von Frauen, die im Bereich Physik und Technik arbeiten und der engere Unterrichtsbereich.

Was den erstgenannten Bereich angeht, wurde in Osterreich vor allem durch das Projekt Frauen in die
Technik (FiT) Pionierarbeit geleistet. Ein &hnliches Ziel verfolgen wir mit der Website LISE’, wo u. a.
auch derzeit in Osterreich arbeitende osterreichische Physikerinnen und Technikerinnen vorgestellt
werden. Die Seite soll durch Kurzbiografien von Physikern erganzt werden. Ziel ist es, Physik und die
darin tatigen Personen von der Konnotation "ménnlich” zu befreien und aufzuzeigen, dass die Arbeit in
der Technik bzw. der Physik firr beide Geschlechter gleichermaBen mdglich, interessant, aber auch mit

ihren jeweiligen Lebensrealitaten durchaus vereinbar sein kann.

Was die Wissenschatft betrifft, geht es inshesondere um die Innen- und AuBendarstellung der Physik als
Wissenschaft und (hier nicht weiter ausgefiihrten) Anderungen im Berufsfeld, es geht aber auch um

7 http://lise.univie.ac.at
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eine verénderte Einstellung zur Physik von Seiten der Kulturwissenschaften. Der Dualismus ist auf
beiden Seiten zu identifizieren und die Konsequenzen daraus betreffen alle Wissenschaften.

Eine Lehrer/innengruppe aus Dornbirn stellte sich die Aufgabe, geschlechtsbezogene Konnotationen in
den Einstellungen von Lehrkraften und Schiler/innen ihrer Schule aufzudecken. Interviews mit
Schiilerfinnen der Schule hatten ergeben, dass Physik einen sehr schlechten Status hatte, was bei
Buben dazu fiihrte, dass sie in die HTL wechselten, bei Mé&dchen dazu, dass sie in den
Oberstufenunterricht eine groRRe Distanz zur Physik mitbrachten. Eine Lehrerin fihrte zu diesem Thema
Interviews mit Lehrkréften durch, die dieses Bild bestatigten ("Physik tritt praktisch nicht in
Erscheinung”, Oelz, Rigger 2003). Der einfache Umstand, dass Interviews zu diesem Thema
durchgefihrt wurden, flihrte dazu, dass die Lehrkrafte der so genannten "Kulturfacher" sich dieses
Umstands bewusst wurden und tber Ursachen nachzudenken begannen. In der Folge arbeitete die
Schule auf mehreren Ebenen:

} Ein Lehrer interessierte sich dafiir, welche geschlechtshezogenen Rollenklischees seine
Schiiler/innen in den Unterricht mitbrachten. Die Diskussion, die er mit seinen Schiler/innen zu
diesem Thema fiihrte wurde auf Band aufgezeichnet und transkribiert. Das Transkript diente
anderen Lehrkréften als Ausgangspunkt fiir geschlechterbezogene Diskussionen in ihren
Klassen (Stadler 2002c).

} Aus den Interviews, die mit den Schuler/innen gefiihrt wurden, ergab sich ein fur die Physik
sehr ungunstiges Bild: ein langweiliges, trockenes und unwichtiges Schulfach. Mit dieser
Einstellung kamen Schilerfinnen in den Unterricht. Das Lehrerteam bemihte sich den
Unterricht zu verbessern: durch Miteinbeziehung von interdisziplindren Aspekten; durch
Kontexte, die fur Schulerinnen und Schiler von Bedeutung waren und einen breiteren
methodischen Rahmen. Dazu wurden Riickmeldungen von Seiten der Schiiler/innen eingeholt
(Oelz, Rigger 2004, Stadler 2002c).

} Die Lehrkréfte veranstalteten physikalische Wettbewerbe, an denen nicht nur Schillerinnen und
Schuler, sondern auch deren Eltern teilnahmen. (z.B. ein "Ostereierwerfen”). Dabei ging es
darum, kreative Losungen flir physikalische Probleme zu entwickeln, etwa eine Maschine zu
konstruieren, mit denen man aus grof3er Hohe fallende Eier unbeschadet auffangen konnte.
Diese "Events" fanden nicht nur an der Schule, sondern in der ganzen Stadt Resonanz. Sie
gaben Madchen und Buben Gelegenheit, auch auBerhalb der Schule tiber Physik zu sprechen.
Den ersten Wettbewerb gewann eine Gruppe von Médchen, die einen Teig herstellte, mit dem
es gelang, Eier, die aus mehr als 6 m Héhe herabfielen, so aufzufangen, dass sie dabei nicht

zerbrachen.
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} Um auch Lehrkrafte aus den Kulturfachern fiir ihr Anliegen zu gewinnen und einen affektiven
Zugang zur Physik zu erleichtern, erneuerte ein Lehrer gemeinsam mit einem Kunstlehrer und
Schiilerfinnen den Physiksaal: die Wande wurden mit Impressionen zur Physik geschmiickt,
gleichzeitig die technische Ausstattung erneuert. Eine Wandzeitung wurde entwickelt und durch
das gezielte Einholen von Rickmeldungen standig verbessert.

} Eine Lehrerin gestaltete gemeinsam mit Schiler/innen eine Physiker/innen-Galerie, wo die
Schuler/innen Frauen und Méanner, die in diesem Bereich wirkten, vorstellten. Bei der
Vernissage waren auch die Eltern geladen.

} Ein besonderes Anliegen war es, den "Normalunterricht", die taglichen Routinen des Lehrens
und Lernens genauer unter die Lupe zu nehmen. Videos erwiesen sich dafir als besonders
hilfreich. Ein wichtiger Punkt dabei waren Gruppenarbeiten. Aus der Studie der Autorin:

"Auf das Verhalten der Burschen und Madchen misste ich aufmerksamer eingehen, d.h.
starker beachten, dass sich mdglichst alle an den Gruppenarbeiten beteiligen. Des weiteren
ware zu uberlegen, ob das rollenspezifische Verhalten der Madchen und Buben in der Gruppe

nicht explizit in der Klasse thematisiert werden sollte” (Oelz 2003).

Mit einem umfangreichen Fragebogen wurde untersucht, welche (auch unmittelbar geschlechts-
bezogenen) Einstellungen zur Physik Schiiler/innen und Schiler in den Oberstufenunterricht
mitbrachten und wie sich diese Einstellungen durch Unterricht veranderten (Benke, Stadler 2003). Ein
Ergebnis dieser Arbeiten war, dass offensichtlich Rollenstereotype nicht nur das Denken der Lehrkréfte
bestimmten, sondern auch jenes der Schiiler/innen. So war z.B. das Interesse am Thema Auto bei
beiden Geschlechtern etwa gleich gro3, dagegen entsprach die Einschatzung des Interesses des
jeweils anderen Geschlechts den blichen Rollenvorstellungen (ebd.). Dieses Ergebnis wurde in der
Folge auch von den Lehrkraften dazu verwendet, rollenstereotype Vorstellungen in Bezug auf Physik
und Technik mit den Schiler/innen im Unterricht zu diskutieren.

2.4 Seminare zur Geschlechterthematik

Ein wichtiges Element der Sensibilisierung der Lehrkrafte fiir Geschlechter-Fragen (vgl. dazu auch
Jungwirth, Stadler 2004) bilden Seminare. Sie ermdglichen durch ihre Dauer von zwei bis drei Tagen
eine konzentrierte Auseinandersetzung mit der Thematik. Damit diese Frichte tragen kann, ist es

unserer Erfahrung nach erforderlich, sich bei der Gestaltung von zwei Grundsétzen leiten zu lassen.

Der erste ist der Fallbezug. Er kommt u.a. bei Darstellungen von Lehrkraften zum Tragen. Sie berichten
Uber Beobachtungen oder auch bereits bewusst gesetzte Aktivitaten in ihrem Unterricht mdglichst
prazise und anschaulich, sodass der jeweilige Fall als solcher wahrnehmbar und damit in der Folge
auch diskutierbar wird. Es entsteht auf diese Weise ein konkreter Gegenstand, auf den sich Fragen und

32



Sensibilisierung fir Geschlechteraspekte im Unterricht: Prozesse, Schwierigkeiten, Gestaltungsmaglichkeiten

weiterfiihrende Uberlegungen beziehen kénnen. Die Diskussion gewinnt so an Tiefgang und bleibt nicht
auf der Ebene eines alltagsweltlichen Meinungsaustauschs. So wurde etwa die Videostudie an einer
Schule zum Ausgangspunkt einer intensiven Debatte der Chancen und Grenzen von
Videoaufzeichnungen bei der Arbeit am eigenen Unterricht. Der Fallbezug ist jedoch auch Leitlinie bei
der Darstellung von Aussagen theoretischerer Natur. Das Einbringen von Beschreibungsansatzen,
Positionen etc. ist zweifelsohne wichtig, wenn dem Denken neue Richtungen aufgezeigt werden sollen.
Doch ebenso wichtig ist der konkrete Fall, an dem sie greifbar und nachvollziehbar werden. Beispiels-
weise wurden Kompetenz- bzw. Inkompetenz-Inszenierungen im Mathematik- und Physikunterricht
(Jungwirth 1991, Stadler, Duit, Benke 2000) an Transkripten von Unterrichtsausschnitten verdeutlicht,
die genau zeigten, wie Lehrende und Lernende diese produzieren.

Der zweite Grundsatz ist der der Vielstimmigkeit. Damit ist gemeint, dass unterschiedliche, ja auch
kontrare Sichtweisen und Einschéatzungen nebeneinander bestehen bleiben kdnnen. Das zielt zum
einen auf Unterschiede zwischen wissenschaftlichen und schulpraktischen Perspektiven, die aus der
Andersartigkeit der Weltzuwendung resultieren (Jungwirth 2004), und die auch bei Geschlechterfragen
zum Tragen kommen: Die Einen konnen sich auf das Erkennen beschranken, die Anderen miissen
auch handeln. Fir Lehrkrafte ist daher die Moglichkeit, MalRnahmen fiir das Klassenzimmer zu
entwickeln, von groRer Bedeutung. Gemeinsame Konzipierungsrunden bieten dazu Gelegenheit. Wir
als Wissenschaftlerinnen nehmen darin zu den Ideen und Planen aus der Distanz Stellung, und gerade
das erweist sich oft als praktisch hilfreich, weil aus der Fremdsicht bislang Unbeachtetes auffallig wird.
Zum anderen bezieht sich der Grundsatz auf Differenzen zwischen den Lehrkréften sowie auch
innerwissenschaftliche, die es ebenso gibt. Es ist wichtig fur Wissenschaftler/innen, nicht nur die jeweils
favorisierten Positionen vorzustellen, sondern auch andere, weil das Aufzeigen eines Spektrums von
Denkweisen und der damit forcierte Austausch von Argumenten die eigenstandige Auseinandersetzung
der Lehrkréafte mit der Geschlechterthematik besonders zu férdern vermag.

Um unser Vorgehen zu veranschaulichen, sei das Design eines Seminars skizziert.2 Es sah vor, dass
sich die Lehrkrafte zunédchst mit folgenden Fragen auseinandersetzen sollten: Wo sehe ich Unter-
schiede zwischen den Geschlechtern im privaten Umfeld? Wo sehe ich keine Unterschiede? Wo sehe
ich Unterschiede im beruflichen Umfeld (Schule, Unterricht)? Wo sehe ich keine Unterschiede? Das Ziel
war dabei also das Uberdenken der eigenen Position, wobei die Aufmerksamkeit nicht nur dem doing
gender, sondern ebenso dem bereits erlebten und praktizierten undoing gender gelten sollte. Die
Teilnehmenden wurden aufgefordert, die Antworten auf verschiedenférbige Kartchen zu schreiben und
anschlief3end untereinander ihre Sichtweisen auszutauschen und zu diskutieren. Wir gruppierten dann

8  Das Seminardesign umfasste Elemente eines Designs, das Helga Stadler in Zusammenarbeit mit Gertraud Benke an
der Universitat Graz fur Hochschullehrkréfte entwickelt hatte.
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die K&rtchen nach Themenbereichen (Interaktion, Hierarchien etc.), um so (ber das Anbieten von Be-
grifflichkeiten aus dem unmittelbar Erlebten herauszufiihren und eine allgemeinere Sichtweise zu ver-
mitteln. Dazu wurden dann auch gezielt wissenschaftliche Ergebnisse und Deutungsansétze vorgestellt.
Auch Lehrkrafte, die schon zu Geschlecht und Unterricht in Form von Handlungsforschung gearbeitet
hatten, legten ihre Erkenntnisse dar. SchlieBlich wurden die Teilnehmenden aufgefordert, Gber Ver-
anderungswinsche im eigenen Umfeld nachzudenken, Prioritaten zu setzen und nach Realisierungs-
maglichkeiten zu suchen und dabei gegebenenfalls auch Unterstiitzungs- und Austauschwiinsche zu

artikulieren.
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Geschlechtssensibler Unterricht als "geschlechtergerechtes™ Ambiente

Helga Jungwirth

Antworten auf die Frage, was mit Geschlechtsensibilitdt gemeint ist, sind stets gebunden an die
spezifischen Ausdeutungen dieses komplexen Begriffs. Hier soll die Aufmerksamkeit dem Lehr-
krafthandeln im Unterricht und den darin eingelagerten Vorstellungen von Geschlecht, Geschlechter-
differenz und padagogischer Gerechtigkeit gelten. Ich stelle drei Modelle vor, die heute in der
Padagogik und in den Fachdidaktiken vorgeschlagen bzw. verwendet werden (vgl. auch Jungwirth
1997, 1994). Sie sind nicht mathematik- bzw. physikspezifisch, spielen jedoch vor allem in den
Diskussionen um diese Fécher eine Rolle und werden dort auch inhaltlich spezifisch gefillt. Das
Anliegen an der Stelle ist, bei allen Modellen die tragenden Ideen herauszustreichen, wohl wissend,
dass sie in der Praxis nur mehr oder minder verwirklicht bzw. verwirklichbar sind. Die Ausfiihrungen
folgen dabei insbesondere Jungwirth (2003) in deutscher Ubersetzung. Ausgehend davon, dass
Breitenférderung immer Voraussetzung flr Spitzenfdrderung ist, befasse ich mit geschlechtssensiblem
Unterricht generell; d.h. ohne Ausrichtung auf Hochbegabtenforderung.

1. Modell eins: Beiden Gruppen das Gleiche

Das erste Modell von geschlechtssensiblem Unterricht zeichnet sich dadurch aus, dass die beiden
Geschlechtergruppen in jeder fiir das Lernen relevanten Hinsicht gleich behandelt werden. Der Blick ist
also auf die Gruppen gerichtet, innerhalb dieser wird nicht weiter differenziert. Bei der Behandlung wird
dann getrennt zwischen Interaktions- und fachlichen Aspekten. Zu ersteren gehért, dass die Lehrkraft
beiden Geschlechtergruppen gleich viel Aufmerksamkeit zukommen lassen muss; d.h. etwa darauf
achten muss, dass sie die Fragen der jeweiligen Fragentypen auf Madchen und Buben gleich verteilt,
dass sie im Feedback keine Unterschiede macht etc. AuBerdem muss sie beiden Gruppen gleiche
Mdglichkeiten zur Beteiligung am Unterricht bieten; also darauf hinwirken, dass sich beide gleich haufig
im Klassengesprach melden, gleichermafen Fragen stellen etc. Das, was die Sensibilitdt ausmacht, ist,
dass die Madchen nicht benachteiligt werden. Auch fachlich gesehen — was die Zugénge zu den
Themen betrifft, ihre Aufbereitungen, die Aufgaben, die bearbeitet werden — ist der Unterricht einheitlich
fur alle. Geschlechterbezogene Uberlegungen spielen dabei aber keine Rolle; die Frage, ob dieser oder
jener fachliche Einstieg vielleicht eine Geschlechtergruppe benachteiligt, stellt sich nicht. Das rein
Fachliche hat nichts mit Geschlecht zu tun. Beiden Gruppen werden grundsétzlich gleiche kognitive
Voraussetzungen zugesprochen, und es wird angenommen, dass beide gleiche Leistungen erzielen

und gleiche Einstellungen gegentiber dem Fach entwickeln. Die Gleichbehandlung gilt dafiir zumindest
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als notwendige Bedingung, da umgekehrt Differenzen im Verhalinis der Geschlechter etwa zur
Mathematik oder Physik — inshesondere geht es dabei um eine gréRere emotionale Distanz oder
schlechtere Leistungen bei den Madchen — auf eine Ungleichbehandlung zurlickgefihrt werden. Eine
unterschiedliche Erziehung wird nicht geleugnet, sie wirkt sich aber in dem Modell nicht auf das
fachliche Lernvermdgen aus, sondern auf allgemein-psychische Dispositionen bzw. soziale
Verhaltensweisen. Diesbeziglich sind Unterschiede zwischen den Geschlechtergruppen, wenn auch
nicht unbedingt zu erwarten, so doch durchaus maglich.

Die Sicht von Gerechtigkeit

Gerechtigkeit (vgl. dazu fiir den schulischen Kontext generell Meuret 2001) bedeutet in diesem Modell
gleichen Zugang der beiden Geschlechtergruppen zu den Lernmdglichkeiten im Klassenzimmer sowie
gleiche Lernergebnisse in kognitiver wie affektiver Hinsicht. Sensibilitat bemisst sich letztlich an der
anteilsméliigen Repréasentanz der Geschlechtergruppen in den Befunden. Mit Schléglmann (1997) liegt
hier ein statistisches Verstandnis von Gerechtigkeit zugrunde, wonach diese dann gegeben ist, wenn
alle gesellschaftlichen Gruppen proportional zu ihrer Stérke in eine Angelegenheit involviert sind.
Gewendet etwa auf das Mathematiklernen meint das: Sind z.B. 60% der Lernenden in einer Klasse
Madchen, dann miissen auch unter denen mit den besten Noten 60% Madchen sein. Diese Vorstellung
mag unbezweifelbar erscheinen, wirft jedoch Fragen auf, wenn Gerechtigkeit auf das Individuum
bezogen wird, denn mehr als die Quote kann danach nicht erreicht werden. Was ist dann zum Beispiel
mit dem Madchen, welches auch noch eine mathematische Idee beisteuern wollte, aber nicht mehr
aufgerufen wurde, weil der entsprechende M&dchenanteil bei den Beitrdgen zum Unterricht schon
langst erfullt war? Faktisch ist dieses Modell von geschlechtssensiblem Unterricht selbstverstandlich nur
mit gewissen Abstrichen praktizierbar, doch es soll ja wie gesagt hier nur um die Grundideen gehen.

Die Sicht von Geschlecht und der Geschlechterdifferenz

Auf den ersten Blick wird das Geschlechterverhaltnis in diesem Modell nach dem Prinzip der Egalitat
konzipiert. Doch das Gleiche, das die Geschlechtergruppen tun bzw. erreichen sollen, braucht auch
eine inhaltliche Fillung. Die Analyse von Zielsetzungen und Vorschldgen aus dieser Richtung zeigt,
dass durch den geschlechtssensiblen Unterricht beide Geschlechter dorthin gelangen sollen, wo heute
— als Gruppe gesehen - vorrangig die Buben schon sind. Den Hintergrund bildet also eine Sicht von der
Geschlechterdifferenz, der zufolge das Verhalten der Buben (Ménner) — jedenfalls was seine auf das
Fach bezogene Komponente betrifft — den Normalzustand darstellt, das der Mé&dchen (Frauen)
hingegen eine Fehlorientierung, die abzubauen ist und - bei gleicher Behandlung — auch abgebaut

werden kann.
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Prengel (1986) gibt in ihrem Uberblick tiber Vorstellungen von der Geschlechterdifferenz eine
allgemeine Beschreibung dieser Sicht. Es handelt sich um den "Gleichheitsdiskurs", der historisch
gesehen eine Reaktion auf die friihere, Frauen inferiorisierende Sicht war, der zufolge es diesen
unmoglich war, die Haltungen und Leistungen der Mé&nner tberhaupt zu erreichen. Im Gleichheits-
diskurs sollen die Frauen ganz generell zu gleichgestellten Burgerinnen werden — "durch Bildung und
Qualifikation, Biirgerrechte und ausreichende eigene finanzielle Ressourcen, qualifizierte Erwerbsarbeit
und Selbstbestimmung in der Liebe" (ibid, S. 31ff). Die Gleichheit ist allerdings dann erreicht, wenn die
Frauen den Mannern angeglichen sind. Das bedeutet aber, dass die Geschlechterdifferenz hierarchisch
gedacht wird; Verschiedenheiten von Mann und Frau werden in eine Rangordnung gebracht. Von
Mannern erzielte Ergebnisse, von Ménnern praktizierte Arbeitsweisen werden zumindest implizit hoher
eingestuft als weibliche und zum Mal3stab flir Bewertungen gemacht. Gemessen an diesem Mal3stab ist
das Frauenspezifische dann defizitdr. An dieser Logik &ndert sich nichts, allerdings war und ist dieser
Diskurs eine wichtige Antriebskraft fir die Emanzipation, und viele der aus ihm stammenden
Forderungen wie zum Beispiel gleicher Zugang zu Bildungseinrichtungen sind heute — wenn auch z.T.

nur formal - erfiillt.

Im Unterricht kommt dieser Ansatz beispielsweise zum Tragen, wenn die Beteiligung von Madchen als
problematisch bezeichnet wird: "Die M&dchen sind so ruhig”, wird etwa geé&ulRert, "die Buben sind zwar
manchmal schon zu laut, aber von ihnen kommt auch etwas, und sie lassen sich begeistern”. Der
Rahmen der Beobachtung, d.h. der Unterricht als solcher mit seinen Strukturen und Orientierungen,
wird dabei nicht thematisiert und in Frage gestellt. Das Defizit liegt allein bei den M&dchen, bedingt
durch ihre Sozialisation: "Sie haben eben weniger Selbstbewusstsein und trauen sich nicht". Die
padagogischen MaRnahmen zielen dann auch auf einen dieshezlglichen Ausgleich und bestehen etwa
in einem betonten Loben der Madchen fir ihre Beitrége.

Bei der Beurteilung des Verhéltnisses der Menschen zu den "hard sciences" hat der Defizitansatz ganz
besonders Tradition. Die relative Distanz von Madchen bzw. Frauen dazu, die diverse Beteiligungs-
statistiken aufzeigen, wurde zumindest in der Vergangenheit blo3 als erworbenes Fehlverhalten inter-
pretiert, ohne das komplexe Bedingungsgeflige des Befundes insgesamt zu beachten.

2. Modell zwei: Beiden Gruppen das ihnen Geméle

Im zweiten Modell ist ein geschlechtssensibler Unterricht dadurch gekennzeichnet, dass er den
"geschlechtsspezifischen" Lernvoraussetzungen der Kinder und Jugendlichen in fachlicher wie sozialer
Hinsicht entsprechend Rechnung trégt. Wiederum kommen also die Geschlechtergruppen als solche in
den Blick, und wiederum liegt der Fokus auf den Voraussetzungen der Madchen. Inhaltlich gesehen
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bedeutet das z. B., dass Aufgaben vorgesehen werden missen, die eine Verbindung zur Erfahrungs-
welt der M&dchen aufweisen oder sich mit dem begrifflichen Problemlésestil, der fiir sie charakteristisch
sei, besonders gut bearbeiten lassen. In sozial-organisatorischer Hinsicht sind danach etwa
Gelegenheiten zu intensiver peer group-Kommunikation ein Zeichen der Geschlechtssensibilitat, weil
damit — folgt man der Sicht von den je spezifischen Vorlieben der Geschlechter — der besonderen
sozialen Orientierung der Madchen und ihrer Starke in der gemeinschaftlichen Arbeit entsprochen

werden kann.

Die grundlegende Annahme ist, dass sich die beiden Geschlechtergruppen in den fiir das Mathematik-
und Physiklernen relevanten kognitiven, affektiven und verhaltensméRigen Voraussetzungen
unterscheiden. Die Befahigung zum Erbringen gleicher Leistungen ist zwar vorhanden, doch die Wege
zu diesen sind in allen Belangen verschieden; also auch, im Gegensatz zum ersten Modell, im
Kognitiven. Frauen (Madchen) denken (auch) anders, ist hier der Tenor. Die Lehrkraft muss sich dieser
Differenzen bewusst sein und ihr Wissen bei der Gestaltung des Unterrichts anwenden. Beide
Geschlechtergruppen missen, was die Lernangebote und Lerngelegenheiten angeht — und eben nicht
nur die interaktionsbezogenen, sondern auch die fachlichen -, zu ihrem Recht kommen. Im Ergebnis
konnen sich die Unterschiede dann ebenfalls widerspiegeln: Madchen und Buben kdnnen am Ende des
Unterrichts im Detail unterschiedliche fachliche Interessen, Vorlieben fiir Aufgabenstellungen oder
Arbeitsformen haben. In Hinblick auf die Einstellungen sowie die Leistungen insgesamt sollen jedoch
keine Unterschiede vorhanden sein; zumindest darf den Mé&dchen aus ihrem Verhaltnis zum Fach kein
(beruflicher) Nachteil erwachsen. In diesem Modell von geschlechtssensiblem Unterricht werden auch
Prifungsmethoden problematisiert: Auch sie miissen erst einmal beiden Geschlechtern gerecht werden.

Insofern sind Ergebnisse auch wieder relativ zu sehen.

Die Sicht von Gerechtigkeit

Gerechtigkeit bedeutet in diesem Modell bezogen auf die Lernmdglichkeiten das Vorsehen
unterschiedlicher, den Geschlechtergruppen mit ihren Besonderheiten angepasster Arrangements,
bezogen auf das Endergebnis des Unterrichts aber doch einen bei M&dchen wie Buben eher gleichen
Effekt, wobei aber z.B. ein klassisch "ménnlicher" Umgang mit Physik oder Mathematik auch nicht das
Leitbild ist. Die Thematik wird dadurch komplexer, dass die Methoden zur Feststellung des erreichten
Zustands selbst als geschlechtsgebunden, und zwar mit mé&nnlichen Bias, gesehen werden.
Problematisch wird diese Gerechtigkeitsvorstellung wieder, wenn Gerechtigkeit auf das Individuum
bezogen wird: Auch die an Technik hdchst interessierte Einzelarbeiterin muss zwecks besonderer
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Forderung der M&dchen in Gruppenarbeit mit anderen Madchen die Anwendungsaufgabe aus dem

technikfreien "Erfahrungsraum" lsen.

Die Sicht von Geschlecht und der Geschlechterdifferenz

In Hinblick auf die Geschlechterdifferenz hangt dieses Modell der Differenzperspektive an wie sie in der
feministischen Padagogik weit verbreitet ist. Sie geht davon aus, dass sich historisch ein ménnlicher
und ein weiblicher Lebenszusammenhang mit je spezifischen Handlungsanforderungen und Er-
fahrungsweisen entwickelt hat. Bezogen auf die resultierenden personellen Potenziale wird auch vom
"geschlechterdifferenten Arbeitsvermdgen” gesprochen. Unterschiede bestehen also, doch Mannliches
und Weibliches werden nicht wertméfiig gereiht. Sie stehen einander auf einer Ebene gegentiber. In
Hinblick auf die Frauen ist das Ziel somit nicht die Angleichung an die Manner, sondern die Beriick-
sichtigung ihrer spezifischen Moglichkeiten und Préferenzen bei der Gestaltung des (gesellschatftlichen)
Lebens. Prengel (1986, S. 33ff) sieht bei diesem "radikalfeministischen Diskurs" — der Differenzansatz
hat seine Wurzel in der Neuen Frauenbewegung mit ihrer Neuentdeckung der Weiblichkeit — sogar die
Gefahr einer Umkehrung der Wertehierarchie; d.h. der Verabsolutierung alles Frauenspezifischen als
des Guten und alles Mannerspezifischen als des Schlechten. In der Padagogik hat der Differenzansatz
insbesondere zur Frage nach den sozialisationsbedingten Starken der Madchen geftihrt. Vor allem das
Sozialverhalten von Madchen im Unterricht wird in seinem Rahmen als spezifische Leistung anerkannt;
Interaktionsuntersuchungen kommen zu dem Schluss, dass es eine wichtige Voraussetzung fiir die
Durchfiihrung eines diszipliniert ablaufenden Unterrichts ist. Auch dieser Ansatz war historisch wichtig,
weil er die Verabsolutierung von bestimmten, und nicht an sich schon universellen, Lebensweisen und

Haltungen sichtbar machte.

Bei der Beurteilung des Verhaltnisses zu Mathematik, Physik wie auch Chemie und den technischen
Bereichen findet sich, was die Ergebnisseite betrifft, der Differenzansatz nicht. Das ist zum einen
verstandlich, da global gesehen eine eher bei Frauen anzutreffende Distanz zu diesen Gebieten
schwerlich eine besondere Wertschatzung wird erfahren koénnen. Zum anderen lieRen sich aber
verschiedene Elemente davon, wie etwa eine grdliere Skepsis gegeniber dem technologischen
Fortschritt, durchaus kontrovers diskutieren. Der Differenzansatz findet sich jedoch, wenn es um die
Prozessseite geht; d.h. um die Gestaltung des Unterrichts, in dem sich das Verhdltnis zu diesen
Gebieten entwickeln soll. Insgesamt gesehen dominiert heute der Differenzansatz als Grundlage der
unterrichtlichen Arbeit an der Geschlechterthematik bei Lehrkréaften.
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3. Die Problematik von Modell eins und Modell zwei

Strukturell betrachtet weisen diese beiden Modelle von geschlechtssensiblem Unterricht trotz ihres
unterschiedlichen Umgangs mit Differenz zwei Gemeinsamkeiten auf. Erstens sehen beide von
binnengeschlechtlichen Unterschieden sowie von Uberlappungen im Sosein der Geschlechtergruppen
ab. Sensibilitat bezieht sich stets auf die Gruppen in ihrer Gesamtheit. Empirisch gesehen gibt es "die"
Geschlechter als in sich einheitliche und voneinander strikt getrennte Gruppen aber nicht. Auch eine
statistisch signifikante Mittelwertdifferenz der Werte der Geschlechtergruppen besagt nicht, dass sie
sich gar nicht (berschneiden. Untersuchungen in vielen Bereichen kommen (iberhaupt zu dem
Ergebnis, dass die Differenzen innerhalb der Geschlechter gréi3er sind als die Differenzen zwischen
ihnen (vgl. u.a. Ginsheim, Meyer 1999). So kommt etwa Burton (1998) in ihrer Arbeit Uber
Mathematikerinnen und Mathematiker zu dem Schluss, dass eine "typisch weibliche" Haltung
gegenuber der Mathematik ein Mythos ist. Es gibt ein weites Spektrum von Positionen in Hinblick auf
die Sicht von Mathematik, die Art sie zu verstehen oder die Arbeitsweise. Zweitens betrachten beide
Ansatze die Geschlechterph&nomene als fertig gegebene. Auch wenn an sich eine soziale Genese
angenommen wird, geraten sie doch nur als bereits Gewordene in den Blick: "Die Sozialisation" hat ihr
Werk schon vollbracht, wenn die Zuwendung zu Ph&nomenen im Unterricht einsetzt. Geschlecht als
Differenzierungsmerkmal auch in psychisch-verhaltensméRiger Hinsicht "gibt" es sozusagen bereits.

Beide Aspekte haben in Hinblick auf Bestrebungen zur Veranderung des status quo, die ja die
schulische Geschlechterarbeit im Allgemeinen motivieren, problematische Seiten. So bleibt durch die
Zuwendung zu den Phanomenen als Gegebenheiten ihr Zustandekommen unbeachtet; wie nun im
sozialen Miteinander wirklich Eigenschaften von Mé&dchen bzw. Buben, etwa eine Distanz zur Physik,
produziert werden, kommt nicht ans Licht und bleibt somit auch einem veréndernden Zugriff entzogen.
Abgesehen davon mag die Vorstellung von gesellschaftlichen Kréften, die tiberall vorhanden sind, einer
resignativen Haltung Vorschub leisten: Der Gegner erscheint gleichsam als zu méchtig. Der Verzicht auf
einen binnengeschlechtlich differenzierenden Blick tut dann das Seine noch zur Problematik dazu:
Vorkommnisse, die der postulierten geschlechtlichen Einheitlichkeit in der vorliegenden Situation bereits
zuwider laufen und somit positive Ansatzpunkte fiir bewusste Veranderungen bieten kdnnen, werden
nicht wahrgenommen. Aus den genannten Grinden wird daher dem folgenden dritten Modell der
Vorzug gegeben.
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4. Modell drei: Allen das lhre

Im dritten Modell bedeutet Geschlechtssensibilitat, dass die Lehrkraft auf das einzelne M&dchen bzw.
den einzelnen Buben eingeht. Die Lernenden werden geschlechtsmaRig klassifiziert wie das die
Menschen in ihrer "natlrlichen Einstellung" eben tun, d.h. es werden Madchen und Buben
wahrgenommen, aber diese Einteilung ist nicht ausschlaggebend fiir die Gestaltung des Unterrichts. Die
Aufmerksamkeit gilt den Individuen oder besser gesagt: doch wieder auch irgendwie typisierten
Personen, da eine Klassifikation bei der Wahrnehmung nicht vermieden werden kann (die aus der x-
Volksschule, die Aufgeweckten etc.), wobei allerdings die Geschlechterstereotypen nicht zur Anwen-
dung gelangen. Wenn z.B. die Schiilerin Rita ihren Losungsweg nur stockend vortragt, ist sie nicht
typisch weiblich &ngstlich und ohne Selbstvertrauen, und wenn sie laut herausruft, verhélt sie sich nicht
wie ein richtiger Bub.

Es kann sein, dass in einer bestimmten Situation Einstellungen oder Zugange zu Aufgaben bei den
Angehorigen einer Geschlechtergruppe mehr Ahnlichkeit miteinander haben als die zwischen
Individuen aus den beiden Geschlechtergruppen, und es insofern aus einer vergleichenden Perspektive
betrachtet geschlechtsspezifische Unterschiede gibt. Doch so ein Ergebnis wird nicht erwartet bzw.
nicht wichtig genommen. Im "Endzustand” gibt es die Geschlechtergruppen gar nicht mehr, weil die
initiale Klassifikation so unwichtig ist, dass sie niemand mehr zu weiteren Zwecken als Kriterium
verwendet (so wie Linkshéndigkeit heute auch als individuelles Phdnomen existiert, aber sonst als
gesellschatftliches Einteilungsmerkmal nicht benutzt wird).

Die Zuwendung zum Individuum umfasst wieder die fachliche und die sozial-organisatorische
Dimension. Die Schiiler/innen kdnnen sich in ihren Zugéngen zu Themen, ihren Losungsstrategien, in
der Art der Beteiligung am Unterricht, ihren Vorlieben fir Arbeitsformen etc. unterscheiden. Es gibt
keine impliziten Normen bzgl. des "richtigen” Verhaltens der Schiiler/innen. Die Lehrkraft ist gefordert,
den Mannigfaltigkeiten Rechnung zu tragen und unterschiedliche Lernangebote zu machen; auch hier
gibt es in der Realitat aber natiirlich Grenzen. Sie braucht also auch einen gewissen analytischen Blick,
um erkennen zu konnen, wo die Lernenden jeweils stehen und was ihrem Lernerfoly am meisten
dienlich ist. Im Hinblick auf das Lernergebnis sollen ebenso alle ihr Mdgliches erreichen; d.h. auch
diesbeziglich ist es die individuelle Entwicklung, die zahlt. Allerdings steht auch dieses Modell nicht
auBerhalb des Schulsystems und muss sich daher an dessen Standards orientieren und versuchen sie

ZU erreichen.
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Die Sicht von Gerechtigkeit

In Modell drei wird die "unterscheidende Gerechtigkeit' (vgl. etwa Flitner 1985), auf der auch schon
Modell zwei basiert, idealiter also bis ins Extremum gesteigert. Statt von "Gerechtigkeit" ware hier
vielleicht besser von "Gerecht Werden" zu sprechen. "Allen das Ihre" ist dabei paddagogisch gedacht; im
Sinne von mafRgeschneiderter Forderung, nicht in dem von schlicht Belassen im jeweiligen leistungs-
oder einstellungsméaRigen status quo. Dass diese Forderung trotzdem einander Widersprechendes zu
vereinen sucht, soll aber nicht geleugnet werden. Faktisch kann dann nicht jedes Kind seinen ganz
personlichen Unterricht bekommen, sodass sich die Lernangebote auch wieder an Gruppen richten;
allerdings fungiert Geschlecht dabei nicht als Kriterium. Beim Leistungsvergleich etwa oder bei
Absolvent/innenzahlen konnen in dem Modell wie es hier gedacht wird, die Geschlechtergruppen sogar
noch einander gegentibergestellt werden. Doch die geschlechtliche Ausgewogenheit ist nicht l&nger
Endziel und somit Zeichen des gerechten Zustandes. Sie ist nur ein Mittel, das die Irrelevanz des
kérperlich-visuellen Geschlechts weiter beférdern soll. So ist beispielsweise, anders als in Modell eins,
die Hohe des Frauenanteils an den Mathematikstudierenden an sich egal, doch weil die Sichtbarkeit fur
die geschlechtlichen Normalitatsvorstellungen heute eine Rolle spielt (wenn keine Frauen vorhanden
sind, ist ein Mathematikstudium eben nicht normal fiir Frauen), ist ein hoher Frauenanteil fiir die
geschlechtliche Neutralisierung noch wichtig. Dieses Modell kennzeichnet also einen Ubergangs-
zustand: Die geschlechtliche Zuordnung der Menschen ist nicht mehr relevant, aber auch noch nicht

vergessen.

Die Sicht von Geschlecht und der Geschlechterdifferenz

In Hinblick auf die Vorstellungen von Geschlecht und Geschlechterdifferenz ist in dem Modell der
Gedanke leitend, dass die Relevanz von Geschlecht eine Sache der Handhabung ist. Die basale
Zuordnung der Menschen zu den Geschlechtergruppen kann hochgespielt werden — und insofern kann
das Merkmal Geschlecht Bedeutung erlangen — oder sie kann auch nicht weiter beachtet werden, was
eben in diesem Modell von Geschlechtssensibilitat versucht wird. Der Ausdruck "geschlechtssensibel”
hat insofern noch seine Berechtigung als die Lehrkraft achtsam ist gegeniiber den Binnengruppen-
differenzen. Das Konzept von Geschlecht ist hier also anders als in den beiden voranstehenden
Modellen. Es ist kein umfassend-vereinheitlichendes Merkmal mehr; wenn in einer Situation doch
Geschlecht mehr als nur im Hintergrund prasent ist, dann ist das durch das Tun der Beteiligten
zustande gekommen. Sie haben sich eben etwa mathematik- oder physikbezogen geschlechtlich
verhalten.

Dieses Modell basiert auf dem doing gender-Ansatz zur Fassung von Geschlecht (Hirschauer 1994,
Fenstermaker, West 2001). Sein Grundgedanke ist, dass Geschlecht als gesellschaftliches Ordnungs-
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prinzip deswegen vorhanden ist, weil es von den Menschen in ihrem tagtaglichen Tun als solches
gehandhabt wird. Der Ansatz ist dabei insofern radikal, als er auch die kérperliche Geschlechtlichkeit
der Menschen so zustande kommen sieht. Allerdings ist das Anzeigen und Zuordnen auf dieser Ebene,
wenngleich dafir durchaus auch andere als rein korperliche Insignien wie z.B. Kleidung benutzt
werden, so geldufig, dass es als eigene Aktion gar nicht auffallt. Auf die so eingeteilten Koérper kdnnen
dann wie Uber einen Mantelstander Méntel (vgl. Nicholson 1995) Haltungen und Verhaltensweisen
geworfen bzw. Normvorstellungen aufgeschichtet werden, sodass diese damit dann ebenfalls ein
Geschlecht bekommen. Etablierte Vorstellungen von geschlechtlicher Angemessenheit werden in
diesem Ansatz also nicht geleugnet, aber ihre Kraft resultiert aus ihrer Nutzung; eben daraus, dass die
Menschen einander die (weiterreichende) Bedeutung von Geschlecht zeigen und bestatigen. Das kann
explizit geschehen: "Sie als Frau studieren Mathematik" - hier bringt die Benennung der
AuRergewohnlichkeit des Tuns die Normalitat des Gegenteils wieder zur Geltung. Der Bezug auf
Geschlecht kann aber genauso implizit erfolgen, etwa wenn eine schlichte Informationsfrage eines
Madchens im Mathematikunterricht als grundsatzliches Verstehensproblem interpretiert und tibermafig
ausfiihrlich beantwortet und so dem Klischee von der doch geringeren Begabung der Madchen fir
Mathematik wieder zugearbeitet wird. Aber — und da setzt das dritte Modell von geschlechtssensiblem
Unterricht an (vgl. auch Jungwirth 2001) — es gibt auch Situationen bzw. Typen von Situationen, in
denen Geschlecht "ruht". Ein Beispiel aus dem Alltag ist etwa das Post Aufgeben, bei dem das
Geschlecht der Personen keine Rolle spielt und keine geschlechtsméfRige Konnotation der Aktion
geschaffen wird. Allerdings kann es auch dort jederzeit relevant werden (etwa wenn sich ein Gesprach
dartiber entspinnt, dass das aufgegebene Paket fiir eine Frau ja viel zu schwer ist). Das dritte Modell

nutzt solche Situationen und baut sie aus.

Der doing gender-Ansatz betont also das Werden der Geschlechterphdnomene: Es kommt darauf an,
was je aktuell geschieht; und der geschlechtssensible Unterricht nach dem dritten Modell versucht, sie
eben nicht hochzuspielen. Der zweite und damit verbundene Aspekt ist, dass Vielfalt auf der Ebene der
Erscheinungen theoretisch mitbedacht und somit erkennbar wird. "Die" Geschlechter - das eine stets so
und das andere ganz anders — gibt es nicht. Ein anderes Madchen — um bei dem Beispiel von oben zu
bleiben - erhalt z.B. auf ihre kurze Informationsfrage eine ebenso kurze Antwort und dann noch die
Gelegenheit ihren Losungsweg vorzutragen, was sie auch souverén erledigt. In der doing gender-
Perspektive ist auch so etwas ein ganz normales Ereignis.

Theoretisch noch etwas anders besehen zeichnet sich der geschlechtssensible Unterricht dieses
Zuschnitts dadurch aus, dass niemand von den Lernenden in eine Abwehr hervorrufende double-bind-
Situation gebracht wird wie das heute etwa Madchen im Mathematikunterricht durchaus passiert. Der
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geschlechtssensible Unterricht Modell drei ist — um bei dem genannten Fach zu bleiben — frei davon,
dass Vorstellungen von Mathematik, von Kindsein und von Weiblichkeit so generiert werden
(Walkerdine et al. 1989), dass letztere in Widerspruch zu den ersten beiden stehen und somit Madchen
einen sozialen Raum vorfinden, in dem sie nicht "richtig" Mathematik lernen konnen oder wenn, dann
nur um den Preis, nicht "richtige" Madchen zu sein. Im geschlechtssensiblen Unterricht ist fachliche
Kompetenz ein Phanomen, das nicht an ein Geschlecht (die Buben) gebunden ist und eben nicht stets
gerade an ihnen entsteht. Inshesondere sind dann auch "belonginess" und "engagement” (Hart 2003, S.
39), die in der generellen Diskussion um soziale Gerechtigkeit von Unterricht und Schule den Beitrag
des Unterrichts zu einer gerechteren Welt genannt werden, nicht an das initiale Geschlecht gebunden.
Mit diesen Begriffen wird der Zustand der Lernenden in dem Modell auf den Punkt gebracht, der mit der
geschlechtlichen De-Konnotierung des Fachs einhergeht: Belonginess lasst sich mit Zugehorigkeits-
gefthl Ubersetzen und bedeutet, dass die Schuler/innen wissen bzw. spiren, im Unterricht mit ihren
Beitragen wichtig zu sein, und das Engagement driickt ihre besondere Beteiligung aus, die aus dem
Geflihl entsteht, dass das Fach wirklich ihre Angelegenheit ist.

5. Selbstvergewisserung als Methode zur Realisierung von Modell drei

Eine n&here Kennzeichnung des geschlechtssensiblen Unterrichts ist auf dieser allgemeinen,
fallunabhangigen Ebene nicht maglich. Er geht nicht einher mit ganz bestimmten fachlichen Themen,
didaktischen Aufbereitungen oder Arbeitsformen, die an der Stelle positiv benannt werden konnten. Der
geschlechtssensible Unterricht kann unterschiedlich gestaltet sein. Auf der einen Seite spielen die
Vorstellungen der Lehrkraft von Bildung und den ihr dienenden Lehr- und Lernprozessen eine Rolle, auf
der anderen Seite sind es die jeweiligen Lernenden, deren Eigenarten zu beriicksichtigen sind. Somit
stellt sich natrlich die Frage, woran die Lehrkraft erkennen kann, ob sie einen geschlechtssensiblen
Unterricht nach dem dritten Modell praktiziert oder nicht (beim ersten und zweiten Modell kann sie sich
ja auf objektivierbare Kriterien stiitzen). Der Weg fiihrt nur Gber die Selbstvergewisserung: die regel-
méRige Betrachtung des Unterrichts in Hinblick darauf, ob nun die basale Geschlechterklassifikation
relevant wird oder nicht. Weil Lehrkraft und Schiiler/innen dabei auch zusammenwirken, ist die
Auseinandersetzung der Schiler/innen mit den Ergebnissen der Betrachtung bzw. ihre Einbeziehung in

diese ein wichtiges Element; Designs dafiir wurden entwickelt (Stadler 2002).

Die Selbstanalyse ist auch der Weg, um zu einem geschlechtssensiblen Unterricht berhaupt zu
gelangen. Anfangs werden dabei doing gender-Prozesse dieser oder jener Form in den Blick kommen.
Nicht nur das Prozesssehen als solches will allerdings gelernt sein, auch ein Wissen Uber
fachbezogene Aspekte, die fiir Positionierungen der Lernenden als weiblich bzw. mannlich besonders
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"anfallig" sind und denen daher Augenmerk geschenkt werden sollte, muss erst einmal vorhanden sein.

Ohne Anspruch auf Vollstandigkeit seien abschlieRend einige genannt. Unabhangig von ihrer Genese

erscheinen sie als Heuristiken zur Analyse von (un)doing gender inshesondere in Physik und

Mathematik geeignet. Die geschlechterbezogene Grundfrage ist immer dieselbe: Finden Positionierun-

gen der Schilerfinnen statt, die geeignet sind, stereotype Vorstellungen zu reproduzieren? Ergeben

sich durch das Handeln von Schiiler/innen und Lehrkréften geschlechterdifferierende soziale Raume

oder Zugehdrigkeiten zur fachlichen Gemeinschaft? Oder ist das alles nicht der Fall? Zeigen sich viel-

leicht geschlechtliche Umpolungen?

}

Interesse: Interessensentwicklung héngt eng mit der Erfahrung von Kompetenz, Autonomie und
sozialer Eingebundenheit zusammen. Diese kénnen Schuler/innen bei einer Involvierung in so
genannte interessendichte Situationen machen (Bikner-Ahshahs 2003). Dabei handelt es sich
um Unterrichtsabschnitte, in denen situationsgesteuertes Verhalten der Lehrkraft und nicht an
(vermeintlichen) Antworterwartungen orientiertes Verhalten von Schiler/innen produktiv zur
Genese von fachlicher Bedeutung seitens der Schiilerinnen ineinander greifen. Die
Schiiler/innen selbst kniipfen an Gedanken der Mitschiler/innen an, flhren sie weiter oder
halten ihre Sicht dagegen. Die Lehrkraft unterstiitzt diesen Prozess, indem sie Gedanken zu

verstehen versucht und Schiiler/innen zur weiteren Erlauterung auffordert.

Interaktionshandeln und Kompetenz: Was die Schiiler/innen fachlich wissen sollen, wird in der
unterrichtlichen Interaktion zwischen Lehrkraft und Lernenden "ausgehandelt” (vgl. Voigt 1984):
Beide Seiten gehen von ihren Ausgangspunkten aus und bringen ihre Vorstellungen ein. Zug
um Zug verstandigen sie sich unter Einsatz bestimmter Gesprachspraktiken auf das giiltige
Ergebnis. Auch wenn die Lehrkraft die fachliche Autoritét ist, wird der Unterrichtsverlauf auch
von den Schilerfinnen mitgelenkt. Aus dem Prozess der Wissensentwicklung konnen die
Schuler/innen als kompetent oder als inkompetent hervorgehen; je nachdem, wie sie sich
beteiligen und wie ihr Handeln zu dem der Lehrkraft passt (Jungwirth 1996, 1991).

Partizipation und fachliches Lernen: Fachliches Lernen wird durch die Partizipation an
Argumentationen mdglich, durch die die rationalen Strukturen des neu zu lernenden Inhalts
expliziert werden sollen. Es werden dabei Begriindungen in unterschiedlicher Tiefe hergestellt,
und die Schiiler/innen ergreifen unterschiedliche Formen der Beteiligung. Der Lerngewinn steigt
dabei mit dem Grad der Autonomie des Handelns: Wahrend etwa die Partizipation als
"Kreator/in", in der sowohl Inhalt als auch Formulierung des Beitrags origindr sind, in dieser
Hinsicht hoch einzustufen ist, bietet die Beteiligung als "Imitierer/in”, in der eine AuBerung nur
wiederholt wird, bedeutend weniger Lernpotenzial (Krummheuer, Brandt 2001).
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} Kontext: Er umfasst sowohl sozial-kommunikative wie auch sachliche Elemente; d.h. das
Arrangement des Lernens in beziehungsméaRiger Hinsicht und den Sachzusammenhang, in den
innerfachliche Inhalte eingebettet sind. Aus dem vorgegebenen Sachkontext und sozialen
Kontext wird von den Schiler/innen der "personliche Aufgabenkontext” konstruiert. Das
bedeutet inshesondere, dass Sachbeziige eine ganz andere Bedeutung bekommen konnen als
die, die gemeint war. Von auBen als forderlich eingestufte Kontexte kdnnen somit einen
anderen Rahmen als den intendierten bieten, da sie im Arbeiten durch die Schiiler/innen
interpretiert werden (Busse 2000, Clarke, Helme 1998).

} Quantitative Zusammensetzung der Schulklasse: Fir die Interaktions- und Wahrnehmungs-
prozesse in gemischtgeschlechtlichen Gruppen spielt auch diese eine Rolle. Es werden vier
Typen von Gruppen unterschieden: "balanced groups” sind ausgewogen zusammengesetzt,
"tilted groups” haben ein ungleiches Verhéltnis von Frauen und M&nnern, in "skewed groups" ist
der Unterschied sehr ausgepragt (mindestens 85% des einen Geschlechts) und "uniform
groups” setzen sich nur aus Angehdrigen einer Gruppe zusammen. Untersuchungsergebnisse
besagen, dass in skewed groups — es handelte sich um solche mit mannlicher Mehrheit - die
Mitglieder der Minderheit zu "token" wurden: Die bedeutet, dass sie nicht mehr als Individuen
gesehen werden, sondern als Reprasentanten ihrer Gruppe. Die Wahrnehmung wird verengt,
und umgekehrt neigt auch die Minderheit zu einem stérker stereotypen Verhalten als sonst
beobachtbar. Es kommt zu einer Polarisierung der Majoritats- und der Tokenkultur: Die
(mannliche) Mehrheit betont das ihr Gemeinsame sowie die Unterschiedlichkeit der Minderheit,
die dem durch Unauffalligkeit zu entgegnen versucht (Kanter 1977).
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Geschlechtssensibler Unterricht — Positionen aus physikdidaktischer Perspektive

Helga Stadler

Die Frage der Geschlechtssensibilitdt von Unterricht® wird hdufig auf die Frage der Organisation von
Schule und des korrekten Verhaltens von Lehrkréften reduziert. Wir wollen zeigen, dass dieser Ansatz
zu vereinfacht gedacht ist und es sich bei der Frage der Geschlechtssensibilitdt von Unterricht um eine
komplexe Frage handelt, wo es keine schlichten Losungen gibt. Bei Fragen zum Unterrichtsgeschehen,
insbesondere aber bei Fragen, inwiefern dieses als geschlechtssensible zu bezeichnen ist, sind
unterschiedlichste Bereiche angesprochen: Es geht um allgemein pédagogische Probleme, um das
Lernen in einem sozialen Gefiige und um Fragen der Innen- und AufRendarstellung des Fachs selbst.
Die folgende Darstellung konzentriert sich auf den letzteren Aspekt und auf damit in Zusammenhang
stehende fachdidaktische Aspekte.

Die Rede von dem "naturwissenschatftlichen" Unterricht, die in der geschlechterbezogenen Padagogik
weit verbreitet ist, verhillt die Unterschiede im Ausmal} und in den Methoden der Geschlechter-
konstruktion in den Fé&chern, die darunter subsumiert werden. Wahrend auf der Ebene der
Konnotationen Biologie noch einen Bezug zu Weiblichkeit hat, wird Mathematik schon als relativ
mannlich angesehen, und Physik gilt iberhaupt als ausgeprégt ménnliches Fach. Die extreme Stellung
der Physik in dieser Hinsicht lasst es angezeigt erscheinen, gerade dem Verhéltnis von Geschlecht und
Physik gesondert Aufmerksamkeit zu schenken.

1. Die Distanz der Frauen und Madchen zur Physik

Physik und Physikunterricht sind in einem Malle sexuiert, wie dies zumindest im deutschsprachigen
Raum in keinem anderen Fach der Fall ist. An der Oberflache &uRert sich die Sexuierung des Fachs in
der Distanz der Frauen zu Physik und Technik, die (berall dort sichtbar ist, wo Schiilerinnen und
Schiiler wahlen konnen: bei der Wahl des Berufs, des Studiums, des Schultyps. Die sich daraus
ergebenden Asymmetrien sind auch fir die Wirtschaft und die Industrie von Bedeutung. Dies ist einer
der Griinde, warum die Frage des Geschlechts in Bezug auf Physik und Technik auch politisch von
Bedeutung ist. Im Schulkontext wirkt sich das Wahlverhalten h&ufig so aus, dass im Oberstufenbereich

Gymnasien mit naturwissenschaftlichem Schwerpunkt immer seltener zustande kommen. Die an Physik

9 Der nachfolgende Aufsatz deckt sich inhaltlich zum Teil mit Ausschnitten aus der an der Universitit Wien eingereichten
Dissertation der Autorin "Physikunterricht unter dem Gender-Aspekt" (Wien 2004). Der Aufsatz selbst ist Teil des
Endberichts des Projekts Gender Mainstreaming und Gender Sensitivity des Projekts IMST? (2000-2004). IMST? steht
fur Innovations in Mathematics, Science and Technology Teaching:
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und Technik interessierten Buben wechseln nach der vierten Klasse in die HTL, die Madchen wéahlen
eher die HAK oder die HBLA.

Das Wahlverhalten der Madchen und Buben hat noch weitgehendere Auswirkungen. In Osterreich ist
der "gender gap" in Bezug auf fachbezogene Leistungen in der Physik auch im internationalen
Vergleich besonders hoch®? (s.a. Stadler 1999). In der Schule und in der Wahrnehmung der Lehrkrafte
ist es der mit der Pubertét sich verstarkende Interessensabfall der Madchen, der zum Nachdenken
auffordert. In der Wahrnehmung vieler Lehrkréfte wird die Distanz der Madchen zur Physik in den
Beteiligungsstrukturen im Unterricht sichtbar: M&dchen beteiligen sich weniger am Physikunterricht als
Buben (vgl. dazu auch die Ausfiihrungen in Stadler 2004).

Wir wollen im Folgenden die fur das Schulgeschehen relevanten Griinde behandeln und in einem
weiteren Teil erortern, welche Konsequenzen diese Uberlegungen auf die Gestaltung von Unterricht
haben. In einem letzten Punkt werde ich einige Beispiele aus meiner Zusammenarbeit mit Lehrkréaften

innerhalb des Projekts IMST? erwahnen.

2. Dualismus und Wissenschaft - Physik als mannliche Doméne

Physik gilt in den meisten westlichen L&ndern als ménnliche Doméne (Kelly 1988 u. a.). Die Sexuierung
der Physik &uf3ert sich in der mangelnden Partizipation der Frauen, in der Art wie sich die Wissen-
schaften prasentieren (in welchen Themen und Beispielen) und in einer bestimmten Denkweise, die der
Wissenschaft inh&rent zu sein scheint (Kelly 1988, Keller 1985, Stadler 2000, Stadler 2005). Was
Schule und Unterricht betrifft, haben sich die Verhéltnisse trotz (oder infolge) der Koedukation seit
Jahrzehnten nicht verandert: Die weitaus Gberwiegende Mehrheit der M&dchen interessiert sich nicht fiir
Physik (Hoffmann, HauRler, Lehrke 1998), wahlt nach Mdglichkeit Physik ab und baut kein nachhaltiges
Wissen in diesem Fach auf (ebd.). Im Kontrast dazu steht der von Seiten nationaler und internationaler
Organisationen formulierte Anspruch, mehr Frauen fur Physik und Technik zu gewinnen und Frauen
und Mannern Gelegenheit zu geben, mdgliche Interessen und Begabungen auf diesem Gebiet wahr zu
nehmen. Lassen sich die diesbeziiglichen Sehnsiichte der Industrie und der Gesellschaft nach den
intellektuellen Ressourcen der Frauen erfiillen? Wie kommt es zur Sexuierung der Physik? In welcher
Weise wird Geschlecht im Kontext Physik und Technik konstruiert? Ist De-Gendering auf diesem Gebiet
moglich? Welche Bedeutung haben dabei Erziehung, Schule und Unterricht? Im Folgenden habe ich

aus der sehr umfangreichen Literatur zu diesem Thema inshesondere zum letzteren der genannten

0 s a. Stadler (1997): Das Physikwissen dsterreichischer Maturantinnen. Eine Analyse der Ergebnisse der TIMS-Studie
aus geschlechtsspezifischer Perspektive. Als Download unter http:/lise.univie.ac.at/artikel/hstadler-1-inhalt.htm. Der
Unterschied in den Leistungen der Maturantinnen und Maturanten war viel ausgeprégter als dies bei den derzeit
laufenden PISA-Studien der Fall ist, wo M&dchen und Buben noch weitgehend denselben Unterricht haben.
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Punkte einige Aspekte ausgewahlt, die dazu dienen konnen, einer Beantwortung dieser Fragen néher

Zu kommen.

Warum werden einige Facher als maskulin bezeichnet, andere als feminin? Ursache kann nicht sein,
dass in einem Bereich mehr Méanner vertreten sind, im anderen mehr Frauen. Denn wie Keller (1985)
argumentiert: "Sowohl den Naturwissenschaftlern als auch der Offentlichkeit scheint die Naturwissen-
schaft ménnlich zu sein; dies gilt aber nicht fiir die Malerei und die Schriftstellerei — obwohl auch dort
mehr Manner als Frauen erfolgreich waren" (Keller 1985, S. 188). Becher (1981) meint, dass
akademische F&cher nicht neutral wéren, sondern dass es sich dabei um 'Kulturen' handle, jede davon
mit einer anderen Art der Weltwahrnehmung und -interpretation. Naturwissenschaft ist demnach,
genauso wie jede andere Wissenschatft, durch die Kultur der jeweiligen Gesellschaft geprégt, d.h. in den
jeweiligen Wissenschaften und ihrer "Kultur" spiegelt sich auch die historisch geprégte Auffassung von
Geschlecht wieder. Der nach Meinung einiger Autor/innen in der Aufklarung entstandene Dualismus,
der zwischen Kultur und Korper, zwischen Objektivitdt und Subjektivitat, zwischen ménnlich und
weiblich, Vernunft und Gefiihl unterscheidet, schuf eine Hierarchie, wo die jeweils ersteren Begriffe tiber
den jeweils zweiteren gewertet wurden. Jene ersteren Werte sind auch eng mit dem Begriff des
Mannlichen, Maskulinem verknlpft und gleichzeitig mit jenen Begriffen, die die "hard sciences”
beschreiben, etwa Objektivitdt und Rationalitat (Keller 1985 u. a.). Feministische Theorien, wie sie u. a.
von Evelyne Fox Keller vertreten werden, sehen die Ublicherweise als wertfrei betrachtete
naturwissenschaftliche Arbeitsweisen und naturwissenschatftliche Erkenntnis eingebettet in ein
kulturelles Wertesystem, d.h. auch in den Dualismus ménnlich — weiblich (Keller 1985, MacKenzie,
Wajcman 1985).

Wahrend in der feministischen Literatur einzelne Autor/innen der Ansicht sind, dass die Wissenschaft
selbst mannlich geprégt ist ("There is a growing body of feminist scholarship suggesting that the
ideology of science is gendered as masculine and that this influences who persuades science as well as
how science is practiced — from problem formulation to data collection to data analysis. This line of
feminist scholarship, like projects that recover the lost women in the history of science and like science
itself, is political and has transformational potential. ... that the masculinisation of science is often
disadvantageous for girls and women." Kleinmann 1998), meinen andere, es liege am Image der
Wissenschaft, dass kaum Frauen sich diesem Bereich widmen (".. it is necessary [to] change the image
of science; | do not think that it is necessary to change science.” Kelly 1987, S. 2).

Welche Bedeutung dem Image der Physik zukommt, sehen wir auch im Terminus "hard sciences".
Gegensatzpaare wie hart / weich werden in entsprechender Weise auch innerhalb der Wissenschaften

benutzt (wenn etwa zwischen "hard sciences" und "soft sciences" unterschieden wird), pragen vor allem
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aber auch das (dualistische) Bild, das wir von den Wissenschaften haben. L&sst man etwa
Schuler/innen zur Physik Begriffszuordnungen vornehmen, dann zeigten sich hier gleichermafRen klare
Tendenzen. In einer Schweizer Studie (Herzog u.a. 1997) wird gezeigt, dass Madchen und Buben
gewisse Schulfacher mit zum Teil starken Konnotationen von Méannlichkeit und Weiblichkeit belegen.
Herzog schreibt dazu: "In einer eigenen Studie mit semantischen Differentialen zu den Begriffen Physik,
franzosische Sprache, Mann und Frau ergaben sich hohe Korrelationen zwischen Physik und Mann
einerseits und franzdsische Sprache und Frau andererseits. Was die Physik anlangt, verweisen die
Ergebnisse fiir die Schiilerinnen — im Unterschied zu den Schiilern — insofern auf ein Problem, als die
Konnotationen des Fachs dem Bild des eigenen Geschlechts entgegenlaufen. Anzunehmen ist, dass
der Physikunterricht ein Ausmal? an doing gender ausldst, wie kaum ein anderes Fach. Das Lernen von
Physik ist unterschwellig immer auch ein Aushandeln von Geschlecht, was denjenigen Auftrieb gibt,
deren Geschlecht obsiegt, wahrend die anderen demotiviert werden." (Ebd., S. 82f)

3. Die Aulen- und Innerdarstellung von Physik als mannliche Doméne

Fir die Frage, wer ein Studium der Physik oder Technik wahlt, ist nicht nur entscheidend, inwiefern
diese Bereiche ,gegendert” sind. Es stellt sich auch die Frage, ob diese Wissenschaftshereiche es
verstehen, ein adaquates Bild nach auf3en (und auch nach innen) zu transportieren. Folgt man Martina
Erlemanns Untersuchung, die sie im Rahmen des 0Osterreichischen Projekts "Science as Culture"
durchgefiihrt hat, so ist dieses Bild, was die Physik betrifft, ein eher verzerrtes. Martina Erlemann (2004)
schreibt im Abschlul3bericht der Studie:

"Die Stilisierung der Physiker-Community als eine Gemeinschaft maskuliner, vernunftgeleiteter, sozial
desinteressierter Helden des Geistes schlieBt Frauen, sofern sie sich nicht bewusst von jeglichen sozial
erwarteten Geschlechterstereotypen distanziert haben, emotional aus. Dieser Schritt der emotionalen
Initiation ist fir Physikstudentinnen ungleich schwieriger, wenn nicht gar unmdglich. Dies ist denn auch
einer der Faktoren, die es Frauen erschweren, sich der Physik-Community zugehdrig zu fuhlen bzw. als
Mitglied akzeptiert zu werden." (Ebd.)

Es ist kaum zu verwundern, dass das Bild, das Schilerinnen und Schiler im Unterricht und
insbesondere auBerhalb des Unterrichts von Physik gewinnen, mannlich konnotiert ist. Das Bild ist nicht
nur mannlich geprégt, sondern ist zugleich trocken und lebensfremd. Bei einem von mir an einer
Dornbirner Schule durchgefiihrten Interview erzahlten sechzehnjahrige Schilerinnen und Schler Gber
ihre Erfahrungen bei der Erstellung von Biografien fur eine Ausstellung. Sie stellen fest, dass sie
verwundert zur Kenntnis nehmen mussten, dass auch Physiker Schi fahren, sich ein Bein brechen oder
dass Physikerinnen Kinder haben etc. Zu diesem Bild passt auch, dass die in einer englischen Studie
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befragten Madchen auf die Frage, was ihre Schulfreundinnen nun sagen wirden, wenn eine ihrer
Kolleginnen Naturwissenschaften studieren wollte: "That’s a dumb occupation” (Baker und Leary 1995).
Physik ist fir die befragten Schulkinder negativ besetzt und wird mit Krieg in Verbindung gebracht
("create bombs", ebd.).

Die Autorinnen sehen in diesem Image einen Grund fiir die Distanz der Madchen zu Physik und
Technik: es fehle das — wie die Autorinnen betonen — besonders fiir Madchen bedeutsame Moment der
"relationship” und "connectedness”. Es scheint der Physik wenig gelungen zu sein, zumindest was die
Inhalte betrifft ein Image nach auBen zu transportieren, in dem klar wird, dass auch die Physik dazu
beitragt, das Leben der Menschen angenehmer zu gestalten bzw. Menschen zu helfen. Umgekehrt hat,
was die Methode angeht, genau das Fehlen dieser Komponenten (und der damit einhergehende
Reduktionismus) in den "hard sciences" auch deren Erfolg begriindet. Erst mit der zunehmenden Kritik
an den "hard sciences” in den Sechziger- und Siebziger-Jahren wurde diese Einengung problematisiert.

4. Konsequenzen flr den Physikunterricht

Fur die Genese von Interesse an einem Unterrichtsgegenstand sind zwei Faktoren ausschlaggebend:
Eine positive Einschatzung der eigenen Leistungsfahigkeit und der Aspekt, dass das Wissen und die
erworbenen Kompetenzen fiir das Berufsleben von Bedeutung sind. Wir wissen, dass Madchen und
Buben sehr friih Entscheidungen treffen, die mit den von Auf3en an sie herangetragenen Erwartungen
in Bezug auf ihre Geschlechtsrolle (ibereinstimmen. Sie schlieBen auf Grund dessen Physik und
Technik bereits vor dem zehnten Lebensjahr fir sich aus (Koballa 1995, Maccoby 1990). Was das
Selbstkonzept und die fachbezogenen Leistungen angeht, haben M&dchen verglichen mit Buben in
allen Bereichen ein weniger ausgepréagtes Selbstbewusstsein. Besonders aufféllig ist der Unterschied in
Physik. Der Physikunterricht selbst ist, was die sich etablierenden Interaktionen und Unterrichtsroutinen,
die Methodik und die Inhalte angeht, weitgehend auf die Interessen und Bedirfnisse der Buben
abgestimmt (Stadler 2004). Fir Buben macht es Sinn Physik zu lernen, sie erwarten sich erhohtes
Prestige und in manchen Féllen auch gute Chancen im Berufsleben (ebd.). Es ist daher kaum
verwunderlich, wenn sie den Unterricht dominieren. Die Muster, die die Interaktion der Schiilerinnen und
Schiiler untereinander und jene zwischen Schiler/innen und Lehrkraft prégen, lassen Buben hdufig
kompetenter erscheinen (Stadler, Benke, Duit 2001a und 2001b). Im koedukativen Unterricht fiihrt dies
letztlich dazu, dass Mé&dchen Buben fiir interessierter an Physik und Technik halten als sich diese
tatséchlich selbst einschétzen und vice versa (Benke, Stadler 2003). Bei einer schriftlichen Befragung
stellten Gertraud Benke und ich die Frage "Wie sehr interessierst Du dich flir Autos?" und "Wie sehr
glaubst du, dass sich die Buben / Madchen deiner Klasse fur Autos interessieren?" Es zeigte sich, dass
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Mé&dchen das Interesse ihrer Mitschilerinnen unterschétzten und jenes der Buben Uberschétzten.
Dasselbe, nur eben umgekehrt, war bei den Buben der Fall. Tats&chlich unterschieden sich die

befragten Buben und Madchen in ihren Interessen kaum voneinander. (Ebd.)

Fur Médchen macht Physikunterricht Sinn, wenn sie sich davon eine Bereicherung fir ihr Leben
erwarten dirfen. Dies bedeutet bessere Bewadltigung der Alltagsanforderungen, aber auch die
Beantwortung existenzieller Fragen (Stadler 2004). Madchen stellen vermutlich einen anderen
Anspruch an Verstehen als dies Buben tun, sie haben erst dann den Eindruck, Physik zu verstehen,
wenn sie die Zusammenhange zwischen Begriffsnetzen aus ihrem Alltag und physikalischen Konzepten
deutlich durchschaut haben (Stadler, Duit, Benke 2000; Stadler, Benke, Duit 2001b). Betrachtet man
Schule unter der Perspektive Unterrichtsqualitat, so 1&sst sich zusammenfassend sagen, dass Madchen
hohere Anforderungen an den Unterricht stellen als Buben (Stadler 2004). Alle Bemiihungen, die zu
einer Verbesserung der Unterrichtsqualitat in Physik beitragen, kommen Madchen und Buben zugute,
aber in verstarktem Ausmaf wohl den Madchen (ebd.).

5. Geschlechtssensibler Physikunterricht — Beispiele

Geschlechtssensible Lernumgebungen in Physik haben das Ziel, Madchen und Buben zu einer
Beschaftigung mit dem Gegenstand zu motivieren, ihr Interesse auch nachhaltig zu férdern und Wissen
und Kompetenzen in diesem Bereich aufzubauen. Um Motivation und situationsbezogenes Interesse zu
fordern, muss das Angebot fir den Betreffenden Sinn machen. Dies ist bei Madchen und Buben im
Allgemeinen nicht in derselben Weise der Fall. Macht es fir Buben Sinn, ihren Status im Fach zu
erhohen (etwa in der Kommunikation in der Peer Group oder in Hinblick auf den zukunftigen Beruf), ist
dies bei M&dchen nicht in gleicher Weise der Fall. Welche Lernangebote machen fiir Madchen Sinn? Im
Folgenden seien an Hand von Beispielen aus dem Projekt IMST? einige Lernumgebungen
beschrieben.1!

Der Ansatz, der als klassisch zu bezeichnen ist, ist jener des praxisbezogenen, zumeist technisch
orientierten Zugangs. Frauen gewinnen Kompetenzen im praktischen Tun: sie reparieren Geréte, stellen
Geréte her, lernen den Umgang mit technischen Geraten etc. In diesem Zusammenhang sei
beispielhaft eine Arbeit erwahnt, die im Rahmen einer Diplomarbeit am Institut fur Theoretische Physik
entstanden ist. In der Arbeit wird beschrieben, wie eine sechste Klasse eines Gymnasiums (iber das

11 Die im Folgenden zitierten Studien der Lehrkréfte stammen aus den Programmschwerpunkten "Geschlechtssensibler
Unterricht" (Leitung Jungwirth / Stadler, 2000-2001), aus dem Schwerpunkt "Lehr- Lernprozesse" des Projekts IMST?
(Leitung Jungwirth / Stadler, 2001 — 2004) und aus dem Subprojekt "Gender Sensitivity und Gender Mainstreaming"
(2002 — 2004) bzw. aus wissenschaftlichen Arbeiten, die im Zusammenhang mit dem Projekt IMST? entstanden sind.
Sie alle wurden von Lehrkraften geschrieben, die an Gender-Fragen interessiert waren, wiewohl diese Frage nicht
immer alleiniger Ausgangspunkt ihrer Arbeiten war. Alle Arbeiten sind auf der IMST2Website http://imst2.uni-klu.ac.at/
unter GE und S3, Innovationen einsehbar.
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Thema Photovoltaik in die Elektrizitatslehre eingeflihrt wird. In Zusammenarbeit mit dem Verein
SUNWORK bauen die Schiilerinnen (es handelte sich um reine Madchenklassen) eine "Solarbox" und
betreuen in der Folge die neu erbaute Photovoltaikanlage ihrer Schule. Die Arbeit zeigt, in welcher
Weise geeignete Inhalte (6kologische Themen), praktisches Tun (der Zusammenbau der Solarbox und
der Bau eines Solarmobiles) und schlieBlich auch spielerische Zugange dazu fihrten, dass Madchen
die Distanz zu der bei M&dchen bekannt unbeliebten Elektrizitatslehre verlieren (Stadler, Wenig 2003).

Das praktische Tun steht auch in den Innovationen des AHS-Lehrers Helmuth Mayr im Vordergrund.
Die personliche Relevanz der Inhalte ist bei seinen Arbeiten aber eher von sekundérer Bedeutung. Im
Mittelpunkt seines Unterrichts stehen der forschende Zugang, spannende Fragen (eine Schilerin
sprach in diesem Zusammenhang von "Rétseln”, die sie weit (iber die Schule hinaus beschéftigten),
Teamarbeit und Kontexte, die flir Madchen und Buben gleichermallen von Bedeutung sind. Der
forschende Zugang eroffnet Madchen und Buben die Chance, eigene Kompetenzen zu erkennen und
zu entwickeln. Das Vorwissen spielt dabei kaum eine Rolle. Der Lehrer gibt genug Zeit, um im Team
Hypothesen aufzustellen, diese in Experimenten zu Uberprifen und in Gruppen Ergebnisse zu
diskutieren. Es werden Kompetenzen aufgebaut, die auch auferhalb des Klassenzimmers von
Bedeutung sind (Stadler 2001).

Einen &hnlichen Zugang wie Helmuth Mayr wahlt Brigitte Pagana-Hammer fiir die Arbeit im Austrian
Young Physicist Tournament (AYPT). Es handelt sich dabei um einen Wettbewerb, bei dem Teams
langere Zeit an der Losung von (von der Wissenschaft noch nicht beantworteten) Fragestellungen
arbeiten, ihre Losungen prasentieren und im Wettbewerb auch verteidigen mussen. Das Erstaunliche
an diesem Wetthewerb ist, dass im Gegensatz zu den herkémmlichen Physikolympiaden, wo fast
ausschlieBlich Einzelkdmpfer das Feld beherrschen, beim AYPT genauso viele Madchen wie Buben
vertreten sind. Eine der Ursachen mag darin liegen, dass im Team gearbeitet wird und im Team
Ldsungen verteidigt werden mussen; dass auch hier die Aufgaben so gestaltet sind, dass Vorwissen
wenig Rolle spielt und bei der Verteidigung auch das soziale und sprachliche Geschick gefordert ist.

Unter dem Kapitel Wettbewerbe missen auch die Arbeiten des BG Dornbirn erwahnt werden. Um an
der Schule dem Physikunterricht einen besseren Status zu geben und eine aktivere Auseinander-
setzung mit dem Fach zu fordern, werden von dieser Schule jahrlich Wettbewerbe durchgeftihrt. Als
Beispiel sei das "Eierwerfen" erwdhnt, wo die Schiilerinnen und Schiler der Schule aufgefordert
wurden, Vorrichtungen zu basteln, die es erlauben, dass auch aus grof3er Hohe abgeworfene rohe Eier
nicht zerbrechen. M&dchen nahmen an dem Wettbewerb gleichermal3en teil wie Buben. Gewonnen
wurde dieser Wettbewerb tbrigens von einer Madchengruppe, die das Problem mit Hilfe eines Teiges
loste, der so geartet war, dass Eier, die aus einer Hohe von 6m niederfielen, nicht zerbrachen. Auch
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hier trat Schule aus ihrem unmittelbaren Umfeld heraus. Die Losungssuche fiihrte zu Gesprachen mit
Eltern und Freundinnen/Freunden, d.h. der Wettbewerb filhrte dazu, dass auch Madchen uber Physik

redeten und er machte, wie die Videoaufnahmen zeigten, einfach "Spaf3".

Die bisher genannten Zugénge konnen durchaus als Beispiele fiir konstruktivistisch orientierten
Unterricht betrachtet werden. Die Forschung bestatigt, dass konstruktivistische Ansatze den Unterricht
auch fir Madchen motivierend und interessant machen. Ein Beispiel daflir ist das Unterrichtskonzept
"Die Bewegung der Erde" (Stadler 1998), das von Gebhard Kéb (BG Dornbirn) in drei Klassen parallel
unterrichtet wurde und dass bei Schulerinnen und Schiilern nicht nur zu begeisterten Riickmeldungen
fihrte (Stadler 2003), sondern auch dazu beitrug, dass Médchen fiir sich ein anderes Bild der Physik
entwickelten. In einer Begleituntersuchung stellten Gertraud Benke und ich fest, dass Schiilerinnen und
Schuler nach diesem Unterricht dazu neigten, andere Fragen an die Physik zu stellen als vorher (z. B.
Fragen, die eher qualitativer Natur waren). Dieses Ergebnis entsprach zusammen mit der insbesondere
bei Madchen deutlicheren Bevorzugung von konstruktivistischen Unterrichtsansétzen auch unserer in
einer friiheren Arbeit geduerten Vermutung, dass Madchen andere Anforderungen an einen qualitat-
vollen Physikunterricht stellen als dies Buben tun (Stadler, Benke, Duit 2001b; Stadler, Duit, Benke
2000). Macht es fiir Buben Sinn, ihren Status im Fach zu erhohen (etwa in der Kommunikation in der
Peer Group oder in Hinblick auf den zukinftigen Beruf), ist dies bei M&dchen nicht in gleicher Weise der
Fall. Bereits vor dem zehnten Lebensjahr tendieren Madchen dazu technische Berufe fiir sich auszu-
schlieRen und in der Madchengruppe ist Technik kein Thema. Madchen stellen daher héhere
Anforderungen an Physikunterricht, indem sie u. a. ein tieferes Verstandnis einfordern, ein Verstandnis,
das auch zu einem besseren Verstehen der Welt fiihrt.

Aus inhaltlich-methodischer Sicht ist in diesem Zusammenhang auch die Arbeit von Michaela Korbel-
Minarik (und ihrem Kollegen Philipp Freiler) zu nennen, die in einem jahrlich durchgefiihrten
interdisziplindrem Projekt Schulerinnen eines BAKIP zur intensiveren Beschéftigung mit Naturwissen-
schaften anregen.

Die von den Lehrkraften im Rahmen unterschiedlicher Projekte durchgefiihrten Studien beschéftigen
sich nur zum Teil mit inhaltlichen und methodischen Fragen. Den Lehrkréften war es ein Anliegen, her-
auszufinden, ob sie in ihrem Unterricht eine Gruppe, seien es Madchen oder Buben, bevorzugen bzw.
welche Griinde es waren, die zu einer unterschiedlichen Partizipation der Madchen und Buben am
Unterricht fuhren. Als Forschungsmethode wurden dafiir Videoanalysen verwendet (Stadler 2002a und
2002b).

Gertraud Benke und ich konnten zeigen, dass der Interaktionsaspekt weit Gber die von den Lehrkréften
untersuchte Partizipationsfrage hinausreichte. Wir untersuchten, welche Rolle die Sprache selbst (etwa
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Fachausdriicke, Anthropomorphismen etc.) im Unterricht spielen und welche Strukturen dazu fiihren,
dass Buben kompetent erscheinen und Madchen als inkompetent (Stadler, Benke, Duit 2001a und
2001b, Stadler, Duit, Benke 2000, Benke, Stadler 2003).

Von Interesse waren in diesem Zusammenhang auch die Analysen von Gruppenarbeiten (Stadler,
Benke, Duit 2001a), mit denen wir die subtilen Mechanismen von Kompetenzinszenierungen und
Hierarchisierungen in Gruppenarbeiten aufdeckten. Videos erweisen sich dabei nicht nur fiir die
Forschung als wertvolles Hilfsmittel, sondern es gelang mit Hilfe dieses Mediums auch Lehrkréfte fur
derartige Mechanismen zu sensibilisieren und dazu anzuregen, &hnliche Analysen selbst durchzuftihren
(Stadler 2003).

6. Kriterien flr geschlechtssensiblen Unterricht

Die nachfolgende Liste erhebt keinen Anspruch auf Vollstdndigkeit. Sie enthélt Aspekte, die ins-
besondere in der Arbeit mit Lehrkraften und in unseren Unterrichtsanalysen augenfallig waren. Die
Kriterien geben Hinweise darauf, ob es sich um Unterricht handelt, der als geschlechtssensibel zu
bezeichnen ist.

} Die Lernumgebungen ermdglichen Lernen im konstruktivistischen Sinn, d.h. Schilerinnen und
Schuler konstruieren ausgehend von ihren Vor-Vorstellungen (unter Mithilfe von Materialien
etc.) ihr eigenes Wissen.

} Das Lernen ist auf ein Verstehen ausgerichtet, das nicht nur im "System Physik" bleibt, sondern
zu einem besseren Verstehen der "Welt" fihrt

} Inhaltlich orientiert sich das Lernen an Kontexten, die fir den Lernenden von Bedeutung sind.
(D.h. im Unterricht erwerben die Schuler/innen praktische Fahigkeiten, klaren weltanschaulich-
philosophische Fragen, stellen Beziehungen zu zukunftigen Berufen her, etc.)

} Die Lernumgebungen sind so gestaltet, dass ohne Konkurrenz, mit genigend Zeit zum
Nachdenken ("Aha-Erlebnisse") und zu Diskussionen gelernt werden kann.

} Das in der Schule erworbene Wissen bzw. die erworbenen Kompetenzen sind auch auRerhalb
der Schule von Bedeutung und beinhalten Méglichkeiten der Anwendung und der Kommuni-
kation.

} Das Gelernte bietet Anhaltspunkte fiir Gesprachen (in und auf3erhalb der Schule).

} Die Lernumgebung und die Lernerfordernisse sind individuell auf die Leistungsmdglichkeiten
und Bedurfnisse der einzelnen Schiler/innen abgestimmt.

} Der Lernweg ist iiberschaubar (auch in Bezug auf groRere Zeitraume).

} Die Uberpriifung des Lernfortschritts deckt unterschiedliche Fahigkeiten und Kenntnisse ab.
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Allgemein formuliert: Qualitatvoller Unterricht ist Unterricht, der den Bedirfnissen und Lernmdglich-
keiten von Madchen und Buben entspricht. Oder umgekehrt formuliert: Geschlechtssensibilitat tragt
dazu bei, dass Madchen und Buben Interesse an Physik generieren und Kompetenzen in diesem Fach

aufbauen und kann damit als ein Kriterium fur Unterrichtsqualitat bezeichnet werden.
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Reattributionstrainings: Eine Chance fir eine spezifische Forderung von Madchen
Im MINT-Bereich?
Monika Finsterwald

Frauen und M&dchen sind in mathematisch-naturwissenschatftlichen Fachern bzw. in der Informatik
(MINT) unterreprésentiert. In Maschinenbau waren 2003/2004 in Deutschland Frauen nur zu ca. 17%
vertreten, ebenso in Informatik, in Elektrotechnik betrug der Anteil 9% (Informationsdienst Wissenschatft
2003). Dies erstaunt insbesondere unter Einbezug der Tatsache, dass Madchen MINT-Facher immer
haufiger als Leistungskursfacher wahlen (vgl. zfs. Roisch 2003). Auch sind diese in der Schule
erfolgreicher, der Anteil an Abiturientinnen ist hoher als der an Abiturienten. Trotz zahlreicher
Bemihungen zur Erhohung der Partizipationsraten wahrend der letzten Jahrzehnte blieb die
Unterreprasentanz von Frauen weltweit in diesen Doménen bestehen (Zorman, David 2000). Es stellt

sich die Frage, woran dies liegt.

Das Leistungs- hzw. Fahigkeitsargument

In den MINT-Fé&chern sind ab der Sekundarstufe Leistungsunterschiede mehr oder weniger grof3en
AusmaRes erkennbar, die mit dem Alter und mit dem Bildungsniveau zunehmen (vgl. Beller, Gafni
1996). Ursachen hierflr in biologischen Variablen und basalen Fahigkeitsunterschieden zu suchen, wird
kaum mehr als hinreichend erachtet, insbesondere in Anbetracht des epochalen Trends der Abnahme
von Leistungsunterschieden (vgl. zfs. Davis, Rimm 1998). Im mathematischen Bereich liegen im
Gegensatz zu friheren Studien so gut wie keine Disparitdten mehr vor (PISA 2000), in Physik sind
diese nach wie vor deutlich (TIMSS I1il). Der allenfalls noch im Zehntelbereich von Noten liegende
Leistungsunterschied kann somit nicht mehr als ausreichende Erklarung dafiir erachtet werden, warum

S0 wenige begabte Frauen in MINT-Domanen zu finden sind.

Das Interessensargument

Oftmals werden Interessensunterschiede als Erklarung herangezogen. Neuere Studien zeigen aber,
dass sich die Interessen von Madchen und Jungen nicht mehr so deutlich unterscheiden wie noch vor
wenigen Jahren (vgl. zfs. Stiirzer 2003). So wahlen M&dchen Mathematik-Leistungskurse weitaus
haufiger als angenommen (mit 26% an 4. Stelle laut TIMSS IlI), auch sind Interessensunterschiede in
Physik lediglich auf einzelne Bereiche beschrankt (IPN Interessenstudie 1984-1989). Trotz der zwar
immer noch bestehenden Interessenunterschiede, die sich am deutlichsten in der Pubertét zeigen, kann
aber auch dieses Argument keinesfalls das Phdnomen der Meidung von MINT-Fachern im Studium

durch begabte Madchen vollstandig erklaren.
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Das Motivationsarqument

Vermehrt werden die im Sozialisationsprozess erworbenen selbstbezogenen Kognitionen als Ursache
flir geschlechtsspezifische Interessens- und Leistungsunterschiede gesehen. Hierzu z&hlen insbe-
sondere motivationale Parameter wie Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten, Erfolgserwartungen und

Zielorientierungen.

Wird das Motivationsset von Madchen und Jungen in MINT-Fé&chern genauer betrachtet, lassen sich in
der aktuellen Forschung zahlreiche Befunde zu Geschlechtsunterschieden finden, die weitgehend
koh&rent zu Ungunsten von Schilerinnen ausfallen (vgl. zfs. Ziegler 2002). So unterschéatzen Madchen
haufig ihre Leistungen, haben ein niedrigeres Vertrauen in ihre F&higkeiten, berichten v.a. in héheren
Altersstufen von einer geringeren schulischen Erfolgserwartung und erklaren sich ihre (Miss-)Erfolge
motivationspsychologisch ungtinstiger als Jungen.

Schlussfolgerungen

MaRnahmen fiir eine Veradnderung der Partizipationsrate sind folglich vielversprechend, wenn sie im
motivationalen Bereich ansetzen, um somit gleichzeitig Interessens- und Leistungsunterschiede zu
verringern. Als eine sehr wirksame Methode zur Verénderung der in diesem Zusammenhang als zentral
erachteten selbstbezogenen Kognitionen haben sich sogenannte Re-Attributionstrainings erwiesen, die
im Folgenden n&her erlautert werden.

Im vorliegendem Beitrag wird zun&chst auf die theoretische Fundierung von Reattributionstrainings
eingegangen. Die Begriffe "Attribution" und "Reattributionstraining” werden dazu naher erlautert.
Maglichkeiten zur Verénderung von Attributionen werden kurz dargestellt. Im Anschluss wird eine
Metaanalyse berichtet (Finsterwald 1999), die die Wirksamkeit von Reattributionstranings néher
beschreibt. Es folgt die Darstellung eines erweiterten Reattributionstrainings, dem Minchner
Motivationstraining (Schober 2002). Zum Schluss bleibt in der Diskussion die Frage zu klaren, ob
Reattributionstrainings als adéquate Methode angesehen werden kénnen, um Frauen den Weg in die
MINT-Doménen zu ebnen.

1. Begriffsklarung

Attributionen

Ursachen fiir das eigene Verhalten sowie das anderer Personen zu verstehen, ist ein natirliches,
menschliches Bedirfnis. Die Suche nach Ursachen tritt verstarkt in neuartigen und/oder wichtigen
Situationen sowie bei Misserfolgserlebnissen ein.
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Die Zuschreibung bestimmter Ursachen zu Ereignissen wird im Fachjargon Attribution genannt. Diese
lassen sich anhand der von Weiner (1979) aufgestellten Dimensionen Lokalitat, Stabilitat und Globalitat
klassifizieren (s. auch Abbildung 1). So kdnnen Handlungen und Ereignisse auf innere (internale) oder
auBere (externale) Bedingungen zurtickgefiihrt werden (Lokalitdt). Zudem kann eine Ursache immer
wieder auftreten oder variabel sein (Stabilitat). Zuletzt ist von Bedeutung, ob eine Ursache nur ein
einziges Ereignis erklart oder auch in anderen Bereichen wirksam ist (Globalitét).

Implizite 3. Dimension: Lokation
Globalitat
Internal External
. stabil Féhigkeit | Aufgabenschwierigkeit
Stabilitat _
variabel | Anstrengung Zufall

Abbildung 1. Vierfelder Schema. Adaptiert nach Weiner 1979.

Die Relevanz von Attributionen fir kiinftiges Leistungshandeln konnte mehrfach belegt werden (Weiner
1994). Bevor eine Handlung ausgefiihrt wird, laufen Abwéageprozesse ab, ob es lohnenswert ist, diese
Handlung tberhaupt in Angriff zu nehmen (Heckhausen 1989). Fir den Entscheidungsprozess werden

vergangene Erfahrungen und deren Bewertungen (Attributionen) herangezogen.

Beispiel:

Lisas Noten in Physik sind sehr schlecht. Eine Arbeit in der Schule steht an, auf die sie sich vorbereiten
soll. Lisa ist uberzeugt davon, dass sie wieder eine schlechte Note schreiben wird, da sie Physik noch
nie konnte. Friih genug beginnt sie mit dem Lernen, jedoch gibt sie schnell auf, weil sie nicht
weiterkommt. Ihr fallen viele Dinge ein, die sie lieber machen méchte. Wenn es ihr einmal gelingt,
langere Zeit an ihren Aufgaben zu arbeiten, wird sie panisch, wenn sie nicht sofort den richtigen
Losungsweg findet. Sie sieht dies als Bestatigung ihrer mangelnden Begabung fiir Physik. Dabei ist es
oftmals so, dass sie einen wichtigen Hinweis aus der Aufgabenstellung Gberliest. Wird sie darauf
hingewiesen, ist ihr der Losungsweg sofort klar.

Dieses Beispiel soll die zentrale Rolle von Attributionen im Lernkontext verdeutlichen: Attributionen
tben Einfluss auf Emotionen, Erfolgserwartungen, Ausdauer und den Selbstwert einer Person aus (vgl.
Weiner 1994). Unrealistische Attributionen haben problematische Folgen fiir das Lernhandeln an sich
(z.B. Unterschatzung von Fahigkeiten, Interessenverlust, Hilflosigkeit). Lisa konnte ihre Misserfolge
anstatt auf mangelnde Begabung auch auf wenig effizientes Lernen oder auf ihre Unkonzentriertheit
beim Lesen der Aufgabe zurlckfiihren. Folge davon wére bspw. dass sie Strategien einlibt, wie sie
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wichtige Informationen aus der Aufgabe gewinnt, anstait wie bisher die Bearbeitung von Aufgaben zu

meiden.

Da Attributionen aber sowohl durch eigene Erfahrungen geformt als auch durch signifikante Bezugs-
personen vermittelt werden, kdnnen motivationsbeeintrachtigende Erklarungsmuster, wie sie bei Lisa

vorliegen, durch geeignete Trainings veréndert werden.

Reattributionstrainings

Ziel von Reattributionstrainings ist es, Schiiler/innen zu ermdglichen, die Ursachen ihrer Leistungen
realistisch und motivationsférderlich einzuschatzen und somit eine funktionale Wirklichkeitskonstruktion
zu erzeugen (flr eine ausfthrlichere Darstellung s. Ziegler, Schober 2001).

Als Techniken zur Veranderung von Erklarungsmustern in diesen Trainings werden Kommentierungs-

und Modellierungstechniken eingesetzt:

Unter Kommentierungstechniken werden miindliches und schriftliches Feedback sowie operante Ver-

starkung gefasst. Vorteil bei erstgenannter Methode ist die Unmittelbarkeit: Einer Person wird zeitnah
nach einem Handlungsergebnis eine motivational giinstige Erklarung daftir nahe gelegt. Zur Kommen-
tierungstechnik zahlt weiters jegliche Art von schriftichem Feedback, sei es auf Hausaufgaben, Schul-
aufgaben oder bei Hefteintragen. Die Unmittelbarkeit ist in diesem Falle zwar nicht mehr gegeben,
jedoch ermdglicht diese Kommentierungsform elaboriertes und differenziertes Feedback. Bei der
operanten Methode werden Personen durch Lob fiir erwlinschte und durch Tadel fiir unerwiinschte

Attributionen verstérkt. Dies unterstiitzt die Aushildung von ginstigen Attributionsmustern.

Die Modellierungstechnik beruht auf der Theorie des Lernens am Modell nach Bandura (1977). Der

Trainer/die Trainerin verbalisiert modellhaft erwiinschte Attributionen oder klart die Schiler/innen iber
erwlinschte Attributionsstile auf. So kann eine Physik-Lehrkraft bspw. bei der Vorfihrung eines Physik-
Experiments ihr Vorgehen kommentieren. Gelingt das Experiment nicht auf Anhieb, bietet sich eine gute
Gelegenheit, Ursachen dafir zu verbalisieren (Nennung von Storfaktoren; Diskussion dartiber, wie man
diese ausschalten konnte).

Es schlie3t sich die Frage an, welche Attributionen den Schiiler/innen nahe gelegt werden sollen. Wie
aktuelle Forschungen belegen, sind Attributionen von Erfolgen auf die eigenen Féhigkeiten oder auf die
aufgebrachte Anstrengung geeignet (vgl. Ziegler 2002). Misserfolge sollten durch externale Faktoren
oder durch mangelnde Anstrengung erkléart werden. Werden Erfolge auf &ulRere Umstande und Miss-
erfolge auf mangelnde Fahigkeiten zuriickgeftihrt, so sind negative Auswirkungen auf die Motivation
und das Selbstwertgeflihl zu erwarten.

66



Reattributionstrainings: Eine Chance fiir eine spezifische Forderung von Méadchen im MINT-Bereich?

Die Merkregel Erfolge v.a. internal zu attribuieren und Misserfolge variabel muss jedoch mit
Einschrankungen gesehen werden. In einer Studie von Dresel (2004) zu sequenziertem Feedback
wurden folgende interessanten Effekte fur den Erfolgsfall beobachtet: Die Darbietung von reinem
Féhigkeitsfeedback nach Erfolgen erzeugt zwar eine kurzfristige Steigerung des Selbstwerts, jedoch
kann die Folge davon eine Selbstiiberschatzung sein. Die Anstrengungsbereitschaft wird geringer und
letztendlich auch die Leistung. Werden Misserfolge nun ebenfalls auf mangelnde Féhigkeiten zuriick-
gefihrt, so sinkt der Selbstwert stark ab.

Aber auch reines Anstrengungsfeedback kann z.T. negative Folgen nach sich ziehen, da es Selbstwert
geféhrdende Erklarungen hervorrufen kann ("Egal, was ich mache, immer muss ich mich anstrengen,

um eine gute Note zu bekommen").

Somit darf auf den Einsatz von Féhigkeitsfeedback nicht vollig verzichtet werden. Am geeignetsten
erwies sich nach Erfolgen kombiniertes Anstrengungs- und Fahigkeitsfeedback und zwar in eben
genannter Reihenfolge. Hierbei wird den Schiler/innen ein Kompetenzzuwachs aufgrund von hoher
Anstrengung signalisiert.

2. Ergebnisse einer Meta-Analyse zur Effektivitat von Reattributionstrainings

Mittels einer Metaanalyse wurde die Wirkung von Reattributionstrainings auf das Attributionsverhalten,
auf leistungsbezogene Kognitionen sowie auf Leistungsergebnisse an sich untersucht (vgl. Finsterwald
1999). Einbezogen wurden 53 Studien, die in den Literaturdatenbanken PSYCLIT, PYNDEX und ERIC
(1980-1999) als Forschungsstudien zu diesem Thema identifiziert wurden. Fir jede der ausgewahlten
Studien wurden Effektstarken nach der Methode von Cohen (1977) berechnet, die im Folgenden

berichtet und interpretiert werden.

Wie aus Abbildung 2 ersichtlich konnte durch die durchgefiinrten Reattributionstrainings &uf3erst
erfolgreich eine erwiinschte Verdnderung des Attributionsstils insbesondere hinsichtlich der Dimen-
sionen Fahigkeit und Anstrengung erzielt werden. Eine starke Erh6hung der Selbstwirksamkeit sowie
eine moderate Steigerung der schulischen Erfolgserwartungen waren auf3erdem feststellbar. Doch nicht
nur Variablen des Motivationssets konnten positiv beeinflusst werden. Eine deutliche Verbesserung der
Schulleistungen war erkennbar, die sich auch langfristig nieder schlug (d=0.54).
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Effektstarke

Legende:
Interpretation der Effektstarken: d=0.2 kleiner Effekt, d=0.5 mittlerer Effekt, d=0.8 grof3er Effekt

Abbildung 2: Wirksamkeit von Reattributionstrainings auf das Motivationsset sowie auf Leistungen.
Darstellung von Effektstarken berechnet tiber 53 Studien.

Zudem wurden die Reattributionstrainings auf eine magliche differentielle Wirksamkeit bei M&dchen und
Jungen untersucht. Die nicht signifikanten Ergebnisse belegen, dass Reattributionstrainings fir beide
Geschlechter gleichermalRen effektiv sind.

Die Wirksamkeit von Reattibutionstrainings auf zentrale motivationale Parameter konnte folglich mittels
der Metaanalyse bestétigt werden. Doch gelten Reattributionstrainings nicht als alleiniges Mittel zur
Erzeugung einer optimalen motivationalen Ausgangslage. Den Schillerinnen miissen neben
geeigneten Bewertungen von Handlungsergebnissen bspw. auch Strategien vermittelt werden, wie sie
ihr Lernen verbessern kénnen. Im Folgenden wird ein Training genauer beschrieben, dass sich eben

dies zum Ziel gesetzt hat.

3. MunchnerMotivationsTraining (MMT) fur MathematikSchuler/innen der 5. Klasse

Das MMT stellt eine Erweiterung Ublicher Reattributionstrainings insofern dar, als dass in diesem das
zentrale Anliegen die Vermittlung realistischer Handlungs-Ergebnis-Kontingenzen ist (Schober 2002).
Es zielt nicht nur auf die Veranderung des Attributionsverhaltens ab, sondern fokussiert auch einen
verdnderten Umgang mit Fehlern sowie eine verstarkte Vermittlung der Bedeutsamkeit von Lern-
strategien. Eine Steigerung des Vertrauens in die eigenen Fahigkeiten, aber auch eine Forderung des

Anreizes bzw. Interesses an Mathematik soll zudem erzeugt werden.
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Als Rahmenmodell fiir das Training wurde das Handlungsphasen-Modell nach Heckhausen gewahlt,
das an dieser Stelle aber aus Platzgrinden nicht naher erlautert wird (Heckhausen 1989; siehe zfs.
Schober 2002). Es wird lediglich das Studiendesign des MMTs beschrieben, gefolgt von ausgewéhlten

Evaluationsergebnissen.

Studiendesign
An der von Schober durchgefihrten Studie nahmen 818 Schiiler/innen von elf Gymnasien im GrofRraum

Munchen teil, am Motivationstraining selbst 104 Kinder. Mittels eines Pratests wurden die mathe-
matischen Fertigkeiten, der Attributionsstil, das Vertrauen in die mathematischen Fahigkeiten, der
Umgang mit Fehlern sowie das Interesse an Mathematik erfasst. Am Training teilnehmen konnten alle
Schiilerfinnen, die Interesse an einem Zusatz-Mathe-Kurs hatten. Es zeigte sich, dass dies v.a.
Schiiler/innen mit einem unginstigen Attributionsstil und/oder einem niedrigen Féhigkeitsselbstkonzept
sowie schlechten Mathematikleistungen waren. Einer finfwdchigen Trainingszeit folgte ein Posttest, ein
weiterer am Ende des Schuljahres.

Es wurden drei Gruppen gebildet: Eine Treatmentgruppe (MMT-Gruppe), eine Placebo- und eine
Kontrollgruppe. Der Treatmentgruppe kam ein Reattributionstraining mit kombinierter Wissensférderung
zuteil. Um Auskunft dariiber zu erlangen, ob nicht allein der Zusatzunterricht zur Verbesserung der
Leistungen sowie der motivationalen Situation filhren, wurde eine Placebogruppe gebildet, in der reine
Wissensforderung in  Mathematik stattfand (N=96). Zudem gab es eine Kontrollgruppe, d.h.

Schulerfinnen, die keinen Zusatzunterricht erhielten.

Die Schiiler/innen der Treatment- und der Placebogruppe wiederholten in Kleingruppen wéchentlich an
zwei Nachmittagen den Schulstoff des Mathematikunterrichts der 4. Klasse. Jede Sitzung begann mit
der Vorstellung des Projekithemas der Stunde (z.B. "Wir planen eine Party") sowie der Formulierung
der konkreten mathematischen Ziele, die erreicht werden sollten. In der Treatmentgruppe folgte eine
Diskussion uber ein spezifisches Thema zum Umgang mit Mathematik (z.B. "Was uns Fehler und
Erfolge in Mathematik sagen"). Sie bearbeiteten ihre Themen in Kleingruppen und hielten ihre
Ergebnisse auf einem Poster fest. Dieses Produkt stellten sie der Gesamtgruppe vor. Jede Sitzung
schloss mit einem kurzen schriftlichen Wissenstest.

Zusétzlich zur Wissensvermittlung erhielten die Schiiler/innen der Treatmentgruppe wahrend jeder
Sitzung verbales Feedback (durchschnittlich dreimal pro Sitzung), das ihnen erwiinschte Attributionen
nahe legte. Schriftliches Feedback wurde zusatzlich in Form der korrigierten Wissenstests formuliert.
Schuler/innen der Treatmentgruppe bekamen diese nicht nur mit Leistungs- sondern auch mit
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Attributionsriickmeldungen zurlick. Schuler/innen der Placebogruppe erhielten nur die korrigierten

Ubungsblatter.

Ausgewdhlte Resultate

}

Beziglich des Attributionsstils zeigte sich, dass die Attributionsunsicherheit der Treatment-
teilnehmerinnen reduziert wurde, was fir ein gesteigertes Bewusstsein fiir Griinde, die hinter
Erfolgen und Misserfolgen stehen, spricht. Die Schiiler/innen attribuierten internaler und
wahlten kontrollierbarer Ursachenerklarungen. Zudem wurden Misserfolge weniger stabil
wahrgenommen. Diese Effekte waren auch am Ende des Schuljahres noch beobachtbar.

Des Weiteren konnte ein konstruktiverer Umgang mit Fehlern festgestellt werden. Die

Schiilerfinnen zogen aus diesen vermehrt Informationen Uber die Optimierung des eigenen
Lernens.

Das Vertrauen in_die _mathematischen Fahigkeiten erhohte sich bei allen Schiiler/innen,

insbesondere aber in der Treatmentgruppe. In der Placebogruppe war ein stérkerer Anstieg zu
vermerken als in der Kontrollgruppe. Am Ende des Schuljahres war jedoch ein Angleich der drei
Gruppen erkennbar.

Das Interesse am Fach und am entsprechenden Unterricht konnte kurzfristig in der Treatment-

gruppe erhoht werden. Aber auch bei diesen Komponenten war eine Angleichung am Ende des
Schuljahres zu vermerken. Eine langfristige Wirkung konnte durch diese Intervention nicht
erzielt werden, was in Einklang mit anderen Befunden in der Interessensforschung steht.

Ein genereller Leistungsabfall im Laufe des Schuljahres wurde bei allen Schuler/innen
vermerkt. Dies ist kein aufRergewohnliches Ergebnis (vgl. z.B. Valentin, Wagner 2004). Der
Leistungsabfall war aber in der Placebogruppe und Treatmentgruppe geringer, was als Erfolg
gewertet wird. Ausschlaggebend hierfiir scheint die Verfestigung des Grundschulwissens zu
sein.

Eine weiterfihrende Analyse von Wirksamkeitsunterschieden hinsichtlich des Geschlechts

erwies sich als erfolglos. Dies bedeutet, dass das MMT sich sowohl fir Madchen als auch

Jungen als gleichermaRen wirksam erweist.

Zusammenfassung und Diskussion

Ausgangspunkt dieses Beitrags war die Feststellung, dass Frauen im MINT-Bereich weltweit nach wie

vor unterreprasentiert sind. Erklarungen, die auf Interessensunterschiede sowie Leistungs- bzw.

Fahigkeitsunterschiede abheben, werden aufgrund neuerer Forschungsergebnisse als unzureichend
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gewertet. Wird die motivationale Ausgangslage von Madchen und Jungen néher betrachtet, finden sich
erfolgversprechende Hypothesen: Trotz generell besserer Leistungen der Méadchen wird die motiva-
tionale Situation dieser als ungunstiger eingeschétzt.

Eine Mdglichkeit zur Verbesserung dieser Ausgangslage setzt an der Verdnderung selbstbezogener
Kognitionen an, insbesondere am Attributionsverhalten. Hierzu wurde das Reattributionstraining vorge-
stellt, in dem mittels verschiedenster Methoden die Erklarungsmuster von Schiler/innen fiir Erfolge und
Misserfolge zu beeinflussen versucht wird. Eine Metaanalyse bestatigte das Reattributionstraining als
erfolgsversprechende Methode zur Stabilisierung der motivationalen Situation von Schler/innen.

Doch liegen Geschlechtsunterschiede nicht nur hinsichtlich des Attributionsverhaltens, sondern auch
bei weiteren motivationalen Parametern vor. Eine Erweiterung von Reattributionstrainings erscheint
somit angebracht. Vorgestellt wurde hierzu das Munchner Motivationtraining (MMT). Wie dessen
Evaluation zeigt, konnte eine deutliche Verbesserung des Attributionsstils sowie des Umgangs mit
Fehlern auch l&ngerfristig erzielt werden. Ein kurzfristiger Anstieg des mathematischen F&higkeits-
selbstkonzepts sowie des Interesses wurde deutlich. Das Vorliegen von Kurzzeiteffekten fuhrt zu dem
Appell, die im Training durchgefhrte Art der Feedbackgebung in den Unterricht zu integrieren, um eine
langerfristige Wirkungen zu erzielen bzw. den Trainingserfolg zu verstérken. Zudem ist es unabdinglich,
den Schiler/innen Lernmaterial zur Verfiigung zu stellen, das ihr Sachinteresse weckt. Im MMT ist dies

gelungen.

Dass auch der Aufbau von Wissen zentral ist, wird offensichtlich, wenn die Leistungsveranderungen
naher betrachtet werden. Der beim Ubergang ins Gymnasium Ublicherweise stattfindende Leistungs-
abfall war sowohl in der Placebo- als auch in der Kontrollgruppe geringer. So reicht es nicht aus, einzig

motivationale Parameter zu veréndern, auch Vorwissensdefizite miissen ausgeglichen werden.

Es bleibt die Frage zu klaren, ob Reattributionstrainings als adaquate Methode angesehen werden
konnen, um Frauen vermehrt fiir Berufe im MINT-Bereich zu begeistern. Unbestritten ist, dass
Motivation hierbei eine zentrale Rolle spielt. Hierzu ist es wichtig, die Entwicklung von giinstigen
selbstbezogenen Kognitionen bei den Mé&dchen zu verstarken und diesen die Mdglichkeit zu geben,
auch ihren Interessen in MINT nachzugehen. Eine Erweiterung der Reattributionstrainings, wie sie
bspw. im MMT erfolgreich umgesetzt wurde, wird dazu als unabdingbar gesehen.

Am Rande erwédhnenswert ist, dass Reattributionstrainings bzw. das MMT nicht nur speziell positive
Effekte bei M&dchen erzeugten, sondern Jungen gleichermalien davon profitierten. Die Beflrchtung
mancher durch den Fokus auf die Forderung von Madchen die Jungen zu vernachléssigen, trifft fiir

Reattributionstrainings somit nicht zu.
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Doch nicht nur bei den Schiilerinnen missen Verénderungen bewirkt werden, sondern auch in der
Gesellschaft. Gesellschatftliche Einstellung miissen sich weiterhin wandeln, Geschlechterstereotypen
aufgebrochen, verbesserte Rahmenbedingungen geschaffen werden. Dass dies maglich ist, beweisen
am anschaulichsten die Veranderungen der letzten Jahrzehnte: Mehr und mehr Frauen sind in M&nner-
doménen zu finden, das Interesse der Madchen am MINT Bereich hat zu-, Leistungsunterschiede in der
Schule haben abgenommen. Die erfassten MalRnahmen waren somit bereits fruchtbar, doch bleibt noch
viel zu tun, um begabten Madchen den Eingang in den MINT-Bereich zu erleichtern.
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Madchen-Starken — Madchen starken. Aus der Praxis - fur die Praxis
Elisabeth Frank

Der beste Weg, die Zukunft vorherzusagen, ist sie zu erfinden. Das heif3t: zukiinftige Entwicklungen
aktiv mitzugestalten. Im internationalen Vergleich nehmen deutsche Méadchen und junge Frauen diese
Chance weit weniger wahr - sie werden von Elternhaus und Schule immer noch zu wenig ermutigt, ihr
Begabungspotenzial in den mathematisch-naturwissenschatftlich-technischen Féchern auszuschépfen.
Wo immer schulische Strukturen es ermdglichen, sei es bei der Zugwahl oder bei der Wahl der Fécher
in der Oberstufe, verabschieden sich die meisten Mé&dchen aus Technik, Physik und Informatik mit den

entsprechenden Konsequenzen bei der Studien- und Berufswahl.

1. Allgemeine Voruberlegungen
1.1 Grunde fir die geringe Attraktivitat von Physik und Technik

Wahrend das Fach Biologie neben Sport bei M&dchen und Jungen zu den Lieblingsfachern zahlt,
gehoren Chemie und Physik zu den unbeliebtesten Fé&chern. Manche Schiilerinnen erleben Physik
sogar als "das Horrorfach". Unsere "vaterlose" Gesellschaft gibt Kindern immer weniger Gelegenheit
zum Erleben technischer Gestaltungsmaoglichkeiten, zum angeleiteten Beobachten und Staunen tber
Naturphdnomene oder gar zum eigenen naturwissenschaftlichen Experimentieren. Die Mehrzahl der
westdeutschen Miitter, Kindergértnerinnen und Grundschullehrerinnen sind nicht unbedingt fasziniert
von Physik und Technik. Wo kein Funke ist, kann auch keiner springen! Wenn es schon Elternhaus,
Kindergarten und Grundschule nicht schaffen, Physik und Technik als spannendes, gestalterisches und
kreatives Aufgabenfeld zu vermitteln, dann sollte dies wenigstens in der weiterflihrenden Schule
gelingen. Doch auch dort beschreiben Jugendliche Physik als zu abstrakt, zu wenig lebensnah, zu
trocken, zu anspruchsvoll. Sie vermissen Beziehungen zu ihrem Alltagsleben und praktische

Anwendungsmadglichkeit.

"Physik macht keinen Spal3, fur Physik bin ich zu blode!" Diese Einstellungen sind deshalb so fatal, weil
SpaR und Zutrauen in die eigene Leistungsfahigkeit inzwischen die Hauptmotive fiir die Wahl eines
Studienfaches sind. Die Spaligesellschaft will auch SpaR beim Studieren haben. In Zeiten hoher
Unsicherheit auf dem Arbeitsmarkt verlassen sich junge Leute lieber auf ihren Instinkt und der orientiert
sich weitgehend an den aus ihrer Sicht erkennbaren eigenen Stéarken und Vorlieben.
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1.2 Geschlechterunterschiede bei der PISA — Studie 2000

Im Bereich der Mathematik sind bessere Leistungen der Jungen nur bei knapp der Hélfte der
teiinehmenden Staaten signifikant und im Durchschnitt bedeutend niedriger als in Deutschland. Nur in
einem knappen Finftel der L&nder gibt es Geschlechterunterschiede in den Naturwissenschaften.
Dabei zeigen die Jungen in Korea, Osterreich und Danemark bessere Testergebnisse, die Madchen in
Lettland, der Russischen Forderation und Neuseeland. In Deutschland ist der Unterschied im
internationalen Test unbedeutend zugunsten der Jungen. Beim speziellen nationalen Tests, die
innerhalb von PISA im Bereich der Naturwissenschaften gemacht wurden, liegen die Jungen durch-
schnittlich 8 Punkte vor den Méadchen (Biologie -2 Punkte, Chemie +6 Punkte, Physik +9 Punkte). Die
abweichenden Befunde sind dadurch zu erklaren, dass der PISA-Test starker den Bereich Life Science
akzentuiert, bei dem erfahrungsgemall Madchen tendenziell relativ gute Leistungen erzielen. Der
Leistungsvorsprung der Jungen ist besonders grof3, wenn es zur Losung der Aufgabe erforderlich ist,
Faktenwissen aus dem Gedéchtnis abzurufen und anzuwenden oder ein mentales Modell
heranzuziehen. Bei der Interpretation von Graphiken und Diagrammen, beim Ziehen von
Schlussfolgerungen aus gegebener Information sowie beim Verbalisieren naturwissenschatftlicher

Gedankengange sind die Unterschiede zwischen Mé&dchen und Jungen dagegen weniger ausgepragt.

Bezogen auf die einzelnen Schularten vergrofRern sich die Geschlechterunterschiede, weil die
Geschlechter unterschiedlich auf die Schularten verteilt sind. Bei den untersuchten 15j&hrigen betragt
der Anteil der M&dchen auf dem Gymnasium 56%, auf der Hauptschule 45%, in den Sonderschulen
31%. So erreichen die Jungen in Biologie in der Realschule knapp 4, im Gymnasium stark 4 Punkte
mehr, deutlich bessere Werte in Chemie (alle 3 Schularten etwa 11 Punkte), am grof3ten ist der
Vorsprung in Physik (Hauptschule 13 Punkte, Realschule und Gymnasium 14 Punkte).

1.3 Mégliche Griinde flr die derzeit noch grofiere Leistungsschwache der Madchen

Die Wertschatzung der Naturwissenschaften und der Stellenwert naturwissenschaftlicher Facher fiir die
Schul- und Berufskarriere ist in Deutschland relativ gering und ganz besonders gilt dies fir Madchen
und Frauen. Die Naturwissenschaften rangieren als Nebenfacher, die nicht durchgehend wéhrend der
ganzen Schulzeit unterrichtet werden. Deutsche Jugendliche und ihre Eltern messen den

Naturwissenschaften im Vergleich zu anderen Landern weniger Bedeutung bei.

Auf der Ebene des Unterrichts ist der naturwissenschatftliche Unterricht in Deutschland dber weite
Strecken fragend-entwickelnd und lehrkraftzentriert gepragt, das hei8t Vorpreschende - in der Regel
einzelne Jungen — kommen zum Zug und erfahren sich als erfolgreich. Naturwissenschaftlicher

Unterricht in Deutschland gibt wenig Gelegenheit fiir die Veranderung von Alltagsvorstellungen und fir
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selbststéandiges Denken und Problemldsen. Haufig kommt auch eigensténdiges Planen, Auswerten und
Interpretieren zu kurz. In nordeuropdischen und vielen englischsprachigen L&ndern werden starker
problem- und anwendungsorientierte didaktische Ansétze realisiert. Viele Madchen hierzulande
empfinden inshesondere den Physikunterricht als flir sie irrelevant oder gar als verlorene Lebenszeit.

1.4 Bildungspolitische Konsequenzen

Schon in Kindergarten und Grundschule muss die Begeisterungs- und Lernfahigkeit von Kindern auch

fiir den naturwissenschaftlich-technischen Bereich ausgeschopft werden.

Mit der Einfiihrung des Faches Naturph&nomene in den Klassen 5 und 6, dem naturwissenschatftlichen
Praktikum in den Klassen 9, 10 und 11 und der verbindlichen Wahl von zwei Naturwissenschaften in
den Jahrgangstufen 12 und 13 wurden in Baden-Wirttemberg wichtige Schritte zu Stérkung der
Naturwissenschaften eingeleitet. Im Fach Naturph&nomene lasst sich beobachten, dass Madchen und
Jungen mit der gleichen Begeisterung individuell und im Team experimentieren. Zur Erhaltung dieser
Motivation samt eines entsprechenden Wahlverhaltens brauchen Mé&dchen die Unterstiitzung von
Elternhaus und Schule, um sich nicht wéhrend der Adoleszenz weiterhin auf ein traditionelles Rollenbild
und eine eingeschrankte Berufswahl einengen zu lassen. Madchen konnen sich nur in einem Klima
entfalten, in dem sie sich sicher sein kdnnen, dass sie selbst und ihre F&higkeiten und Kompetenzen
geschatzt und erwiinscht sind. Die Realitat zeigt, dass viele Madchen sich im Laufe der Schulzeit
zuriicknehmen und verstummen. Immer noch stellen sich die Lehrkréfte zu wenig den Ergebnissen der
Geschlechterforschung, blenden die Kategorie Geschlecht aus, leben héchst traditionelle und -
betrachtet man Leitungsfunktionen — auch geschlechterhierarchische Lebensentwirfe vor. All dies

hemmt M&dchen und Jungen auf unterschiedliche Weise an einer optimalen Entfaltung.

1.5 Attraktive Unterrichtsgestaltung auch fur M&dchen

Ein geschlechtergerechter Unterricht knipft an unterschiedliche Kompetenzen von Mé&dchen und
Jungen und nicht an ihre Defizite an. Geschlechtsspezifische Interessen, Vorerfahrungen,
Vorkenntnisse werden bei der Auswahl von Inhalten bertcksichtigt. So spricht z.B. Anbindung an
Technik, Macht, Herrschaft, Kontrolle, Wettbewerb eher Jungen an, wahrend M&dchen in einem Kontext
mit Mensch, Umwelt, Natur, Gesundheit, Fragen der Zukunftsbewéltigung besser motivierbar sind.
Ganzheitliches Lernen, Lernen mit allen Sinnen, Lernen in einem sinnstiftenden Kontext, Verbinden der
intellektuellen mit der emotionalen Ebene, kommen besonders den Mé&dchen entgegen und filhren die
Jungen an eine erweiterte Sichtweise heran. Nicht bloBes Wissen ist angesagt, sondern ein

Aneignungsprozess, bei dem es um Reflektieren, Bewerten und Anwenden von Wissen und Verstehen
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geht. Insgesamt ist darauf zu achten, dass die unterschiedlichen Lebenswelten und Leistungen von
Frauen und Mé&nnern in Vergangenheit und Gegenwart als gleich wichtig und gleichwertig thematisiert

werden.

Auch Methoden und Organisationsformen von Unterricht miissen hinsichtlich ihrer unterschiedlichen
Wirkung auf M&dchen und Jungen hinterfragt werden. Beim Arbeiten zu zweit und in Gruppen wirkt sich
die haufig besser entwickelte Kooperationsféhigkeit der Madchen, ihre Konzentrationsfahigkeit und
Zielstrebigkeit, aber auch ihr Wohlverhalten positiv aufs Lernen aus, wahrend sich zumindest einzelne
Jungen bei der Prasentation von Ergebnissen leichter tun. M&dchen miissen flir einen souveranen
Vortrag eines Referates oder einer Powerpoint-Prasentation anfangs mehr ermutigt werden. Bei
Projektarbeiten, bei denen uber einen langeren Zeitraum und regelmaRig Arbeitsaufwand zu leisten ist,
bei &sthetisch ansprechenden Dokumentationen, tun sich M&dchen leichter. Besonders stark zeigen
sich diese Unterschiede in der Pubertat und in Fachern wie Physik, Teilgebieten des Faches
Naturphdanomene und in der informationstechnologischen Grundbildung. Hier nitzt beiden
Geschlechtern der zeitweise Unterricht in geschlechtshomogenen Gruppierungen, weil er bei den
Mé&dchen gezielt an ihren Kompetenzen ansetzen kann und die Jungen dank Fehlens des weiblichen
Publikums von Imponiergehabe entlastet. Grundbedingung ist allerdings, dass diese Organisationsform
nicht verordnet wird, sondern von einer sensibilisierten Lehrkraft als Gesamtpaket durchgefiihrt wird.
Dabei muss Kindern und Eltern vermittelt werden, dass es sich hier um neue Lernchancen und nicht um

Trennung in "dumme M&dchen" und "bése Buben" handelt.

2. Praktische Umsetzung an der Schule

Viele unginstige Randbedingungen erschweren im Schulalltag notwendige Verénderungen, verlangen
von den Physiklehrkraften Durchsetzungskraft und einen langen Atem im Hinblick auf Gestaltung des
Lehrauftrags und Stundenplans, Ausstattung von Raumen und Anschaffung von Ubungsmaterial fiir die
Schiilerinnen und Schuler. Die Erfahrung zeigt, dass bei Schulleitung und Stundenplanmachenden
fortwahrende Uberzeugungsarbeit geleistet werden muss.

Beispiele fur Veranderungen, die an meiner Schule durchgesetzt wurden:
1. Bei einstindigem Physiklehrauftrag: Ein Schulhalbjahr lang zwei Stunden Physik pro Woche
oder 2 vierteljahrige Epochen.
2. Wenigstens die Halfte der Physikstunden findet nicht im aufsteigenden Physikhdrsaal, sondern
in einem Raum statt, der eigenes Experimentieren und Teamarbeit der Kinder und

Jugendlichen ermdglicht.
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3. Der gesamte oder wenigstens ein Teil des Physikunterrichts ist im Stundenplan als
Doppelstunde ausgewiesen.

4. Mehrstiindiger Projektunterricht am Nachmittag oder am Wochenende ist mgglich.

5. Exkursionen und die Einbeziehung auferschulischer Fachleute werden von der Schulleitung
toleriert oder gar unterstitzt.

6. Deputatsstunden aus dem aulerunterrichtlichen Bereich oder der sogenannten Lehrkraft-
reserve werden auch zur zeitweisen Teilung von groRen Physikklassen eingesetzt.

7. Die Lehrkraft unterrichtet nach Mdglichkeit noch ein weiteres Fach auf3er Physik in der gleichen
Klasse — auch dies erleichtert facherverbindendes und projektartiges Lernen.

8. Kolleginnen und Kollegen unterschiedlicher Facher, die ein gemeinsames naturwissen-
schaftliches Projekt durchfiihren wollen, werden bevorzugt in der gleichen Klasse eingesetzt.

9. Statt teurer Demonstrationsgerate, die im ungiinstigsten Fall einmal im Leistungskurs Physik in
Klasse 12 zu Einsatz kommen, werden Geréte fiir Schilerinnen und Schiler angeschafft —
bevorzugt Geréte aus dem Baumarkt oder Elektronikmarkt, die auch im normalen Alltag zum
Einsatz kommen.

10. Jede Physiklehrkraft erhalt einen kleinen Etat flir Verbrauchsmaterial zur freien unbirokra-

tischen Verfligung.

Blitzlichter aus dem Schulalltag

2.1 Einbeziehung der Eltern

Auch Eltern missen Physik wertschatzen lernen.
Dies lasst sich in Elternabenden thematisieren,
man kann ein "Schnupperpraktikum” fur Eltern und
Kinder organisieren oder einen gemeinsamen
"naturwissenschaftlichen" Ausflug. So organisiere
ich zum Beispiel nach der Unterrichtseinheit
Atomphysik in Klasse 10 eine Exkursion fur die

ganze Familie in den Atomkeller von Haigerloch.
Treffpunkt ist am Samstagvormittag die Schule, wo Eltern von ihren Kindern (iber Kernspaltung und
Entwicklung und Wirkung der Atombombe informiert werden. AnschlieBend fahren wir nach Haigerloch,
wo ich die Flhrung im Atomkeller (bernehme. Die Organisation des Mittagessens und eine
Besichtigung des Judenviertels von Haigerloch wird von den Eltern geleistet. Zusatzlich ist dies eine
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hervorragende Gelegenheit, um mit Eltern auch (ber naturwissenschaftliche Berufsfelder —
insbesondere auch flr ihre Tochter — ins Gesprach zu kommen.

2.2 Experimentieren am Kiichentisch

Wenn immer mdglich, sollten Kinder und Jugendliche im
Rahmen von Hausaufgaben experimentieren. So konnen
z.B. die Finftklassler von jeweils 100g Wasser, O, Kaffee,
Mehl, Erbsen, Linsen, Salz, Zucker,... das Volumen in ml
(Einheit aus Grundschule bekannt) bestimmen und ver-

_ S -_ B gleichen. Die GroReren erhalten ein Glimmlampchen und
mussen Bildschirme von Fernseher und Computer (jeweils eingeschaltet und ausgeschaltet) abtasten
und erkldren, warum ein mit einem Wollhandschuh geriebener aufgeblasener Luftballon am
Fernsehbildschirm "klebt". Hausexperimente rund um den Schnee (siehe Bild) sind in jeder
Klassenstufe auf unterschiedlichem Erklarungsniveau mdglich. Dabei wird jeweils die Temperatur der
Ausgangsstoffe und die Mischungstemperatur bestimmt. (100g Wasser 10°C mit 100g Wasser mit
30°C, Schnee mit Wasser, Schnee mit Salz).

2.3 Aktuelles aufgreifen (hier eine Mondfinsternis)

Soweit mdglich, sollen aktuelle Vorgange aufge-
griffen werden: Finsternisse, Sternschnuppenstrome,
Mars in Erdnéhe,... — gerade mit astronomischen
Ereignissen sind Madchen zu gewinnen; aber auch
mit aktuellen Zeitungsberichten zu physikalischen
Forschungsergebnissen oder mit physikalischen
Ereignissen wie dem Auftreten einer lokalen Wind-

hose. Wenn Menschen direkt betroffen sind, dann
motiviert das besonders die Madchen, sich auf physikalische Fragestellungen einzulassen. Dabei

kénnen gerade im aktuellen Bereich Internetrecherchen eine sinnvolle Erganzung zum Physikbuch sein.
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2.4 Das Fach Naturphdnomene

In Baden-Wirttemberg gibt es dieses Fach in Klasse 5 und 6.
An unserer Schule werden die Klassen halbiert und reine
Madchen- und Jungengruppen gebildet. Dies hat sich seit
-'! Jahren hervorragend bewahrt, weil einzelne Jungen erhebliche
i R ' um den Strom" haben. Die M&dchen holen allerdings rasch auf

und ziehen notenmé&fig an den Jungengruppen vorbei — eine Folge eines Entwicklungsvorsprungs in

Wissensvorspringe besonders in der Unterrichtseinheit "Rund

diesem Alter in der Verbalisierung, in der Konzentrationsféhigkeit und im Durchhaltevermdgen.
Im Fach Naturphdnomene sollen die Kinder beob-
achten, messen, vergleichen, staunen, sich fiir Natur-
wissenschaften motivieren lassen - sie sollen nicht
"belehrt" werden; das heif3t die Lehrkraft liefert nur so
viel an Hintergrundwissen, wie einzelne Kinder von sich
aus erfragen. Besonders interessiert es die Madchen,
wenn Tiere im Spiel sind. Wie schafft es eine

bestimmte Wasserspinnenart sich unter Wasser eine
luftgefiillte Glocke zu bauen? Begeistert simulieren die Kinder dies mit Wasserwanne, Trinkglas und

einem kleinen Schwammchen.

2.5 Openair-Physik — Physik mit dem Korper — Physik mit allen Sinnen

Jede Gelegenheit, den Physiksaal zu verlassen, Physik auch mit dem Korper zu erleben, sollte ergriffen
werden. So ist das Stuttgarter Volksfest und das Erleben von starken Fliehkraften eine Pflicht-
veranstaltung, actio-reactio, Rollreibung, Experimente zur Geschwindigkeit und Beschleunigung finden
im Freien statt. Wer gewinnt beim Wettbeschleunigen auf dem Schulhof? L&uferin, Radfahrerin,

Skaterin, Autofahrerin?
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2.6 Exkursionen

Exkursionen aller Art sind angesagt, sei es nun ein
Besuch eines Kohle- oder Flusskraftwerkes, eines
Windparks, einer Fabrik fiir Solaranlagen oder einer
rontgenologischen Praxis. Letzteres interessiert die
Mé&dchen ganz besonders.

2.7 Einbeziehung externer Fachleute

Die Bilder zeigen Beispiele von Bremsversuchen am Fahrsimulator oder mit dem Moped im Rahmen
der Verkehrserziehung.

82



Madchen-Starken — Madchen starken. Aus der Praxis — flr die Praxis

2.8 Life-Science — Science live

Warum explodiert ein Ei in der Mikrowelle? Warum "blast" sich ein
Schokokuss in der Mikrowelle, aber auch unter der Vakuumpumpe
"auf'? Was sind Gemeinsamkeiten und Unterschiede bei der
Zubereitung von Kaffee und Espresso? Warum leuchten weil3e Shirts
| in der Disco? Warum erzeugt ein roter Scheinwerfer auf einem
weillen Hemd die Farbe rot, wirft die Person aber einen griinen
Schatten? Schilerinnen und Schiler sollen sich die passenden

Experimente dazu selbst ausdenken, auswerten und maglichst

multimedial présentieren. In Baden Wiirttemberg kann ein solches
bewertetes Kleinprojekt eine Klassenarbeit ersetzen. GréRere facherverbindende Fragestellungen wie
z.B. "Sehen und Erkennen" werden in dem neuen Hauptfach "Natur und Technik" behandelt.

All diese Fragestellungen lassen sich haufig nicht in
ein einziges Teilgebiet der Physik einordnen, selbst
die Féachergrenzen verwischen sich. Darin liegt eine
groBe Chance, junge Madchen fiir die Physik zu
gewinnen, indem man die Attraktivitat des Faches
Biologie auch fiir die Physik nutzt. Dabei bleibt die

klassische, systematische Vorgehensweise, Teilge-
biet fiir Teilgebiet, der Oberstufe uberlassen. Dafir

wird keine junge Frau mehr in der Klasse, selbst Bee ‘
wenn sie Physik abwahlt, die Zeit mit Physik als verlorene Lebenszeit empfinden.

2.9 Der biographische Ansatz

» Madchen und junge Frauen haben ein Recht darauf
zu erfahren, wie Frauen jahrhundertelang von Bildung
und Wissenschaft ausgeschlossen wurden. Sie sollten
allerdings auch von all den begabten, hartndckigen
Frauen erfahren, die gesellschaftliche Schranken
durchbrochen und grofRartige Leistungen erbracht
haben. Dabei wird die Kategorie Geschlecht in
besonders MaRe deutlich, wenn der Lebensweg von
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Paaren in der Wissenschaft verfolgt wird, wie z.B. Irene Curie und Frederic Joliot-Curie oder Lise
Meitner und Otto Hahn.

2.10 Eigenstéandiges Forschen

Am Albeck Gymnasium in Sulz am Neckar wird das
Physikpraktikum in Klasse 11 durch eigenstandiges
Forschen der Schilerinnen und Schiiler ersetzt.
Die Arbeiten werden am Ende des Jahres von
einer Jury bewertet und auch prémiert. Die Bilder
zeigen zwei Madchen, die sich mit der Physik des

Hula-Hoop-Reifens beschaftigten (einschlieBlich
Bau eines Simulators angetrieben von einer Bohrmaschine) und

zwei weitere Madchen, die eine Kaffeetasse konstruierten, die den
Kaffee mdglichst rasch auf Trinktemperatur abkihlt und dann diese
Temperatur moglichst lange beibehélt. Als Mitglied der Jury war ich
beeindruckt, zu welchen Leistungen Jugendliche motiviert werden

kdnnen.

AbschlieBend bleibt zu sagen, was Wagenschein schon vor

Jahrzehnten erkannte: Ein attraktiver naturwissenschaftlicher Unter-

richt fur Madchen ist auch fur Jungen attraktiv, nur umgekehrt gilt das nicht.

Studiendirektorin Elisabeth Frank
Schulbuchautorin, Fortbildnerin und Studiendirektorin am Gymnasium mit den
Fachern Mathematik, Physik, Astronomie.
Kontakt:
D-70327 Stuttgart, StriimpfelbacherstralRe 46
frankandfree @elisabethfrank.de
www.elisabethfrank.de
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Aus der Praxis: MINT-Camps fiir Schilerinnen

Benjamin Burde

1. Der Verein — Arbeit einer institutionalisierten Plattform

Der gemeinntitzige Verein MINT-EC (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik = MINT)
wurde im Jahr 2000 mit dem Ziel gegriindet, ein Netzwerk aus mathematisch-naturwissenschaftlichen
Schulen in der Bundesrepublik zu kniipfen. Die Idee, den Verein zu griinden war im wesentlichen durch
nachstehende Fakten motiviert:
} Mangel an MINT-Professionals in einer sich immer schneller technisierenden Welt
} MINT als Wirtschaftsfaktor, Mangel an MINT-Kraften als explizite "Wachstumsbremse"
} Verscharfung dieser Situation durch den demographischen Wandel mit einer "Uberalterung" der
Gesellschaft, Mangel an Hochschulabsolventinnen
} Unterdurchschnittliches Abschneiden der Schiiler/innen der Bundesrepublik in internationalen
Vergleichstests im MINT-Bereich
} Unterreprasentanz von Frauen im MINT-Bereich

Der Verein initiierte zun&chst ein Auswahlverfahren: Am Netzwerk des Vereins kdnnen nur jene zum
Abitur flihrenden Schulen (Schulen mit Sek. 1) partizipieren, die sich schriftlich bewerben und an einem
Auswahlverfahren teilnehmen. Erst nachdem eine Jury aus Unternehmens-, Hochschul- sowie
Vertreterinnen der Schulpraxis die Schule fur Gberdurchschnittlich im MINT-Bereich bewertet, wird diese

in das Netzwerk aufgenommen und als "Excellence-Center" ausgezeichnet.

Diese Zertifizierung und Auszeichnung stérkt die Stellung der Schule, die mit dem Schritt einer
Bewerbung bereits einen inneren Ordnungsprozess (Auseinandersetzung in der Schule selbst)
zugelassen hat und mit einer Bekennung zu einem MINT-Schwerpunkt auch eine Standortbestimmung

vornimmt.

MINT-EC-Schulen agieren dabei als Leuchttiirme und haben Vorbildcharakter. Sie unterstiitzen andere
Schulen dabei, ihren MINT-Unterricht besser zu organisieren, tauschen Lehr- und Lernmethoden aus
und befdrdern Projekte der Nachwuchsforderung wie "Physik in Kindergarten und Grundschule”.

Derzeit gehéren dem Netzwerk 83 Schulen mit Sek. Il in 15 Bundesléandern an. Diese Schulen sind
bewusst in einen kontinuierlichen Verbesserungsprozess eingetreten und stérken tber ihren Austausch
und gegenseitigen Wettbewerb die Qualitat ihres Unterrichts und damit die Anziehungskraft ihrer
Schule.
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Kernfinanziers des Vereins sind die Deutsche Bahn AG, Deutsche Telekom AG, Siemens AG sowie der
Arbeitgeberverband Gesamtmetall mit seiner Initiative Think Ing.

2. Zielgruppe der MINT-Camps

Der Verein fuhrt Camps mit Schiilerinnen und Schilern sowie ausschlief3lich mit Schilerinnen durch.
Die gemischten Camps werden u.a. von der Deutsche Bahn AG ideell wie materiell getragen. Weiterhin
flihrte der Verein erstmals im Jahr 2004 ein Camp im Verbund mit einer Mitgliedsschule (Felix-Klein-
Gymnasium, Gottingen, Niedersachsen) und dessen universitirem Umfeld durch, bei dem auch ein
"School-Lab" des Deutschen Instituts fiir Luft- und Raumfahrt einbezogen wurde. Teilnehmende der
Camps sind generell Schiiler/innen der derzeit bundesweit 83 MINT-EC-Schulen.

Die MINT-Camps, die ausschlieR3lich fiir Schilerinnen durchgeflihrt werden, tragen den Titel "Mut zu
MINT" und werden von der Siemens AG ideell wie materiell getragen und an deren Standorten mit 60
bis 80 Schilerinnen durchgefiihrt. Mittlerweile wurden vier "Mut zu MINT" Camps durchgefuhrt.

Im Jahr 2005 werden erstmals gleich zwei Camps an den Standorten Miinchen und Erlangen
durchgefiihrt. Die Programme werden zwischen der Siemens AG und dem Verein abgestimmt.

Die Besonderheit dieser Veranstaltungen besteht darin, dass die Schilerinnen der Stufe 11 (Alter
zwischen 15 und 17 Jahren) sich fremd sind. Das heif3t im Grunde soll pro Schule nur eine Schiilerin
geschickt werden, was in der Praxis aber in der Regel nicht immer gelingt. Ausgewé&hlt werden die
Teilnehmerinnen von der Schulleitung und Lehrkréaften der MINT-EC-Schulen selbst. Dabei bemiiht sich
der Verein darum, bereits vor Auswahl der Schulerinnen sehr exakt iber den Inhalt der Camps zu

informieren, um eine Frustration der Teilnehmerinnen zu vermeiden.

Diese Schilerinnen besitzen MINT-Interesse; aber Annahmen, diese Schiilerinnen seien bereits in ihrer
Studien- und Berufsfindung fest, gehen fehl. Gerade leistungsbewusste Schilerinnen (wie auch
Schuler) haben im besonderen Mal3e "Furcht" davor, bereits zu Beginn der nachschulischen Zeit eine
falsche "Weiche" zu stellen. Sie sind sensibel fiir die 6konomischen Zwénge und reagieren stark auf
Signale wirtschaftlicher Stagnation oder gar Verschlechterung.

Diese Wahrnehmung ist auch durch Studien bei Studienanfangerinnen der Ingenieurwissenschaften
gegenuber den Geisteswissenschaftlichen belegt. Wahrend sich die intrinsischen Motive auf gleichem
Niveau bewegen, beziehen angehende Student/innen der Ingenieurwissenschaften viel starker auch
Verdienst- und Aufstiegsmoglichkeiten und folgerichtig die aktuelle Arbeitsmarktlage in ihre
Uberlegungen ein, wie nachstehende Ubersicht verdeutlicht.
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Motive wlggﬁ:;';;en Kulll.lsrsdr:ame;:;:amen
Fachinteresse 92 92
MNeigung/Begabung B4 90
Persdnliche Entfaltung 61 T
Wissenschaftliches Interesse 61 41
Sichere Berufsposition 71 39
Gute Verdianstmdglichkeiten T4 40
Waegen des Status das Berufs &7 a3
Studienrichtung auf dem Arbeitsmarkt gefragt 80 23

HIS Studienanfanger 2000

Quella: HIS Studlenanfanger 2000

Wahrend bei den Ingenieurwissenschatftlerinnen und -wissenschaftlern 71 beziehungsweise 74 von 100
Uberspitzt formuliert, eine "monetér gesicherte Zukunft" als Grund fiir die Studienwahl anfiihren, so tun
dies ihre Kolleg/innen aus den Sprach- und Kulturwissenschaften in der Bundesrepublik nur zu einem
Anteil von 39 beziehungsweise 40 Prozent.

Aufmerksame Leserinnnen und Leser werden naturlich sofort anmerken, dass der Anteil der Frauen bei
den Studierenden der Ingenieurwissenschaften wesentlich geringer ist als bei den Sprach- und

Kulturwissenschaften.

Um dies zu verandern, filhrt der Verein MINT-EC seine MINT-Camps flir Schiilerinnen durch. Diese
sind eine Mischung aus mathematisch-naturwissenschaftlichen Exkursionsprogrammen und einer
MalRnahme zur Berufs- und Studienorientierung. SchlieBlich werden bewusst soziale und arbeits-
relevante Kompetenzen in den Camps vermittelt. Die Schulerinnen sollen nicht nur kognitiv arbeiten,
sondern den Blick weiten und auch fiir den Sinn einer eigenen und personlichen Netzwerkbildung
sensibilisiert werden. Nicht Indoktrination sondern Information sowie das vertiefen von gegebenen wie

das wecken neuer Interessen im MINT-Bereich stehen im Vordergrund.

3. Die Camps - Vorbemerkung

Camps fir Schilerinnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen oder MINT-Bereich (Mathematik,
Informatik, Naturwissenschaften, Technik) sind eine besondere Herausforderung. Schilerinnen sind
keine homogene Gruppe nur weil sie eine geschlechtshomogene Gruppe darstellen. Schilerinnen im
Alter zwischen 15 und 17 Jahren, fiir die diese Camps ausgerichtet werden, haben per se kein
kollektives und kritisches Bewusstsein iiber das Thema "Gender". Sie nehmen mithin die gemeinsame
Arbeit in einem Camp keinesfalls selbstverstandlich auf und an.
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Auch schafft es keine Abhilfe eine Einflihrung in dieses Thema zu geben und auf die Unterreprasentanz
von Frauen in diesem Bereich mit dem "erhobenen Zeigefinger" hinzuweisen. So sind zun&chst
Abwehrreaktionen vor allem zu Beginn eines Camps zu bemerken. Diese "belasten” im Grunde bereits
den Entstehungsprozess einer Gruppe und die Herausforderung besteht darin, diese Krafte zu

kanalisieren und im Kontakt zu bleiben.

Héaufig sind am Anfang Bemerkungen zu vernehmen, warum keine Jungen da seien oder dass sie, die
Schulerinnen, gar keine Schwierigkeiten mit Jungen haben oder dass es sogar besser sei, wenn
Jungen da seien, weil es die Situation "entschérft". Im Extrem wird es gar als diskriminierend
empfunden, "nur" mit fremden Schiilerinnen zusammen zu sein. Uber diese Kette wird dann auch die

Frage "warum bin ich Uberhaupt hier, was soll das ganze?" aufgeworfen.

Will man im Sinne nachhaltiger Arbeit agieren, so ist es notwendig, sowohl auf die Qualitat des
mathematisch-naturwissenschaftlichen Programms zu achten als auch die Einleitungsphase eines
solchen Camps genau zu planen und intensiv zu betreuen. Wenn der Gruppenbildungsprozess — der
am Anfang eines jeden Camps, auch gemischter Camps, stehen muss — vernachléssigt wird, wirkt sich
dies erheblich auf den Erfolg der Gesamtveranstaltung, die Arbeitsergebnisse und mafRgeblich auf
nachhaltige Effekte im Sinne von Netzwerkeffekten und Vertrauenshildung aus.

Am Anfang eines jeden Camps stehen daher gruppenbildende Ubungen und es gilt, die Schiilerinnen

Zu irritieren um diese zu sensibilisieren.

4. Ubungen zur Gruppenbildung

Unsere Camps dauern zumeist von Mittwoch Nachmittag bis Freitag oder Samstag Mittag. Die Camps
sind also im Grunde so kurz, das kein Gruppenbildungsprozess auf "natirliche” Art entstehen kann, wie
dies bei Camps einer Dauer von sieben oder gar vierzehn Tagen mdglich ist.

Wir beginnen unsere Camps daher zuné&chst mit Musik, um den Schilerinnen zu vermitteln, dass es
sich hier nicht um eine "libliche" Veranstaltung handelt, die zumeist mit einer Rede oder gar einem
Vortrag beginnt. Es folgt eine Teilung der Gruppe der rund 60 Schiilerinnen in zwei Gruppen zu 30

Schilerinnen.

Im Wechsel erfahrt zundchst die eine Gruppe mehr (iber das Programm der Folgetage und es werden
Fragen beantwortet. Die andere Gruppe wird zundchst mit dem Thema "Leadership” konfrontiert. Diese
Ubungen laufen in der Regel auch auf die Konfrontation mit Schiilerinnen heraus, die sich gegen
derartige Prozesse wehren und lediglich kognitiv arbeiten wollen. Konfrontation auch deshalb, da es
unser Anliegen ist, die Schulerinnen fir eingetibte und daher selbstverstandliche Verhaltensmuster zu
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sensibilisieren. Hierzu gehdrt zum Beispiel die Selbstverstandlichkeit Auftrdge von "Autoritatspersonen”
blind zu befolgen in Frage zu stellen.

In einem zweiten Schritt erfragen wir dann im Dialog, wer von den Teilnehmerinnen selbst "fiihrt", also
eine Gruppe leitet und wo die Probleme und Erfolge liegen. Schlief3lich tiberlegen wir gemeinsam, was
eigentlich eine "Leaderin" auszeichnet, was diese beachten sollte, um die Mitglieder einer Gruppe zu

fordern.

Im Anschluss wird das "Raumspiel" durchgefiihrt. Es werden Stiihle an signifikant unterschiedlichen
Orten aufgestellt, also in einer helleren, einer dunkleren Ecke. Oder an einer Stelle, wo man gut oder
weniger gut gesehen werden kann. Aufgabe ist es nun jenen "Ort" zu finden, an dem sich die Schilerin
am sichersten, geborgensten und wohlsten fuhlt. Durch diese Methode gelingt es, kleinere und vor
allem auch homogene Gruppen zu bilden. Denn es finden sich nur diejenigen an einem Ort zusammen,
die eine Gemeinsamkeit in den Bedirfnissen und auch der Wahrnehmung haben. Es ist wie mit
offentlichen Orten, Restaurants, Ausstellungen usf.: In der Regel findet man an den Orten, die man
selbst schatzt und an denen man sich wohl fiihlt, auch "gleichgesinnte" Personen an.

In einem zweiten Schritt tauschen sich die Schiilerinnen dieser Kleingruppen dann intensiv aus und

lernen sich so n&her kennen: ihre Neigungen und Interessen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede.

Im dritten Schritt schlieBlich sollen sie eine "Gruppenleiterin” oder "Leaderin" bestimmen. Hierzu werden
sie angeleitet und es folgt eine erste "Prasenzphase”. Nach Abschluss der Ubungen tritt jede
Kleingruppe vor das Plenum und im Dialog kommt so im Grunde jede Schilerin einmal zu Wort und
stellt sich der Gruppe vor. Auch wird besprochen, wie die "Leaderin” der einzelnen Gruppe ermittelt
wurde. Dies ist ein wichtiger Kern dieser Camps und fuhrt zur Beschéaftigung mit den Themen Kontakt
und Wahrnehmung und zeichnet die ersten interessanten Ergebnisse.

SchlieBlich erhélt jede Kleingruppe einen Arbeitsauftrag, den sie dann am Ende des Camps vor der
Gruppe darstellt und zeigt. Da die Programme der Veranstaltungen sehr dicht sind, bleibt den
Schiilerinnen im Grunde nur in den Pausen und an den Abenden die Mdglichkeit, ihre Présentationen

0.4. zu erarbeiten.

Wir haben von Schiilerinnen, die bereits zweimal an Camps teilnahmen, unisono erfahren, dass ihnen
die Bedeutung des Gruppenbildungsprozesses zundchst gar nicht deutlich war und ihnen diese quasi
erst nach den Camps bewusst wurde.
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5. MINT-Programm

Bei den mathematisch-naturwissenschaftlichen Exkursionsprogrammen, die bei Siemens durchgefihrt
werden, wird darauf geachtet, Arbeitsphasen und Information zu koppeln. Neben der Arbeit in einer
Kleingruppe werden dabei Informationen z.B. von Auszubildenden des Unternehmens oder
WerksStudent/innen vermittelt. Hier spielt die vergleichsweise geringe "Altersdistanz” eine wichtige
Rolle und schafft Vertrauen. Sie erleichtert es den Schulerinnen Fragen zu stellen, die Gber fachliche
Dinge hinausgehen und auch private Themen berihren.

6. Frauen in Vorbildfunktion

Schulerinnen reagieren im Grunde positiv auf Frauen die bereits im MINT-Bereich Karriere gemacht
haben. Dabei ist auch hier darauf zu achten, dass private und ganz personliche Eindriicken des
eigenen Werdegangs vermittelt werden und diese in ein Gleichgewicht mit MINT-Themen aus der
eigenen Arbeitswelt gesetzt werden. D.h., es wird die Vermittlung von Fachwissen und Inhalten immer
wieder mit den eigenen personlichen Entwicklungsschritten kombiniert. Es ist wichtig, "Lebenszufélle”
zu schildern um letztendlich Mut und Vertrauen im Plenum aufzubauen. Mut, sich zu tGberlegen ob die
arbeitsintensiven, harten und mannerdominierten MINT-F&cher es nicht wert sind, ausprobiert zu
werden. Und um Vertrauen auch in die eigenen Gefilhle aufzubauen, die innere Entscheidungsstimme
zu horen. Schiilerinnen wie Schuler besitzen eine starke Auf3enorientierung. Sie warten haufig auf den
entscheidenden Impuls oder Rat von aufRen, der ihnen eine Entscheidung "abnimmt", anstatt ihren
eigenen Fahigkeiten zu vertrauen. Der innere Entscheidungsprozess ist maR3geblich und kann durch
Kontakt mit einer Mentorin/einem Mentor oder einer erwachsenen Beraterin/einem erwachsenen
Berater stimuliert werden. Die Entscheidung muss aber selbst getroffen werden. Dies erfordert auf
Referentinnen-Seite ein Hochstmall an Wachsamkeit und Flexibilitdt gegeniber den schwankenden
Bed(irfnissen einer Gruppe.

7. Exkurs: Simple und effektive Mainahmen in Schulen

An MINT-EC-Schulen werden inshesondere auch Anstrengungen unternommen, mehr Schiilerinnen fiir
die MINT-F&cher und MINT-Leistungskurse zu gewinnen. Als effektiv haben sich hier die Einrichtung
von Arbeitsgruppen (z.B. Einsatz des Computers, Schulung im Aufbau von Web-Pages etc.) erwiesen.
Hier kommt es jedoch darauf an, dass die Einrichtung einer Arbeitsgemeinschaft von Schiilerinnen
selbst angeregt wird und nicht erzwungen wird. Dies betrifft insbesondere die Stufe 8 und 9, also die

vergleichsweise jungen Schlerinnen.
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Weiterhin ist es unstrittig, dass Schiilerinnen im MINT-Bereich auf Aufgaben zum Beispiel mit einem
Bezug zur Biologie oder auch einem klar definierten Problem besser reagieren und diese annehmen.
So haben Lehrkréfte Aufgabenblatter eingesetzt, bei denen die tibliche "Spannungsquelle” in der Physik
durch einen "Zitteraal" ersetzt wurde. Ein parallel hierzu zurlickgehendes Interesse der Jungen ist —

wider der Erwartung — hingegen nicht zu verzeichnen.

SchlieBlich hat es sich als effektiv erwiesen schlicht die Lehrkrafte im Umgang mit Schalerinnen fir
geschlechtsspezifische Ansprachen zu sensibilisieren. Der Vorteil liegt darin, dass diese Schulungen
mit vergleichsweise geringem Zeitaufwand durchgefiihrt und multipliziert werden kdnnen. Hierzu gehort
es zum Beispiel gerade in den Naturwissenschaften Beispiele von beriihmten Frauen anzufiihren sowie

eine gute Arbeitsleistung bei beiden Geschlechtern mit der selben Art des Lobes zu belegen.

Monoedukativer Unterricht wurde hingegen nicht als zielfihrend bewertet. Auch fehlen definitive
Vergleichsmdglichkeiten, wenn man in einer Schule und in einer Stufe nicht eine Gruppe monoedukativ
und eine Vergleichsgruppe in einer gemischten Klasse oder Kurs parallel unterrichten kann. Effekte und
Ressourceneinsatz haben bisher noch an keiner der EC-Schulen, die Versuche mit monoedukativen

Kursen unternommen haben, zu einer festen Verankerung solcher monoedukativen Aktivitdten gefihrt.

8. Verallgemeinerbare Grundsatze - Evaluation

Evaluation und Qualitatskontrolle sind im Bildungsbereich und an bundesdeutschen Schulen nahezu
zum Reizbegriff geworden. Denn die Schulen unterliegen mehr und mehr einer Qualitdtskontrolle, die
diesen weitestgehend fremd ist.

Wir bedienen uns bei den MINT-Camps bewusst sehr einfacher Evaluationsinstrumente. Die beste
Qualitatskontrolle bilden letztendlich die Lehrkrafte der MINT-Schulen, die uns im Anschluss an die
Camps zum groRten Teil bestatigen, die Schilerinnen seien deutlich motivierter und begeistert zurtick-
gekehrt. Weiterhin wird uns h&ufig mitgeteilt, dass die Schiilerinnen mitteilen, sie seien froh, sich zur
Teilnahme durchgerungen zu haben.

Wahrend bei den ersten Camps noch sehr intensiv mit Fragebdgen gearbeitet wurde, konnte
festgestellt werden, dass die dementsprechend angemahnten und durchgefiihrten Anderungen bei
Folgecamps keineswegs zu signifikanten Verbesserungen der Bewertung der Qualitdt der Camps
fihrten. Daher haben wir das Instrument der Fotoevaluation als lebendiges Element der Qualitéts-
kontrolle eingefiihrt. Die Schiilerinnen werden am Ende eines Camps zu ihrer personlichen Wahr-

nehmung befragt. Sie "antworten”, indem sie sich zu den Fragen sichtbar positionieren.
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Ein Aufsteller oder Tisch fungiert dabei als "0-Linie" und stellt eine neutrale Einstellung dar. Je weiter
die Schilerinnen sich von dieser Stelle entfernen desto positiver oder negativer fallt ihre Bewertung
aus. Beispielhaft hier die Frage nach der Gesamtwertung unserer "Mut zu MINT"- Camps bei der
Siemens AG der Jahre 2004 und 2003:

Mut zu MINT 4 - Siemens AG - 2004 / Wie hat Euch das Camp insgesamt gefallen?

Nein, auch weiter "rechts" ist auf dem Foto aus dem Jahr 2003 keine Schiilerin zu sehen.
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Ein weiteres und wichtiges Evaluationsinstrument ist das Gesprach mit den Schalerinnen im Plenum.
Dabei sehen wir auch negative Hinweise als positiv an, denn sie zeigen immer auch eine
Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Programmpunkt an. Auch gehen wir bewusst auf Schilerinnen,

die negativ votieren zu und zeigen diesen, dass wir dies schatzen.

Grundsétzlich kénnen wir sagen, dass es schwieriger ist, ein Schilerinnen-Camp durchzufiihren als ein
gemischtes Camp. Bei geschlechtshomogenen Camps zeigt sich ein deutlich htheres Konfliktpotenzial
unter den Teilnehmerinnen mit Aus- und Abgrenzungstendenzen. Leider fehlen uns Erfahrungen mit

reinen Jungen-Camps, um einen wirklichen Vergleich anstellen zu kénnen.

Die Auseinandersetzungen werden de facto bei den Schiilerinnen indirekter ausgetragen und generell
ist die Atmosphare emotionaler. Interessanterweise sind aber gerade Camps, bei denen am Anfang bei
den gruppenbildenden Prozessen Konflikte zu Tage treten, letztendlich jene Camps, die am Ende von

den Schilerinnen positiv bewertet werden und anhaltender wirken.

Zu jedem Camp werden Dokumentationen mit Tagesberichten der Teilnehmerinnen und Bildern sowie
Teilnehmerinnenlisten mit Kommunikationslinien erstellt. Die Bereitschaft, fiir die Erstellung dieser
Dokumentationen Aufgaben zu (ibernehmen, ist in gemischten Camps héher. Auch sind bisher nur aus
gemischten Camps sogenannte Nachtreffen entstanden. Also Camps, welche von den teilnehmenden
Schiilern selbst im Anschluss initiiert und durchgefthrt wurden. Einen Uberblick erhalten Sie auch auf
dem von Schilern von MINT-EC-Schulen ersteliten MINT-Schiiler/innenportal unter www.mint-sp.de.
Dieses Internetportal dient den Schiler/innen von MINT-EC-Schulen zum Austausch tiber mathe-
matisch-naturwissenschattliche sowie kulturelle und auch aktuelle politischen Themen. Es ist ein Portal
von interessierten und Gberdurchschnittlich engagierten Schilern. Weiterhin kénnen dort Schiiler/innen,
die zu MINT-Camps eingeladen wurden, im Vorfeld miteinander Kontakt aufnehmen und mdglicher-

weise untereinander offene Fragen klaren, sich fiir eine gemeinsame Anreise verabreden usf.

Generell  vertreten wir die
Auffassung, dass samtliche
MINT-Camps fur die beteiligten
Schiilerfinnen  einen  hohen
nachhaltigen Nutzen besitzen.
Dies gilt auch fiir diejenigen,
welche die Camps vor Ort

organisieren und durchflihren

und die nicht abstrakt, sondern im Kontakt mit dem Nachwuchs arbeiten und hieraus selbst neue
Motivation fir ihre eigene Arbeit schopfen.
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Fir all dies spricht nicht nur das erwahnte Internetportal als "sichtbares" Zeichen. Hierfiir sprechen vor
allem jene Schiler/innen die an derartigen Camps teilgenommen haben und sich direkt an die
Geschaftsstelle wenden, um Informationen und Kontaktmdglichkeiten fiir die Zeit nach dem Abitur zu

erhalten.

Diplompolitologe Benjamin Burde

1966 in Berlin (West) geboren und aufgewachsen, Studium der
Politikwissenschaft an der Freien Universitat Berlin, seit dem Jahr
2000 Geschaftsfiihrer des Vereins MINT-EC, einer Initiative der
Arbeitgeber mit Sitz in Berlin, fuhrt selbst die MINT-Camps fiir
Schiilerinnen und Schiler der MINT-EC-Schulen durch.

Kontakt:

burde@mint-ec.de

www.mint-ec.de

www.mint-sp.de (Schiler/innenportal)

94


mailto:burde@mint-ec.de
http://www.mint-ec.de
http://www.mint-sp.de

Was macht naturwissenschaftlichen Unterricht flir Madchen und fiir Buben
interessant?

Doris Elster

Fragt man Schilerinnen und Schiler nach ihren Vorlieben flir naturwissenschatftliche Unterrichtsfécher,
dann kommt im Prinzip immer heraus, dass die Physik und die Chemie inshesondere bei den Madchen
unbeliebt sind, wahrend die Biologie als beliebtes Fach eingeschatzt wird. Dieses Fach ist bei M&dchen
sogar beliebter als bei Burschen (Duit 1997). Das Interesse an einem nach Fachdisziplinen orientierten
naturwissenschaftlichen Unterricht zeigt einen dramatischen Abfall je langer die Schiilerinnen und
Schiiler den entsprechenden Unterricht erhalten. Das gilt vor allem fur M&dchen. Bei den Burschen sind
die Interessensabfélle zwar ebenfalls vorhanden, aber Physik und Chemie nehmen interessensmaRig
eher eine mittlere Position ein (Krapp 1996). Wie kann man im Unterricht diesem Interessensabfall
entgegen wirken? Das Unterrichtskonzept PING (Praxis integrierte naturwissenschaftliche Grund-
bildung) hat sich zum Ziel gesetzt, fur ALLE Lernenden interessant zu sein. Erfahrungen dazu werden
in diesem Bericht vorgestellt.

1. Was ist eigentlich "Interesse"?

Die Interessensforschung steckt in einem Dilemma, wenn es um eine eindeutige Definition des Begriffs
"Interesse" geht. Einerseits wird darunter ein Wesenszug des Individuums verstanden, andererseits ein
Zustand, der in dem Anreiz, den eine bestimmte Situation bietet, seine Ursache hat. Im Sinne von
individuellem Interesse geht es also darum, Interesse am naturwissenschaftlichen Fach als eine
uberdauernde Vorliebe zu erhalten oder aufzubauen. Im Sinne von situativem Interesse geht es darum
etwas dartiber herauszufinden, unter welchen situativen Bedingungen eine aktuelle Hervorkehrung
dieser Vorliebe bevorzugt stattfindet (HauBler u.a. 1998). Diese Uberlegungen sollte man zugrunde
legen, wenn man die unterschiedlichen Interessensprofile von Madchen und Burschen betrachtet. Im
Allgemeinen sind sie in dem Alter, in dem Naturwissenschaften in den Schulen unterrichtet werden,
keine "kleinen Forscher/innen”, die "Fragen an die Natur stellen” und "nach allgemein giiltigen
Wahrheiten" suchen. Sie haben also in der Regel kein wissenschaftliches Interesse an den Féchern
Physik, Chemie oder Biologie. Ihr Interesse ist eher anwendungsorientiert und auf den lebens-
praktischen Nutzen bezogen.
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2. Haben M&dchen und Burschen unterschiedliche Interessensprofile?

In welchem Kontext ist naturwissenschaftlicher Unterricht fur die Jugendlichen interessant? Eine
"Interessenstudie™? am IPN der Universitét Kiel (HauRler, Hoffmann 1990) gibt folgende Antwort:

} Es ist fur das Interesse forderlich, wenn die naturwissenschatftlichen Inhalte auf Alltags-
situationen ankniipfen. Das gilt fur Madchen allerdings nur, wenn sie dabei auf Erfahrungen
zurlickgreifen kdnnen, die sie tatsachlich gemacht haben.

} Das Interesse an einem Bezug der Physik zum menschlichen Korper ist bei Madchen auffallend
hoch (Anwendungen in der Medizin, Gesundheit, Funktionsweise von Sinnesorganen).

} Inhalte mit einer emotional positiv getdnten Komponente, also Ph&dnomene (iber die man
staunen kann und "Aha- Erlebnisse” werden als interessant empfunden. Mé&dchen sind dabei
eher Uber Naturphdnomene erreichbar, Buben iber technische Errungenschaften.

} Das Interesse an der gesellschaftlichen Bedeutung der Physik ist generell hoch: bei M&dchen
umso hoher je &lter sie sind und je deutlicher eine unmittelbare Betroffenheit angesprochen
wird.

} Was die Téatigkeiten angeht, so stof3en vor allem bei jiingeren Schilerinnen und Schiilern das
Bauen und Konstruieren, bei den &lteren das Diskutieren und Bewerten auf groRes Interesse.
Dagegen wird jede Form des Berechnens oder etwas in einer Formel auszudriicken (also
genau das, was im Physikunterricht traditionell eine grof3e Rolle spielt), als uninteressant
abgelehnt.

Die Interessensforschung weist weiters darauf hin, dass die Forderung der Madchen und eine
Orientierung an deren Interessen auch ein Vorteil fiir die Buben ist. "Fur M&dchen ist es [...] giinstiger,
wenn 'ménnliche Domé&nen' gemieden werden zugunsten von Anwendungen in der Medizin, im
Umweltschutz,... mit Bezug zum eigenen Korper. [...] Aber auch Jungen interessieren sich dafir nicht
weniger als z.B. fiir technische Anwendungen." (H&ufler, Hoffmann 1990) M&dchen werden dabei als

bessere Indikatoren fir einen guten bzw. schlechten naturwissenschaftlichen Unterricht ausgewiesen.

Welche grol3e Rolle dabei das Vertrauen in die eigene Leistungsfahigkeit spielt, belegt folgendes Zitat:
"Wenn das Interesse an den Inhalten, den Sachen des Unterrichts grof3 ist, wenn also Schiilerinnen und
Schulern von den Inhalten begeistert sind, wenn Uberdies auch ein Nutzen davon erwartet wird, so
bedeutet das noch nicht, dass auch ein grof3es Interesse am Fach vorhanden ist. Eine wichtige Rolle
spielt vielmehr, ob sich Schilerinnen und Schiler zum Beispiel das als schwierig erachtete Fach
zutrauen, also das Vertrauen in die eigene Leistungsfahigkeit." (HauRler, Hoffmann 1995)

12 In den Jahren 1984 - 1989 wurden 10.000 Befragungen in 6 Deutschen Bundeslandern durchgeftinrt.
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3. Erfahrungen aus dem Klassenzimmer

In den Schuljahren 1997 bis 2001 wurde in zwei geschlechtsheterogenen Klassen der Schule
Realgymnasium und Oberstufenrealgymnasium in Wien 23, Anton Kriegergasse, ein weitldufiges
Projekt zur Buben- und Madchenforderung durchgefiinrt. Das Projekt war der selbst gewahite
Arbeitsschwerpunkt eines Lehrer/innenteams, das sich — unterstutzt durch die Beraterinnen und Berater
des Vereins EfEU — die geschlechtssensible Forderung der Jugendlichen zum Ziel gesetzt hatte. Die
gemeinsamen Unterrichtsziele waren:

"Durch Veranderung auf der Ebene der Unterrichtsinhalte (Aufnahme weiblicher Traditionen, Kultur-
leistungen und Lebensbhedingungen, Vermittlung alternativer Rollenangebote fiir Madchen und
Burschen,...), der Interaktionen (Aufhebung bzw. Verminderung unreflektierter geschlechtsspezifischer
Ungleichbehandlung der Schiilerinnen seitens der Lehrpersonen, parteiliche Madchenarbeit und anti-
sexistische Bubenarbeit,...) und der Organisationsform (Einrichtung geschlechtshomogener Gruppen fr
bestimmte Zeitabschnitte/Themen/Projekte, in bestimmten Féachern,...) soll aus bloRer Ko-instruktion

eine beiden Geschlechtern angemessene Koedukation erwachsen." (Besenback u.a.1997)

In den beiden Schulversuchsklassen unterrichtete ich das Fach Biologie und Umweltkunde und von der
sechsten bis zur achten Schulstufe auch das Fach Physik. Das Interesse an diesem Fach war anfangs
groR, erwartete man doch neben Technik (vor allem die Buben) auch "Zaubereien" und Experimente
(Buben und Madchen gleichermal3en). Meine Eindriicke nach den ersten Schiiler/innen-Experimenten
(zum elektrischen Strom) im Klassenverband: Die M&dchen dieser Klasse arbeiteten vorsichtiger und
dadurch langsamer als die Buben, hielten sich aber genauer an die Versuchsanleitungen. Einige trauten
sich allerdings Uberhaupt nicht zu, die Aufgaben losen zu kénnen. Die (meisten) Buben losten die
Aufgabenstellungen schneller, oft durch "Versuch und Irrtum". Sie waren weniger genau, aber
spontaner, kreativer in der Problemlésung. Von der Lehrerin forderten sie mehr Zuwendung und
Aufmerksamkeit. Sie dominierten die Madchen und mischten sich teilweise stdrend in deren
Lernprozesse ein ("Gib her, du kannst das nicht."). Die Reaktionen der Madchen waren unterschiedlich:
teilweise wehrten sie sich, schlossen sie sich (gegen die Buben) zusammen, suchten Unterstiitzung bei
der Lehrerin oder zogen sich zuriick und verstummten. Ich beflirchtete, dass das anféngliche Interesse
und die Freude am Physikunterricht darunter leiden konnten. Deshalb suchte ich nach Rahmen-
bedingungen, die den Bedrfnissen und Interessen sowohl der Buben als auch der Madchen gerecht
wurden. Wie konnten beide Geschlechter Erfolgserlebnisse sammeln?
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Mir schienen die folgenden zwei Schritte notwendig:

} Die Wahl eines Unterrichtskonzepts bzw. Unterrichtsmaterialien, die (auch) flir Madchen
interessant sind. Ich entschied mich fir PING (Praxis integrierte naturwissenschaftliche Grund-
bildung).

} Das Schaffen von Kleingruppen bei Phasen des Experimentierens. Das gelang mir in den
beiden Klassen auf unterschiedliche Weise: in einer Klasse (ibernahm ein Kollege des Faches
Physik die Bubengruppe, in der anderen Klasse teilte ich die Klasse in eine leistungsstarke und
eine "etwas langsamere” Gruppe. Die Schilerinnen und Schiler konnten wahlen, in welcher
Gruppe sie arbeiten wollten. Es bildeten sich geschlechtsheterogene Gruppen.

4. Der naturwissenschaftliche Unterricht nach PING-Kriterien:

Sucht man ein Unterrichtskonzept, bei dem die naturwissenschatftlichen Fachgrenzen aufgehoben sind,
"die Beziehung des Menschen zu der Natur" zum Leitthema gemacht und die Vermittiung eines
fundierten Allgemeinwissens (im Gegensatz zu Expert/innenwissen) beabsichtigt wird, dann trifft man
unweigerlich auf das am IPN23 in Kiel entwickelte PING-Modell flir Handlungsorientiertes Lernen.
Ausgehend von den alltaglichen Erfahrungen und Beziehungen der Schiilerinnen und Schiler werden
diese zum selbsttatigen Experimentieren und Untersuchen angeregt. Sie sollen Naturzusammenhange
erkennen und durch eigene Forschungen ihr Versténdnis dariiber vertiefen. Das erworbene Wissen soll
zu "naturvertraglichem und menschengerechtem" Handeln fiihren, es soll "junge Menschen befahigen,
kompetenter und verantwortlicher mit Natur, Kultur und Technik, mit anderen Menschen und mit sich
selbst umzugehen als bisher." (Lauterbach 1992).

PING ist kein ausgearbeitetes Lehr- und Lernprogramm. Lehrende und Lernende planen kooperativ
Unterrichtssequenzen und fuhren sie gemeinsam durch. PING ist also ein Angebot von Anregungen fiir
Unterricht und Unterrichtsplanung. Es ist in der Praxis erprobt und muss an die jeweilige Schul- und
Klassensituation angepasst werden. Dabei werden die Entwicklungsstufen der Lernenden (nach Piaget)
berticksichtigt.

Am Beispiel eines in den Versuchsklassen durchgefiihrten Unterrichtsthemas "Ich und die Luft" soll der
Ablauf des PING- Unterrichts beschrieben werden: PING ist projektorientierter Unterricht, der sich an
den Interessen der Lernenden orientiert (siehe oben) und die ganzheitliche Bearbeitung eines Themas
ermdglicht. Ausgehend von einem konkreten Unterrichtsanlass ("Wir begegnen Luft") wurden in Form
einer Themenlandkarte sechs Leitfragen behandelt:

13 IPN: Institut fur PAdagogik der Naturwissenschaften
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Luft fiir mich.
Ausgangspunkt und Einstieg
in das Thema ist das eigene
Verhdltnis der Schiilerinnen

Qualitat der Luft:

zur Natur.

Natur der Luft:

Wie sollte die Qualitéat der Luft
sein? Wie erleben und erfahren
wir Luft und was ist uns dabei

Wie ist Luft zusammengesetzt
und welche Eigenschaften hat
sie?

wichtig?

ICH UND

Luft in anderen Kulturen:

Wie gingen Menschen friiher mit
Luft um? Welche Bedeutung hat
dieses Naturobjekt innerhalb
einer Kultur?

DIE LUFT

Kreislauf der Luft:

Was bewirkt Luft im Kreislauf
der Natur und wie wird sie
dabei verandert?

Was kdnnen wir tun:
Wie kénnen wir
menschengerecht und
naturvertraglich mit Luft
umgehen?

Wie lief der Unterricht ab? Der Ablauf gliederte sich in drei Phasen:

1.

In der Integrativphase wurde ein ganzheitlicher Zugang zu einem Thema gesucht. Es fand kein
Fachunterricht im herkémmlichen Sinn statt, sondern der Unterricht erfolgte in Projektform.

In der anschlieRenden Fachphase wurden — von den jeweiligen Fachlehrkraften — die fach-
spezifischen Aspekte des Themas behandelt. Hier waren Assistenzen durch Teammitglieder
moglich.

In der Kursphase wurden unterschiedliche Kurse angeboten, die von den Schiilerinnen und

Schiilern frei gewéahlt werden konnten.

Ad 1.: In der fiinftagigen Integrativphase wurde von den Lehrer/innen das folgende Angebot an die

Lernenden gemacht (* bedeutet teilweise oder zur Ganze mit PING- Materialien gestaltet):

1. Tag:

2. Tag:
3. Tag:

4. Tag:
5. Tag:
6. Tag:

Ein *Flugobjekt bauen: Je nach Interesse Drachen, Modellflieger aus Holz, Kunststoff oder
Papier

Das selbstgebaute Flugobjekt im Einsatz erproben (Lehrausgang)

*Geschichten rund ums Fliegen (Phantasiereise, lkarus): Sich selbst lebensgrol3 als Fliegende/r
darstellen — Die Geschichte des Fliegens

*Kreislaufe der Luft (Experimente zur Qualitat der Luft) — *Luft in der Kunst

Lieder mit Luft — Spiele mit Luft

Flugakrobaten (Film zu unterschiedlichen Flugtechniken bei Tieren) — * Experimente zur Natur
der Luft
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Ad 2.: In der Fachphase wurde in geschlechtshomogenen Gruppen experimentiert, in der Bibliothek
gearbeitet (z.B. zum Kapitel "Wind und Wetter") und Ergebnisse anschlie3end présentiert.

Als Beispiel fiir einen naturwissenschaftlichen Unterricht, der das Selbstvertrauen der Mé&dchen in die
eigenen Fahigkeiten gestéarkt wurde, sei folgendes angefihrt: Die Madchen wurden aufgefordert, aus
einer Reihe von PING-Anregungsbogen nach personlichen Interessen auszuwahlen. Sie sollten
Experimente selbststdndig zu Hause vorbereiten. In der Madchengruppe stellten sie dann ihre
Versuche vor, diskutierten gemeinsam die Ergebnisse und suchten nach Erklarungen. Gestérkt in ihrem
Selbstbewusstsein durch das gemeinsam erarbeitete "Expertinnenwissen”, boten sie die Kurse
"Experimente von A - Z" und "Experimente mit Luft und Wasser" in der Kursphase an und luden die
anderen Schiiler und Schulerinnen zur Teilnahme ein. Am "Tag der offenen Tir" der Schule wurde

dieser Kurs nochmals fur Besucher/innen angeboten.

Ad 3.: In der zweitdgigen Kursphase zum Projekt "Wie begegnen Luft" konnten sich die Schilerinnen

und Schuler aus dem untenstehenden Angebot einen individuellen Tagesablauf zusammenstellen.

1. Tag 2.Tag
Geschichtenwerkstatt zur Luft Warum fliegen Flugzeuge?
*Fliegende Tiere und Pflanzen Klettern (fiir Buben)
Luftspiele *Heil3luftmobile bauen

Experimente mit Luft und Wasser

Luftplakate (M&dchen) Luftwesen
Luftplakate (Buben) Video: "Amy und die Wildgéanse"
Games and Songs about Air Experimente von A-Z

Den mit * gekennzeichneten Kursen standen teilweise oder zur Génze PING-Materialien zur Verfigung.
Drei Kurse wurden fir geschlechtshomogene Gruppen angeboten. Die unterstrichenen Angebote

wurden von einer Gruppe von Madchen vorbereitet und fiir die gesamte Klasse angeboten.

Ergebnisse des PING- Unterrichts:

Der Unterricht aus der Sicht der Schilerinnen

In Form von Fragebogen und Kurzaufsétzen sollten die Schilerinnen zum Projekt "Wir begegnen Luft",
zum Arbeiten mit PING- Materialien und zum "Madchenkurs” reflektieren.
Einige Fragen und Antworten dazu:
"Beim Luftprojekt haben viel Facher mitgearbeitet. Was hat dir besonders gefallen?"
"Es war alles interessant. Aber das Drachenbauen und dass wir dann hinausgegangen sind und

ausprobieren durften, hat mir besonders gefallen.”
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"Es war sehr abwechslungsreich." "Die vielen Experimente." "Das Arbeiten in der Bibliothek."

"Haben dir die PING- Materialien als Arbeitshilfen gefallen?"

Elf M&dchen antworten mit "sehr gefallen”, zwei mit "gut gefallen” (Vierstufenskala). Neun der dreizehn
Mé&dchen finden Experimente als sehr geeignete Methode den Unterricht spannend zu gestalten. Die
restlichen vier Madchen beschreiben es als gute Methode.
Einige der Begriindungen:
"Ich mochte mehr Gber Experimente erfahren, wie sie funktionieren und wie man sie aufbaut
und was man dazu braucht." "Ich habe es alleine gemacht. Es hat mich interessiert, ob es auch

wirklich funktionieren kann."

Selbsttatiges Arbeiten in Kleingruppen verlangt auch ein gewisses Ausmall an Selbstdisziplin. Die
Eigenverantwortung fiir die einzelnen Lernschritte wird von den Schiilerinnen nicht nur positiv sondern

auch teilweise als Uberforderung erlebt. (Elster 1996)

"Was war ausschlaggebend fur die Auswahl deines Experiments? Haben dich deine Eltern bei der
Vorbereitung unterstiitzt?"
Dass PING tatséchlich die Lebenswelt der Madchen integriert, belegen die Antworten auf Fragen, die
sich auf die Madchenkurse beziehen. Meist waren es die Vater, die "mitforschend" unterstitzt haben.
Am Eltersprechtag erzéhlten diese mir, wie lustvoll und spannend sie das gemeinsame Vorbereiten der
Experimente erlebt haben. Ich hatte den Eindruck, dass da im hduslichen Bereich nicht nur eine
Aufgabe fur die Schule vorbereitet wurde, sondern dass durch die gemeinsame Suche nach
Problemlésungen auch ein Beitrag zur Festigung der Vater-Tochter-Beziehungen geleistet wurde.
"Ja, mein Vater hat mir bei dem Flaschenexperiment geholfen. Er hat mit mir ein richtiges
Flaschenkonzert veranstaltet.”
"Mein Papa hat mir geholfen: Er hat mir einen Teil des Experiments (Anm.: des Materials)
mitgebracht und mir bei den Versuchen zu Hause geholfen."
"Mein Vater kennt sich sehr gut in Physik aus, doch ich hatte es trotzdem zuerst alleine
versucht. Ich fand mein Experiment am Anfang sehr logisch mit den Glasern und dem
Ldschpapier. Doch ich brachte es einfach nicht zusammen. Es hat mir sehr viel Spa3 gemacht

mit dieser Selbstandigkeit."

Der Unterricht aus der Sicht der Schiiler

Das Feedback der Schuler wurde in Form eines kurzen Fragebogens erhoben. Im Allgemeinen hat das
Projekt gut gefallen und war als naturwissenschaftliches Experiment auch sehr erwiinscht. Auffallend

war, dass vor allem von mannlichen Lehrern angebotene Kurse von den Schilern bevorzugt gewéhlt
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wurden, die Inhalte waren dabei von untergeordneter Wichtigkeit. Beeindruckt hat, dass die M&dchen
so viele Experimente allein durchgefiihrt hatten. "Selbst viele Experimente durchfiihren dirfen." war
auch der bevorzugte Wunsch der Schiiler. Als negativ fiel auf, dass am Tag der offenen Tir mehrere
Storaktionen von Schiilern bei der Durchfiihrung der Experimente durch die Madchen erfolgten.

5. Resiimee und Ausblick:

Die Ergebnisse aus dem PING-Unterricht zeigten, dass Madchen in geschlechtshomogenen Gruppen
offener und gesprachsbereiter waren. lhre Probleme, Auseinandersetzungen und Rollen innerhalb der
Mé&dchengruppe wurden sichtbar. Sie filhlten sich teilweise "ohne Dominanz der Buben" ungestorter.
Das Erproben von Neuem, das Experimentieren und Forschen konnte im eigenen Rhythmus ohne
Konkurrenz und Besserwisserei der Buben erfolgen. Allerdings wiinschten sich die Madchen, "nur
gelegentlich getrennt von den Buben in M&dchengruppen zu arbeiten”.

Wichtiger als das Fach- und Sachinteresse in den traditionell als schwierig erachteten naturwissen-
schaftlichen Fachern ist das Vertrauen in die eigene Leistungsfahigkeit.

Der Erfahrungszuwachs fir die Madchen in diesem Bereich, das Erproben zuerst in der Madchen-
gruppe, dann vor den Mitschillerinnen und Mitschiilern und zuletzt vor einer breiteren Offentlichkeit am
"Tag der offenen Tur" der Schule, hat tatséchlich zu einer Steigerung ihres Selbstvertrauens geftihrt.
Die Frage: "Traust du dir im Vergleich zum Anfang des Semesters in den naturwissenschatftlichen
Féachern mehr zu?" bejahten alle befragten Madchen ("Ja, weil ich jetzt mehr davon verstehe."), einige
allerdings mit Einschréankungen.

"Schon, aber ich mochte nicht Physikerin werden."

"Ich kénnte es mir zutrauen, aber ganz sicher bin ich nicht."

"Ich glaube schon, dass ich bessere Leistungen bringen konnte, aber ich weil3 es nicht genau.

Ich hoffe einfach.” (Ein M&dchen, das mit "Sehr gut" beurteilt wurde.)

Der interessensfordernde Kontext, der bei der Gestaltung von PING-Materialien beriicksichtigt wird,
sowie der Bezug zur Lebenswelt werden sowohl von den Schiilerinnen als auch von Schilern als
motivierend empfunden. So werden die Erkenntnisse der Interessensforschung (siehe oben) bei der
Auswahl der Inhalte und bei der Gestaltung von PING Materialien mit einbezogen:

} Sie greifen gesellschaftsrelevante Themen auf.

} Sie ermdglichen eine Anbindung an alltagliche Erfahrungen der Kinder und Jugendlichen.

} Durch geflihlshetonte Komponenten wird der naturwissenschaftliche Unterricht zum "Erlebnis”

und regt zum Staunen an.

} Sie ermdglichen Einblicke in die Arbeitswelt (z.B. Geréate auf einer Wetterstation).
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Was macht naturwissenschaftlichen Unterricht fiir Madchen und fir Buben interessant?

} Sie weisen auf Anwendungen in Medizin und Umweltschutz hin.

So gesehen ist der Ausspruch einer Schiilerin nicht verwunderlich: "Ich wisste nicht warum ich in

Physik nicht flei3ig mitarbeiten sollte. Es macht Spal’ und ist interessant.”

Und zur Frage "Wo bleiben die Buben?" hat schon Wagenschein (1965) folgende Feststellung
getroffen: "Ich habe im Koedukationsunterricht immer die Erfahrung gemacht: wenn man sich nach den
Mé&dchen richtet, so ist es auch fur die Jungen richtig, umgekehrt aber nicht."
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Die gezielte Forderung von Madchen mit mathematisch/naturwissenschaftlichem
Potential

Marion Weber

Statistiken zeigen, dass der Frauenanteil an den Mittel- und Hochschulen zunimmt. In den Maturitéts-
schulen des Kantons Aargaul4 ist er im Jahr 2003 mit 60% deutlich héher gewesen als der
Ménneranteil. Trotzdem interessieren sich auch heute noch wenig M&dchen und junge Frauen fiir die
Bereiche Technik, Mathematik und Physik.

Dies zeigt sich zum Beispiel am Anteil des weiblichen Geschlechts an den weiterflihrenden
Fachhochschulen Aargau Nordwestschweiz im Jahr 2003: Technik 6%, Wirtschaft 31%, Gestaltung/
Kunst 42%, soziale Arbeit 67% und Padagogik 75%.

Ein &hnliches Bild zeigt sich bei der Verteilung der Schwerpunktfécher (frei gewahlte Vertiefungsfacher)
bei den Abiturient/innen der Kantonsschule Frauenfeld, Thurgau, Schweiz mit folgendem durchschnitt-
lichen Frauenanteil (2001-2004): Sprachen (ltalienisch, Spanisch, Latein) 80%, Biologie und Chemie
63%, Wirtschaft und Recht 40%, Physik und Mathematik 20%. Noch zu erkléren wére der hohe
Frauenanteil in Biologie und Chemie. Das Referat soll zeigen, warum diese Unterschiede entstehen und

wie ihnen schon im Primarschulalter entgegengewirkt werden kann.

1. Rahmenbedingungen

Auf3erhalb des fachspezifischen Unterrichts beglinstigen die folgenden Faktoren die aktuelle Situation.
Sie helfen mit, dass Mathematik, Physik, Naturwissenschaften und Technik (im weiteren Text kurz MNT
genannt) flir M&dchen weniger attraktiv sind.

} Die folgenden zwei Ergebnisse der Studie "Frihrechner-Frihleser" (Stamm?%) sollten zu
denken geben: Noch immer werden Madchen vor allem in den Sprachen und Knaben vor allem
in der Mathematik erkannt und von der Lehrkraft gefordert. Je langer ein Kind schon zur Schule
geht, desto wichtiger wird sein Vorwissen. Das Begabungspotential tritt in den Hintergrund.

} Die Facher Physik und ein grofRer Teil der Naturwissenschaften erscheinen erst spat im
Unterricht. Anders als bei der Sprache und beim sozialen Verhalten wird der sanfte Einstieg
verpasst. Die natirliche Neugierde, mit der das Kind seine Umgebung entdeckt, beobachten

lernt und nach Erklarungen sucht, wird nur begrenzt genutzt.

14 Departement Bildung, Kultur und Sport, Statistik Aargau, Schweiz: "Heterogenitét im Aargauer Schulwesen". Bildungs-
statistische Informationen 2004 nach den Merkmalen Geschlecht, Nationalitit und Muttersprache.

15 Margrit Stamm: "Frihlesen und Frihrechnen als soziale Tatsachen' Aarau 2001. Kurzfassung unter
www.begabungsfoerderung.ch (& Fundus & Publikation). Ausfihrlicher Bericht zu bestellen bei m.stamm@access.ch.
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} Inder Primarschule wird die Mathematik weitgehend auf das Rechnen mit Zahlen reduziert. Die
vielfaltigen Moglichkeiten der Logik sowie die Bedeutung der Mathematik fir die Forderung des
Abstraktionsvermdgens werden nicht ausgeschopft. Dass die Mathematik parallel zur Sprache
in den Wissenschaften zum Erfassen von Vorgangen (z.B. in Modellen) dient, wird selten
erwahnt.

} Obwohl die Technik das Leben der Europ&er/innen in vielen Bereichen bestimmt, vertrauen sie
weitgehend in das Wissen einer kleinen Gruppe von Expert/innen. MNT-Wissenschaft und
MNT-Forschung sind kein Diskussionsthema in der Gesellschaft.

2. Die verschiedenen Bediirfnisse von Knaben und Madchen

In diesem Referat wird davon ausgegangen, dass Madchen andere Bediirfnisse haben als Knaben.
Beide haben sowohl feminine als auch maskuline Anteile in ihrer Personlichkeit. Meistens tGberwiegt
jedoch der geschlechtsspezifische Anteil. Zum besseren Verstandnis der verschiedenen Bedirfnisse
beider Geschlechter werden an dieser Stelle flir den MNT-Bereich die beiden Extreme dargestellt und

feminin und maskulin genannt.

Fir den MNT-Bereich kristallisiert sich folgendes Bild heraus: Die Bediirfnisse der Madchen und
Knaben zeigen sich im Unterricht in verschiedenen Winschen und Interessen. Seit 1998 nahmen 55
Knaben und 28 Madchen am Forderunterricht des pty's (program for talented youth) teil. Aus ihren
halbjahrlichen Berichten I&sst sich herauslesen, dass ihre Wiinsche und Interessen weitgehend den

unten dargestellten femininen respektive maskulinen Bedirfnissen entsprechen.

feminin: Bewahrerin/Verwalterin maskulin: Entdecker/Forscher/Erfinder

- Sie beobachtet gerne Lebewesen und schreibt | - Er liebt spektakulére Experimente.
Berichte und Geschichten uber sie.

- Ihrist eine sinnvolle Anwendung der - Eristinteressiert am Aufbau und der
technischen Gerate wichtig. Funktionsweise technischer Gerate.
- Sie macht sich Gedanken iiber den Einfluss - Er strebt die Verbesserung des bestehenden
von neuen Erfindungen auf die Gesellschaft. Gerateparks durch neue Erfindungen an.
- Neues muss fir sie einen Sinn ergeben. - Neues muss fiir ihn neue Méglichkeiten
erdffnen.

- Sie tastet sich vorsichtig an Unbekanntes Er setzt Unbekanntes mit Abenteuer gleich

heran.

- Sie wiinscht eine Vernetzung mit dem Er lasst sich spontan auf Neues ein.

Bekannten.

- Sie stimmt ihre Ziele mit den Bediirfnissen des Er wéhlt seine Ziele nach den personlichen
Umfeldes ab. Bedirfnissen aus.
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Geht man davon aus, dass bei M&dchen die femininen Eigenschaften Gberwiegen und bei Jungen die
maskulinen, entsteht je nach Geschlecht tber die verschiedenen Bedirfnisse eine andere Beurteilung
der aktuellen Situation und somit verschiedene Weltbilder. Ferner zeigt sich deutlich, dass der jetzige
Unterricht, geschichtlich bedingt, vor allem den méannlichen Bed(irfnissen gerecht wird.

3. Die gezielte Forderung der Madchen im MNT-Unterricht

Mé&dchen konnen im MNT-Unterricht gezielt geférdert werden, indem der Unterricht anstatt maskulin-
lastig, neutral oder sogar feminin-lastig gestaltet wird. Da fiir die zukiinftige Forschung eine Synthese
zwischen femininen und maskulinen Bedirfnissen, Eigenschaften und Starken wichtig ist, kommt ein
feminin-lastiger Unterricht nicht in Frage. Es stellt sich nun die Frage, wie ein neutraler MNT-Unterricht

gestaltet werden muss.

Bei Forderprogrammen fiir Uberdurchschnittlich begabte Schulkinder wird haufig auf den aktuellen
Interessen aufgebaut. Sie werden erweitert und vertieft. Dies verstarkt die aktuellen, bekannten
Bed(irfnisse und erschwert das Kennenlernen neuer Moglichkeiten. Bei M&dchen besteht in diesem Fall
die Gefahr, dass sie Themenbereichen, die sie als maskulin-typisch ansehen, ausweichen.

Das pty (program for talented youth) geht seit seiner Griindung einen anderen Weg, der hier kurz
vorgestellt wird. In seinen Kursen fir Primarschiiler/innen gliedert es den Unterricht in Module von 12-
18 Lektionen. In jedem Modul wird ein Themenbereich aufgriffen und vertieft. Uber langere Zeit
erweitert dieses Vorgehen den Horizont der Schulkinder und gibt ihnen die Gelegenheit ihre
personlichen Interessen und Mdglichkeiten besser kennen zu lernen. Durch eine geschickte Auswahl
der Module werden bei Kindern, die schon langer dabei sind, auch ihre aktuellen persénlichen
Interessen vertieft. Das Ziel dieser Vorgehensweise ist es, dass die Madchen und Knaben eine Vielzahl
von Themenbereichen auf hohem Niveau kennen lernen und erst anschlieRend eine Auswabhl treffen, in

welche Richtung ihre speziellen Interessen gehen. Eine friihe Spezialisierung wird somit vermieden.

Eine zentrale Rolle spielen dabei die Module mit den verschiedenen Themenbereichen. Hier wird darauf
geachtet, dass der MNT-Unterricht durch die Auswahl der Themen, durch den Inhalt und den Unterricht
in den Modulen anstatt maskulin-lastig neutral ist. Zusatzlich zur Vermittlung von Arbeitstechniken und
Wissen, werden die Bedeutung und die praktischen Anwendungsmaglichkeit der gewonnenen
Erkenntnisse diskutiert. Die Vernetzung des Wissens des Kindes wird gefordert. Neues wird ins
bestehende Netzwerk eingebunden. H&ufig wird auch ein Blick auf die Entstehung des heutigen
Wissensstandes, sowie auch auf zukiinftige Mdglichkeiten gerichtet.
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Auf diese Weise werden auch die M&dchen gezielt angesprochen. Die Schwerpunkte, die dabei gesetzt

werden, werden im ndchsten Abschnitt kurz vorgestellt.

4. Schwerpunkte bei der gezielten Férderung der Madchen

Die unten genannten Anregungen ergénzen die bisherigen Schwerpunkte im MNT-Unterricht. Madchen

und Knaben lernen so beide Sichtweisen kennen und anwenden. Durch Diskussion untereinander

lernen sie beide verstehen. In Teamarbeit kdnnen sie an ihren Stérken arbeiten, sich untereinander

austauschen und so ganz neue Maglichkeiten kennen lernen.

Mathematik

}
}
}

Anhand von Beispielen sollen Regeln herausgefunden werden.

Anhand von Beispielen sollen Gesetzméassigkeiten entwickelt werden.

Die vorgegebenen Aufgaben werden variiert (von gleichen tber &hnlichen zu neuartigen Bei-
spielen).

Es wird auf eine logisch korrekte und sprachlich prézise Formulierung geachtet.

Verwandte Wissensgebiete werden mit einbezogen.

Grundsatzdiskussion: Was ist und was kann die Mathematik?

Technik

-

L L = N SV R S R SV R W

Als Einstieg werden Projekte gewahlt, die in der Umgebung der M&dchen gebraucht werden.
Abstrakte Aufgaben werden durch konkrete Beispiele erganzt.

Die konkreten Beispiele haben einen Bezug zur Erlebniswelt der M&dchen.

Zu den Resultaten werden Anwendungsmaglichkeiten gesucht.

Das Erfinden fantastischer Anwendungsmaglichkeiten wird gefordert.

Freie Geschichten zu technischen Gegenstanden oder Konstruktionen werden geschrieben.
Die M&dchen setzen eigene Schwerpunkte und gehen eigene Wege.

Direkte Hinweise auf die Arbeitsweise und Interessen der Knaben werden vermieden.

Das Selbstbewusstsein der Madchen wird gestérkt (z.B. mit Reattributionstrainings).

Physik, Chemie, Naturwissenschaften

}

o
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Genaues Beobachten und Wahrnehmen fiihrt zur Entdeckung von GesetzmaRigkeiten.
Praktische Anwendungsmaglichkeiten werden gesucht.

Es wird auf eine logisch korrekte und sprachlich prézise Formulierung geachtet.

Der Nutzen und die Grenzen einer Methode oder eines Experimentes werden diskutiert.
Es wird vom aktuellen Weltbild des Schulkindes ausgegangen.
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L e S B S

-

5. Ziele

Uber die Bedeutung der GesetzmaRigkeiten fiir die Menschheit wird gesprochen.

Die geschichtlichen Aspekte werden behandelt.

Die Vernetzung mit Nachbargebieten wird gefordert.

Fantasien (iber zukinftige Entwicklungen und ihre Bedeutung fiir die Menschheit werden
gefordert.

Fantasien Uber veranderte GesetzméRigkeiten erweitern spielerisch den Horizont.

Aufsatze schreiben lassen, in denen ein wissenschatftlicher Aspekt als Thema vorgegeben ist.

Zukunftige Forscher und Forscherinnen miissen féhig sein, Uber das bekannte Wissen hinaus zu

denken. Alles, was der Verstand sich direkt vorstellen kann und wissenschaftlich schon Gberprift wurde,

muss nicht durch Ausprobieren miihsam erarbeitet werden. Die Gedanken mussen frei sein fur neue

ldeen am Rande des bekannten Wissens, die mit wissenschaftlichen Methoden Gberprift werden. Die

besten Ergebnisse entstehen, wenn die Einzelarbeit mit der Diskussion und Reflektion in der Gruppe

abwechselt.

Die wichtigsten Punkte, die zu diesen Zielen fiihren, werden hier kurz zusammengefasst:

}

}
}
}

}

Den Verstand scharfen, nicht Wissen ansammeln.

Das genaue Beobachten und die Wahrehmung trainieren.

Bis an die Grenzen des Vorstellungsvermdgens des Kindes gehen.

Ein Diskussionsklima schaffen, dass offene Fragen ohne endgiltigen Losungen zuldsst und zu
einer allgemeinen Sensibilisierung fuhrt.

Schnuppern in verschiedenen Themenbereichen fordert die Selbstsicherheit und die Offenheit
flir Neues und Unbekanntes.

Feminine und maskuline Bedurfnisse werden beriicksichtigt.

Diese Ziele kdnnen nur durch eine Methodenvielfalt im Unterricht erreicht werden. Die Anregungen zur

gezielten Forderung der Madchen, fur die an dieser Stelle Ideen geliefert wurden, sind ein Aspekt in

diesem grél3eren Ganzen.
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Frau Dr. Marion Weber besitzt ein abgeschlossenes, naturwissenschaft-
liches Studium mit Schwerpunkt physikalische Geographie. Sie promovierte
im Fachgebiet Klimatologie und arbeitete anschlieBend in der Soft-
wareentwicklung. Sie besitzt das ECHA-Diplom (European Council of High
Ability) als Spezialistin fiir Begabten- und Begabungsforderung (Specialist
in Gifted Education). Sie besuchte unter anderem das Wings 99/01/02
(schweizerisches Intensivseminar zur Begabungsforderung in der Schule)
und ist in der Schweiz Mitglied des Netzwerks Begabungsforderung.

Als Mutter zweier hochbegabter Kinder (15, 18 Jahre) beschaftigt sich Frau
Dr. Marion Weber seit 1995 intensiv mit der Begabungs- und Begabten-
forderung.

Seit 1998 unterrichtet sie hochbegabte Schulkinder der 1. - 6. Klasse in
ihren privaten Kursen, an 6ffentlichen Schulen und in Camps. Fir das pty (program for talented youth)
entwickelte sie ein Forderprogramm fur PrimarSchiilerinnen (1. - 6. Klasse). Dank seines modularen
Aufbaus lasst es sich fiir eine umfassende Begabungs- und Begabtenforderung, sowie fiir die
Forderung einzelner Talente einsetzen.

Kontakt:

Ch-8505 Pfyn, Wiedenstrale 16
Tel.: (0041)52/765 25 38
mrweber@bluewin.ch
www.pty-kurs.ch
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Literatur zu "Gender und Begabung" mit Schwerpunkt MNT-Bereich

Renate Tanzberger

Diese Liste erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Sie ist das Ergebnis einer ersten Recherche.
Siehe auch die Literaturlisten im Anhang an die einzelnen Beitrége.

Hoch begabte Madchen waren schon 1989 das zentrale Thema einer wissenschatftlichen Arbeitstagung
in Deutschland. Der daraus entstandene Tagungshand "Hochbegabte Madchen”, hg. von Wilhelm
Wieczerkowski, Tania Pra (Bock-Verlag, Bad Honnef 1990) ist leider vergriffen. Darin findet sich (S.
189-197) ein Beitrag von Lilly Beerman mit dem Titel "Hochbegabte Madchen und Technik:
Sozialisationseffekte".

Boedecker Monika, Fritz Annemarie: Begabter Harry — strebsame Hermine? Subjektive Theorien
von Lehrern zur Hochbegabung und MaBnahmen der Begabtenférderung in NRW. S. 133-
152. In: Kampshoff Marita, Lumer Beatrix (Hg.): Chancengleichheit im Bildungswesen. Leske +
Budrich, Opladen 2002

Die einleitenden Worte dieses Beitrags ("Wie stellen Sie sich ein tiberdurchschnittlich begabtes
Kind vor? ...") allein sind das Lesen des Artikels wert. Ausgehend von der These, dass die
auBerordentliche Begabung von Madchen inadaquat wahrgenommen wird, "ist es von
Interesse, festzustellen, welche subjektiven Theorien zur Hochbegabung bei Lehrerinnen und
Lehrern bestehen und ob darin neben anderen Eigenschaften auch geschlechtsspezifische
Attribute verdichtet wurden." (S. 134) Dazu wurden 104 Lehrerinnen und 34 Lehrer im Raum
Essen befragt.

Erken Ruth: "Hochbegabte Madchen". In: Deutsche Gesellschatt fur das hochbegabte Kind (Hg.): Im
Labyrinth — Hochbegabte Kinder in Schule und Gesellschatft. Lit-Verlag, Miinster 2001

"Das Anliegen des vorliegenden Beitrages ist es, der Antwort auf die Frage naherzukommen,
welche Faktoren hochbegabte M&dchen zu einer speziellen Population innerhalb der Gruppe
der Hochbegabten werden lassen, die gesonderter Aufmerksamkeit bedarf. Multiperspektivisch
soll betrachtet werden, inwiefern sich hochbegabte Madchen von hochbegabten Jungen
unterscheiden oder ob der Unterschied sich womdglich eher auf den Umgang mit M&dchen und
einer Hochbegabung bezieht." (S. 22)

Macha Hildegard: Rekrutierung von weiblichen Eliten. S. 25-32. In: Politik und Zeitgeschichte, Bd.
10/2004. Als Download unter: www.bpb.de/files/0WWKOI.pdf

In diesem Beitrag werden Ergebnisse aus vier Forschungsfeldern zusammengefiihrt:
Elitenforschung — Hochbegabungsforschung mit dem Fokus auf M&dchen und Frauen — Griinde
fir die mangelnde Représentanz von Frauen in Eliten — Rekrutierung weiblicher Eliten durch
das Konzept des "Gendermainstreamings" an der Universitat Augsburg.

Stapf Aiga: Hochbegabte Kinder. Beck-Verlag, Miinchen 2003

Das Buch bietet einen allgemeinen Einblick in die psychologische Forschung zum Thema
Hochbegabung. Ein Kapitel heit "Hochbegabte M&dchen und Jungen: Ein Geschlechter-
vergleich" und sie geht darin auf (tatsachliche oder vermeintliche) Unterschiede - sowie
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magliche Grinde dafiir — zwischen Madchen/Frauen und Burschen/Mannern in den Bereichen
Korper, motorisches, soziales und emotionales Verhalten, Sinnes- und Intelligenzleistungen,
verbale, mathematische und rdumlich-technische Fahigkeiten, Interessen und Lieblings-
beschaftigungen, Selbstvertrauen und Selbstbewertung ein.

Wagner Harald (Hg.): Hoch begabte Madchen und Frauen. Begabungsentwicklung und

Geschlechterunterschiede. Tagungsbericht. K.H. Bock, Bad Honnef 2002.

Von 17. — 18. Mérz 2001 fand die Studienkonferenz "Hochbegabte M&dchen und Frauen —
Begabungsentwicklung und Geschlechterunterschiede” in Bensberg statt.

Ein Bericht von Katharina Bramkamp und Monika Jost findet sich als Download unter
http://www.dghk.de/laby69/69_hochbeg maedchen.pdf.

Der gesamt Tagungsband beinhaltet folgende Beitrége:

} Aiga Stapf: Begabungsentwicklung bei M&dchen und Jungen am Beispiel intellektueller
Hochbegabung

Barbara Feger: Probleme hoch begabter Madchen und Frauen
Sonja Bischoff: Erfolgsfaktor Bildung — das Ticket, auf dem Frauen Karriere machen?

Wilhelm Wieczerkowski: Zwischen Selbstkonzept und Erwartungshaltung. Orientierung und
Préaferenzen mathematisch beféhigter Médchen im Vergleich

} Monika Finsterwald und Albert Ziegler: Geschlechtsunterschiede in der Motivation: Ist die
Situation bei normal begabten und hoch begabten Schuler(inne)n die gleiche?

} Albert Ziegler: Reattributionstrainings: Auf der Suche nach der Quelle der Geschlechts-
unterschiede im MNT-Bereich

} Eberhard Elbing: Hoch begabte M&dchen aus der Sicht der Eltern

Ulrike Schétz: Freirdume schaffen — Mdglichkeiten zur Férderung hoch begabter Madchen
im Grundschul- und Sekundarbereich

} Ulrike Schétz: Erfahrungen mit einem Mathematikgrundkurs flir Madchen an einem
koedukativen Gymnasium

} Ulrike Schatz: Mathematik als Unterrichtsfach in der Schule. Ergebnisse einer Facharbeit in
Mathematik

Doscha SandvoR: Foérderung hoch begabter Madchen im aufRerschulischen Bereich

Harald Wagner: Was tun? Empfehlungen fiir eine verbesserte Begabungsforderung fiir
Madchen und Frauen.

Des weiteren finden sich im Tagungsband noch viele weiterfiinrende Literaturhinweise.

Weiters interessant:

Claudia Quaiser, Kirsten Jordan: Warum Frauen glauben, sie kdnnten nicht einparken - und
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Manner ihnen Recht geben. Uber Schwachen, die gar keine sind. Eine Antwort auf A. & B.
Pease. C.H. Beck-Verlag, Munchen 2004.

Eine Antwort auf die diversen Blicher von Barbara und Allain Pease, warum Manner nicht
einparken und Frauen schlecht zuhdren kdnnen (oder war es umgekehrt? J) mit spannenden
Themen wie Unterschiede in der Orientierung zwischen Frauen und Mannern, verschiedene
Strategien beim rdumlichen Denken, wie Sexualhormone unser Denken beeinflussen, wozu
Computerspiele gut sein kdnnen u.v.m.
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Gendersensibler Unterricht allgemein:

http://www.bmbwk.gv.at/gleichstellung-schule ... Die Homepage des BMBWK zu Geschlechts-
spezifische Bildungsfragen / Gleichstellung von M&dchen und Buben

Besenbéck Irene, Schneider Claudia, Tanzberger Renate: Unterrichtsprinzip "Erziehung zur
Gleichstellung von Frauen und M&nnern™ - Informationen und Anregungen zur Umsetzung in
der Sekundarstufe. Hg. vom bm:bwk - Abteilung fur geschlechtsspezifische Bildungsfragen. 2.,
aktualisierte Auflage, Wien 2003.
Als Download verfligbar unter: http://www.bmbwk.gv.at/medienpool/10634/PDFzuPublD76.pdf
Beinhaltet eine ausfiihrliche Literaturliste!

Schneider Claudia, Tanzberger Renate: "Unterrichtsprinzip 'Erziehung zur Gleichstellung von
Frauen und Mannern'. Information und Anregungen zur Umsetzung in der Volksschule". Hg.
vom bm:bwk - Abteilung fir geschlechtsspezifische Bildungsfragen, Wien 2001
Als Download verflighar unter: http://www.bmbwk.gv.at/medienpool/6819/PDFzuPublD330.pdf
Beinhaltet eine ausftihrliche Literaturliste!

Die Broschiren kénnen auch bei Amedia (A-1141 Wien, Sturzg. 1a - Tel + Fax: (0043)1/9821322 -
office@amedia.co.at) bestellt werden.
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