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Abb. 1: Verdnderte Handlungsstrategien im Chemieunterricht (eigene Darstellung gezeichnet von P. Korenjak)

,0bwohl sie ein Madchen ist, ist sie gar nicht schlecht in Technik”

»Solche Interessen sind fiir eine Schiilerin, die Kopftuch trdgt, aber uner-

wartet”
,0bwohl sie Mddchen sind, sind sie gut in Mathematik”

,Ein Bub eben, er bekommt kein ordentliches Protokoll zusammen”

Solche oder dhnliche Kommentare sind Ihnen bestimmt schon
einmal in Ihrer pddagogischen Arbeit im Unterricht bzw. im
Umfeld Schule begegnet. Vielleicht haben Sie genau solche
Sequenzen in lhren Unterrichtsbeobachtungen festgehalten
- moglicherweise mit Unterstlitzung unserer ersten Handrei-
chung (2017) zur gender- und diversitatskompetenten Unter-
richtsreflexion (https://imst.ac.at/app/webroot/files/GD_Hand-
reichung_web_final.pdf). Allen vier genannten Aussagen ist
gemein, dass sie vordergrindig eine positive Intention trans-
portieren. Jedoch schwingen in diesen Sdtzen unterschwellig
ganz andere Botschaften mit, die keine Anerkennung fur die
Adressat_innen bedeuten. Vielmehr betonen sie vor allem ihre
Fremdheit im jeweiligen Lernkontext. Sei es, weil die Lernenden



ein anderes Geschlecht als die Mehrheit der Klasse haben oder
weil diese als fremd — oder anders ausgedrickt — als nichtideal-
typische Lernende in der Fachkultur wahrgenommen werden.
Was diese Kommentare dennoch befoérdern: Sie hemmen die
Lernmotivation und formen benachteiligende Selbstkonzepte
der Lernenden. So kann es sein, dass Schiler_innen auf Grund
der Zugehorigkeit zu einem bestimmten Geschlecht oder einer
sozialen Schicht sich selbst weniger Talent oder weniger Neu-
gierde an einem Fach zuschreiben. Gemeinsam mit diesen Bot-
schaften von auflen formieren sich Botschaften von innen zu
einem unglnstigen Demotivationskreislauf. So belegen etwa
mehrere Studien fiir Osterreich, dass Madchen sich schon in
der Grundschule weniger in Mathematik zutrauen (Nagy, 2009).

Wie konnen Lehrkrdfte nun ,doing gender”- und ,doing
difference”-Prozessen mit ihren unterschiedlichen Auswir-
kungen auf Fachkompetenzen, Interessen und Selbstkonzepte
der Kinder und Jugendlichen entgegenwirken? Wie kann eine
sozialisationsbedingte Abwahl von MINT-Fachern verhindert
werden? Wie kann ich als Lehrkraft die Lebenswelten aller mei-
ner Schiler_innen durch die Wahl meines Unterrichtsmaterials
ansprechen? Und wie manage ich einen demokratischen Um-
gang mit Konflikten und helfe bei der Entwicklung von sozialen
Kompetenzen in meinen Klassen? Die Intention dieses Readers
ist, das,doing gender” sowie das,doing difference” im eigenen
Handeln und im Handeln der Schiler_innen besser wahrnehm-
bar zu machen.

Ein Startpunkt, um diesen Problemlagen zu begegnen, ist die
Reflexion des eigenen Handelns im Unterricht. Wie in unserem
Eingangscartoon dargestellt, ist es wichtig, auf die unterschied-
lichen Bedirfnisse und Starken der Schiler_innen einzugehen
und einen gleichberechtigten Zugang zum mathematisch-na-
turwissenschaftlichen Unterricht zu schaffen. Gemeinsam mit
dem ersten Teil der Handreichung, der Anleitungen zu Unter-

richtsdiagnosen gibt, will diese Broschiire dazu beitragen, dass
Sie lhren Unterricht weiterentwickeln und gezielt gender- und
diversitatskompetente Handlungen in der Unterrichts- und pa-
dagogischen Arbeit einsetzen konnen. In diesem Sinne versteht
sich die Broschire als Werkzeug, um Wissen, Methoden sowie
Handlungsstrategien zu diesem Themenfeld zu vermitteln.

Um die pddagogisch-fachdidaktische Handlungsfahigkeit zu
erweitern, sehen wir es als grundlegend an, den eigenen Wis-
sensstand zu vertiefen, sich eigener Haltungen und Handlun-
gen bewusster zu werden und Verdnderungen in kleinen (und
groleren) Schritten herbeizuftihren. Wir wollen damit hre Pro-
fessionalisierung als Lehrkraft unterstitzen. Fir die Erweiterung
von Handlungsstrategien gibt die vorliegende Handreichung
Inspirationen, die adaptiert an die jeweilige Unterrichtssituati-
on und die Ziele der Lehrkraft Verdnderungen bewirken kann.
Was diese Broschire nicht liefert, sind Erfolgsrezepte oder Pa-
tentldsungen. Aber wir ermuntern dazu, Neues auszuprobieren,
aus gemachten Erfahrungen zu lernen und noch ungewohnte
Wege einzuschlagen.

Kapitel eins der Handreichung fuhrt in grundlegende Begriffe
im Themenfeld Gender und Diversitat ein. Ausgeristet mit
diesen Perspektiven widmet sich Kapitel zwei dem Thema des
gender- und diversitdtskompetenten Unterrichtshandelns, in-
dem es Grundlagen, Haltungen und Zugadnge umreift und ein
Wissensreservoire zur Verfigung stellt. Das dritte Kapitel fihrt
anhand dreier Fallbeispiele unterschiedliche gender- und di-
versitdtskompetente Handlungsstrategien aus. Die Fallbeispiele
wollen Anregungen und Impulse geben, stellen aber keine Pa-
tentldsungen dar. Kapitel vier gibt daher Anregungen, wie Sie
Handlungsstrategien fur Ihren Unterricht entwickeln kénnen. In
den letzten beiden Kapiteln finden sich die verwendeten Refe-
renzen und ein ausfuhrlicheres Glossar zu den angewendeten
Arbeitsbegriffen.



1.1 BEGRIFFSKLARUNGEN

Wie schon in der ersten Handreichung (2017), skizzieren wir an  liegenden Konzepte hinter den Begriffen erldutern. Weitere
dieser Stelle ausgewadhlte, grundlegende Begriffe der Gender-  Ausfihrungen sind dem Glossar oder der ersten Handreichung
und Diversitatstheorien. Die Begriffserklarungen sollen einen  (2017) zu entnehmen.

ersten Uberblick Giber die Thematik geben und die dahinter-

Genderkompetenz bedeutet:

B in Genderfragen Uber aktuelles Wissen verfligen

B dieses Wissen spiegelt sich in den aktuellen Tatig-
keiten wider

B als Person in der Geschlechterfrage eine bewusste
und positive Rolle spielen

B Chancengleichheit und Inklusion férdern

(Doblhofer, 2008, S. 122)

»doing Gender” bedeutet:

B das aktive Darstellen der eigenen Mannlichkeiten/
Weiblichkeiten im Alltag — Geschlecht ist also kein
,vorgegebenes’, unveranderliches Personenmerkmal

B die soziale Konstruktion (,typisch mannlich/typisch
weiblich”) von Geschlechterrollen

m die historische und soziale Konstruktion von Frauen-/
Ménnerbildern

B das Schaffen, Erhalten und Verschieben von Ge-
schlechterrollen (z.B. Uber Sprache, Handlungen,
Mimik, Gestik, Auftreten ...)

»undoing Gender” und ,undoing
Difference” bedeutet:

Diversitatskompetenz bedeutet:

die Auseinandersetzung mit Gemeinsamkeiten und

Unterschieden zwischen Menschen

die theoriegeleitete Reflexion der eigenen Vielfaltig-
keit

die Reflexion angelernter Denksysteme, des eigenen
Handelns in der aktuellen sozialen Situation und der
Schulstrukturen im Allgemeinen

das Schaffen von inklusiven und partizipativen Lern-
raumen und -atmospharen

ein Vorbild fur Gleichstellung in der Sprache, im Auf-
treten, im Bearbeiten von gesellschaftlichen Macht-

asymmetrien sein

(verandert nach: Surur Abdul-Hussain & Roswitha Hofmann, 2013)

»doing Difference” bedeutet:

die Herstellung sozialer Differenzen (z.B. die soziale
Klasse, Alter oder Behinderungen im alltaglichen Tun)
dass Herkunft und die Zugehdrigkeiten auf den
Bildungsweg eines Schulers/einer Schilerin Einfluss
haben, in sozialen Gruppen immer wieder hergestellt
werden und zur Bevorteilung oder Benachteiligung
fihren kénnen

B Stereotype werden nicht unterstltzt, sondern kritisch hinterfragt (z.B. typisch Lehrer/Lehrerin ...)
B dass jede Zuteilung zu bestimmten Gruppen (z.B. zu den Braven ...) eine durch uns selbst bewusst oder unbewusst

gesetzte Konstruktion ist

m den Blick fur Mehrfachzugehdorigkeiten erweitern (z.B. Haltungen, sexuelle Vorlieben oder Lebensstile, die sich im Laufe

eines Menschenlebens verandern ...)



2 STRATEGIEN FUR GENDER- UND DIVERSITATSKOMPETENTES
HANDELN

Kapitel zwei vermittelt Grundlagen und Bezugspunkte von
gender- und diversitdtskompetentem Handeln im Unter-
richt. Es beschreibt, warum diese Blickpunkte gerade in den

MINT-Fachern notwendig sind, geht auf Haltungsfragen ein
und fuhrt gut erprobte Prozessschritte aus.

2.1 GENDER- UND DIVERSITATSSENSIBLE HANDLUNGSSTRATEGIEN
IM UNTERRICHT

Ganz allgemein beeinflussen die Dimensionen Gender und Di-
versitdt gewollt wie ungewollt die Handlungen im Unterricht.
Im Hinblick auf die Entwicklung von Gender- und Diversitéts-
kompetenz braucht es ebenso das Wissen um Grundlagen von
padagogischem Handeln. Im Folgenden findet sich eine Uber-
sicht der Definition von Handlungsstrategien im Unterricht
nach Altrichter und Posch (1994). Sie bietet einen Uberblick zu
Formen und Reichweiten von Handlungen, die in einem zwei-
ten Schritt in einen Kontext fir gender- und diversitatskompe-
tentes Handeln gesetzt werden:

B Handlungsstrategien sind Handlungen, welche die
Lehrkraft plant und setzt, um die Situation oder de-
ren Rahmenbedingungen zu verdndern.

B Sie orientieren sich an den Zielen der Lehrkraft.

B Komplexe Situationen sind nicht nur durch eine ein-
zige Tat der Lehrkraft verdnderbar, sondern in der
Regel durch eine Vielzahl an gesetzten Handlungen.
Verdnderung ist immer ein langerfristiger Prozess.
Sofortige Lésungen einer schwierigen Situation sind
Ausnahmefille und sollten nicht erwartet werden.

B Handlungsstrategien sind auf unterschiedlich gro3e
Handlungsverdnderungen ausgerichtet. Diese rei-
chen etwa von einer Atempause der Lehrkraft bei
Unsicherheit in der Interaktion bis hin zur Umstel-
lung des gesamten Unterrichtsstils.

B Handlungen mussen sich in einigen Fallen nicht
vordergriindig dndern. Vielmehr geht es um die ver-
anderten Sichtweisen und Einstellungen auf schwie-
rige Unterrichtssituationen.

B Wichtige Ursachen fur die nicht zufriedenstellende
Situation koénnen auch jenseits der Einflussmog-
lichkeiten der Lehrkraft liegen. In so einem Fall ist es
ratsam, die Einstellung zum Problem zu Gberdenken,
Veranderungen an der Situation kleinteilig wahrzu-
nehmen.

B Im Unterricht hat jede intendierte Handlung Ne-
benwirkungen, die u.U. nicht abgeschatzt werden
konnten. Daher ist eine Prifung in der jeweiligen
Situation notwendig, ob die ausgeldsten Neben-
wirkungen auch vertretbar sind (Altrichter & Posch,
1994, S. 199f)).

Diese Uberlegungen umreien die Grundlagen von unter-
richtlichem Handeln. Die Sozialwissenschaftlerin Hannelore
Faulstich-Wieland stellt dartber hinaus fest, dass Gender und
weitere Dimensionen von Diversitat immer wieder Mittelpunkt
des padagogischen Handelns sein sollten. Denn Lehrkrafte
beeinflussen bewusst oder unbewusst durch ihre Uberzeu-
gungen und ihre Vorstellungen zu den jeweils ,Anderen” die
Rahmenbedingungen fur schulische Lernmdglichkeiten. Dies
zeigt sich in stereotypen Interaktionen im Unterricht, aber auch
in Fachkulturen. Beispielsweise praktizieren Lehrkrafte im ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht in stérkerem
Ausmal’ ,doing gender” und ,doing difference” und stereoty-
pisieren damit Facher wie Mathematik, Physik und Chemie als
mannliche, bildungsburgerliche Domdnen (Bartosch, 2014).
Dies zeigt deutlich: Gesellschaftliche Machtverhaltnisse wirken
in den Unterricht hinein und gesellschaftliche Ungleichheiten
kdnnen nicht losgeldst von Alltagshandlungen gesehen wer-
den. Niemand kann sich auflerhalb der Machtverhdltnisse
positionieren; wir alle sind in sie verstrickt und mussen mit
ihnen umgehen. Ungleiche Mdéglichkeiten und Chancen kon-
nen sich durch entsprechende Alltagshandlungen, beispiels-
weise im tagtdglichen Wiederholen von offenen wie subtilen
Stereotypen im Unterricht, einerseits verstarken. Andererseits
besteht aber auch ein Potential, diese durch gezielte entge-
gensteuernde Handlungen zu verschieben. Daher gilt es nach
Faulstich-Wieland, die Reproduktion eines ,doing gender” wie
eines,doing difference” zu erfassen und professionell zu reflek-
tieren. Dabei entsteht jedoch ein Dilemma: Einerseits gilt es,



die gesellschaftliche und schulische Wirkung von Kategorien
wie Gender kritisch zu hinterfragen und so zu verdndern, dass
Chancen und Perspektiven von Lernenden vergréert werden.
Andererseits mUssen Lehrende zu diesem Zweck Schieflagen
an vielen Stellen erst thematisieren, damit sie sichtbar werden.
Es besteht hierbei die Gefahr, den aufgefundenen, bedeutsam
werdenden Unterschieden damit zusatzliches Gewicht zu ver-
leihen. Diese Dramatisierung widerspricht potentiell dem pa-
dagogischen Ziel der Férderung individueller Vielfalt.

Daher gilt es gut abzuwdgen, wann Unterrichtende Strategien

der Dramatisierung einsetzen. Hannelore Faulstich-Wieland
empfiehlt, einer Dramatisierung immer eine Entdramatisierung
der gerade noch bearbeiteten, gewichtigen Hervorhebung der
Unterschiede folgen zu lassen. Das bedeutet, starker nach Ver-
bindendem und nach Gemeinsamkeiten zu suchen. Lehrkrafte
machen damit deutlich, dass die gerade bearbeitete Dimen-
sion nicht das einzige oder das wichtigste Unterscheidungs-
merkmal in der Klasse ist und dass Situationen das Potential zur
Verdnderung haben (Faulstich-Wieland, 2008).

2.1.1 Handeln gegen ungleiche Bildungschancen

Ungleiche Bildungsmaglichkeiten duBern sich beispielsweise in
denVorstellungen der Lehrkraft zu den idealen Lernenden (GUn-
ther, 2016), die durch gesellschaftliche Normen geprdgt sind,
aus denen fir Lernende passend scheinende Interessen und Ta-
lente zugeschrieben/abgeleitet werden. Schon 1980 beschreibt
dies Fend als den heimlichen Lehrplan von Schulen. Bestimmte
Verhaltensweisen, Vorstellungen und Fertigkeiten, die ein Aus-
druck von gesellschaftlichen Machtungleichheiten sind, werden
durch die Institution Schule reproduziert. Lehrkrafte agieren in
einem Bildungssystem, das einerseits dem Auftrag zur Gleich-
behandlung von Lernenden verpflichtet ist, zur selben Zeit aber
grofBe Ungleichheiten produziert, wie etwa im Nationalen Bil-
dungsbericht 2015 eindricklich nachzulesen ist (Steiner, Press| &
Bruneforth, 2016). Insofern ist der Anspruch, inklusiv zu denken,
zu sprechen und zu handeln, notwendig, um Menschen nicht
fortlaufend im eigenen Unterricht an den Rand zu drangen, ab-
zuwerten, zu verletzen und Bildungsmaglichkeiten zu beschnei-
den. Gleichzeitig kann ich aber als Lehrkraft nie ausschlieBen,
dass es im Unterricht zu diskriminierenden AuBerungen oder
Handlungen kommt — mitunter von mir selbst. Wie kann man
nun als Lehrkraft mit diesem Spannungsfeld im Unterricht pro-
fessionell umgehen?

Das eigene Handlungsrepertoire reflektieren und weiterentwi-
ckeln, ist eine mogliche Antwort. Dieser selbstgewahlte Auftrag
verfolgt auch die Fragen: Was weil3 ich von meinen Handlungs-
strategien bislang? Welches Wissen brauche ich noch, damit ich
Ofter gender- und diversitdtskompetente Handlungen setzen
kann? Dies kann etwa das Wissen darlber sein, wie Benachteili-
gung im MINT-Unterricht erzeugt wird und sich im Schulverlauf
durch Handlungen im Unterricht festigt.

Mit der Beantwortung dieser Frage beschaftigt sich unter ande-
rem die Physikerin llse Bartosch. Anhand der Beobachtung und
Analyse von Handlungsmustern stellt die Forscherin fest, dass
Benachteiligungstendenzen entlang der Kategorien Geschlecht,
Klasse und natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit verlaufen
(Bartosch, 2014, S. 4f).

Das im familidren Umfeld geprdgte Vorwissen der Lernenden
wie die Zuordnung zu einem Geschlecht werden von der Lehr-

kraft — oft auch unbewusst — fUr die Steuerung der Unterrichtsin-
teraktion verwendet. Das ist eine Tendenz, der auch nicht durch
Individualisierung des Unterrichts entgangen werden kann,
wenn die ungleichen Ausgangslagen nicht mitbedacht werden.
llse Bartosch pladiert daher dafUr, alle pddagogischen Handlun-
gen zu durchleuchten, ,ob sie die bestehenden Ungleichheits-
verhdltnisse eher stabilisieren, oder ob sie eine kritische Ausei-
nandersetzung und damit ihre Verdnderung fordern” (ebd.). llse
Bartosch identifiziert vor allem zwei Bereiche, durch die unglei-
che Bildungschancen verstarkt werden: Das sind beispielsweise
Schulkulturen, die nicht zu den lebensweltlichen Erfahrungen
der Lernenden passen. Ein fremd sein” in der Schulkultur erle-
ben beispielsweise oft Schiler_innen aus Arbeiterfamilien in der
AHS (Erler, 2007). In dieser Schulform steht das Vorwissen der Ler-
nenden aus dieser sozialen Schicht nicht in Passung mit dem an-
erkannten Wissen des an burgerliche Normen orientierten Schul-
typs. Eine niedrigere AHS-Ubertrittsquote sowie proportional
hohere Drop-out-Raten sind die Folge (Biedermann et al., 2016).
Die Ergebnisse einer Studie zur schulischen Segregation in den
Osterreichischen Klassenzimmern zeigen, dass Osterreichweit
66 % der interschulischen sozialen Segregation durch Segrega-
tion zwischen der AHS und der HS/NMS erklart werden kénnen.
Die Segregation innerhalb der Schultypen (d.h. ungleiche Vertei-
lung von Schulerinnen und Schilern mit geringem Sozialstatus
zwischen Schulen des gleichen Typs) macht nach Biedermann
und Kolleg_innen dementsprechend nur 33 % der gesamten
sozialen Segregation aus (ebd,, S. 151).

Aber auch Fachkulturen produzieren Ein- und Ausschlisse. llse
Bartosch beschreibt etwa, dass fachliche Traditionen des Physik-
unterrichts selektiv den Nachwuchs heranziehen. Eine Erwar-
tungshaltung der Fachkultur ist es, dass Kinder und Jugendliche
bereits Vorwissen wie Interesse fir den Fachunterricht in Physik
mitbringen. Das macht eine bestimmte Gruppe von Kindern
und Jugendlichen zu idealen Lernenden. Darlber hinaus sollten
diese Kinder und Jugendlichen mit und durch abstrakte Erkla-
rungsmodelle bevorzugt lernen. Die Fachkultur beispielsweise in
der Physik ist daher ebenfalls Bestandteil des heimlichen Lehr-
plans und wirkt sich zu Ungunsten weiblich Sozialisierter aus:



Es werden ihnen niedrigere Kompetenzen zugeschrieben und
angebotene Themen orientieren sich starker an den Lebens-
welten von mannlich Sozialisierten (Nagy, 2009, S. 7). Durch
diese gesellschaftlichen Zuschreibungen wird der Wechsel von
Alltagskulturen in Fachkulturen fir die Lernenden besonders
schwierig, die nicht (oder kaum) dem/der ,idealen Lernenden”
eines Fachs entsprechen. Eine enge Vorstellung von kompe-

tenten Lernenden beschneidet jedoch Beteiligungsmdglich-
keiten am Unterricht (GUnther, 2016). Dies zeigt sich auch im
Selbstbild. Fehlt den Schiler_innen die Sicherheit und Selbst-
verstandlichkeit, sich in den ,fremden” Schul- wie Fachkulturen
zu bewegen, verstarkt das in krisenhaften Lernmomenten die
Zweifel an den eigenen Fahigkeiten.

2.1.2 Haltungen: Fehlerfreundlichkeit fiir gender- und diversitdtskompetentes
Handeln

Grundsatzlich geht es im Unterricht darum, Lernprozesse fur alle
Schuler_innen zu ermdglichen. Den Lehrenden kommt damit
die Aufgabe zu, Lernende an ihren jeweiligen Ausgangspunkten
abzuholen. Urmila Goel betont in Anlehnung an Paul Mecheril
die Wichtigkeit des Konzepts der Fehlerfreundlichkeit fiir das ge-
meinsame Lernen (Goel, 2016). Fehlerfreundlichkeit bedeutet,
,dass niemand perfekt ist und dies auch von niemandem ge-
fordert wird. Es weist darauf hin, dass immer davon auszugehen
ist, dass es zu problematischen Handlungen und AuBerungen
kommen wird und dass dann mit diesen umgegangen werden
muss. Es heil3t auch, dass Fehler’ dazu genutzt werden kdnnen,
den Lernprozess voran zu bringen [sic]” (ebd,, S. 42).

Dieses Konzept widerspricht allerdings der schulischen Norm.
Oft gilt: Fehler sind im Unterricht zu vermeiden. Auch die schu-
lische Norm, dass es Lernende und Lehrende gibt, die Perfektion
anstreben, steht quer zum Konzept der Fehlerfreundlichkeit. Vor
dem Hintergrund dieser Norm ist es schwierig, sich Fehler einzu-
gestehen oder die produktiven Aspekte des Fehlermachens zu
erkennen und wertzuschatzen.

Das Konzept der Fehlerfreundlichkeit findet einen Umgang da-
mit, dass es zu Reproduktionen von Machtverhdltnissen kommt.
Es weil3, dass bestimmte Personen mehr Ausgrenzungs- bzw.
Gewalterfahrungen in ihrem Alltag machen, weil sie gesell-
schaftliche Normen nicht erfillen. Das langfristige Ziel des Kon-
zepts der Fehlerfreundlichkeit ist es dennoch, dass das Repro-
duzieren von ungleichen Machtverhdltnissen méglichst wenig
negative Konsequenzen hat und im Prozessverlauf immer we-
niger wiederholt wird. Das gelingt, indem diejenigen, die durch
die Reproduktionen von Machtverhéltnissen ausgegrenzt wur-
den, mit diesen nicht allein gelassen werden. Gerade Betroffene
sollten erleben, dass die Reproduktion von Gewaltverhaltnissen
thematisiert und bearbeitet wird, ohne dass dies von den Betrof-
fenen erst eingefordert werden muss. Gleichzeitig ist es das Ziel
von fehlerfreundlichen Unterrichtssettings, dass diejenigen, die
nicht verstehen, wo das Problem liegt, auch dazulernen kdnnen,
indem ihnen die Konsequenzen deutlich gemacht und andere
Handlungsmaglichkeiten erdffnet werden (ebd.,, S. 43f).

2.1.3 Prozessschritte : von der Situationsanalyse zum gender- und diversitdts-
kompetenten Handeln

Das Wissen um Machtverhéltnisse im Klassenraum und das
Arbeiten an der eigenen Haltung sind wichtige Schritte zum
Erkennen von Problemlagen. Nach Altrichter und Posch (1994)
steht die Diagnose der Situation und die eigene Position
in ihr am Anfang aller Handlungsstrategien. Denn dies fihrt
zu einer erweiterten Problemeinschatzung. Einen Sachverhalt
— beispielsweise die sehr ungleich verteilte aktive Beteiligung
von Schiler_innen - in seine Teilaspekte aufzugliedern, bietet
die Chance, neue Einsichten zu gewinnen. Diese Arbeit kann das
Problembewusstsein erweitern und zu einer Verdnderung der
eigenen Einstellung gegenlber der jeweiligen Situation flhren.

Ein zweiter, wichtiger Zugang ist die Datensammlung, die
idealerweise mit der Situationsdiagnose Hand in Hand geht. So
kann beispielsweise eine Schiler_innengruppe zu ihrer Sicht
auf die Situation befragt werden, eine Unterrichtssequenz auf

Tonband oder Video aufgenommen werden oder eine Lehr-
kraft eine kollegiale Unterrichtsbeobachtung durchflhren
(siehe Gender_Diversitdat Handreichung 2017: Diagnoseinstru-
mente zur gender- und diversitdtskompetenten Unterrichts-
reflexion). Auf diese Weise kbnnen mehr Daten zur jeweiligen
Situation gesammelt werden. Die jeweilige Situation wird damit
in ihrer Komplexitat besser durchleuchtet.

Ein dritter, wichtiger Ansatz ist es, sich der eigenen Zielvorstel-
lungen als Lehrkraft bewusst(er) zu werden: Was soll sich aus
meiner Sicht an der Situation dndern? Wie mdssten die Lehr-
Lernbeziehungen aussehen, damit ich und die Schiler_innen
einen aufnahmebereiten, motivationsfordernden  Unterricht
erleben? Ein Nachdenken und Ausbuchstabieren der konkreten
Veranderungswiinsche ist ein weiteres Element der Situations-
kldrung. Die Situationskldrung und die Datensammlung sind



notwendig, um die Zielvorstellungen zur Situation konkreter
und realistischer zu formulieren.

Ein vierter Ansatzpunkt sind Anregungen von aufen (Kolle-
gium, Literatur, Gesprache mit kritischen Freund_innen). Auch
diese Quelle ist dann besonders wertvoll, wenn schon eine brei-
te Situationsdiagnose und Datensammlung die Situationsbe-
schreibung bereichern (Altrichter & Posch, 1994, S. 200ff)).

Die Erstellung von Unterrichtsdiagnosen (siehe Gender_Diversi-
tdt Handreichung 2017: Diagnoseinstrumente zur gender- und
diversitdtskompetenten Unterrichtsreflexion) unterstitzt dabei,
mehr Klarheit und Wissen tber aktuelle Dynamiken in der Klasse
zu sammeln. Ausgerlstet mit diesem Wissen geht es wesentlich

darum, eine Verdnderung des Lehrens und des Lernens in der je-
weiligen Schulklasse zu bewirken. Die Adaption von Handlungs-
strategien kann Chancen erdffnen, schwierige Situationen zu
verandern. Der Erfolg oder der Misserfolg von Handlungen durch
Evaluation unseres Handelns zeigt uns auf, ob die Problemana-
lyse treffend war oder ob sie noch nach Adjustierung verlangt.
Es geht schlie3lich darum, zwischen Wissenserweiterung, Aktion
und Reflexion die eigene Professionalitdt weiterzuentwickeln. Als
Lehrkraft bedeutet das, ein besseres Verstandnis fir schwierige
Situationen zu bekommen, ein breiteres Handlungsrepertoire zu
gewinnen und Souveranitdt im eigenen Handeln zu entwickeln.
Was sich nach einem gro3en Unterfangen liest, beginnt in und
mit kleinen Schritten.

2.1.4 Auswahl von Handlungsstrategien

Die Entwicklung von Handlungsstrategien ist eine alltagliche,
konstruktive und kreative Leistung der Lehrkraft, die eng mitihrer
Personlichkeit und dem Kontext, in dem diese lehrt, verbunden
ist. Wege zu Handlungsstrategien verlaufen sehr unterschiedlich
(Altrichter & Posch, 1994, S. 201). Altrichter und Posch geben
daher nur Anregungen, die unterschiedliche Richtungen ein-
schlagen: Wichtig ist es, sich nicht nur mit einer Idee zu begni-
gen, sondern mehrere Handlungswege durchzudenken. Wenn
die Lehrperson moglichst viele alternative Handlungsmaoglich-
keiten zusammentragt, ist die Chance groBer, aus den Ublichen
Mustern herauszutreten und neue Bewegung in die Situation zu
bringen. Beim Sammeln der alternativen Handlungsstrategien
sollte daher nicht die Durchfihrbarkeit der Handlungsstrate-
gien an der ersten Stelle im Brainstorming stehen. Eine solche,
pragmatische Orientierung behindert in dieser Phase oft krea-
tive Potentiale. Gedanken Uber das, was eine Handlungsstrate-

gie leisten kann und welche Mdglichkeiten in ihr stecken, sind in
dieser Phase wichtiger. Die Betonung von Stérken und ohnehin
schon gut im System ablaufenden Prozessen kann in schwie-
rigen Situationen insgesamt unterstitzen. Welche Ressourcen
gibt es in der vorliegenden Situation? Welche Prozesse laufen
bereits in der Institution, die in Richtung Verbesserung der Situ-
ation gehen? Manchmal drdngen sich Handlungsstrategien bei
der Situationsanalyse auf, manchmal stockt das Brainstorming. In
solchen Féllen ist das Brainstorming im Kollegium ein moglicher
Weg aus der Ideenlosigkeit. Das Diskutieren und Sammeln von
Handlungsmoglichkeiten zu einem Problem kann etwas sein,
dass nicht nur der betroffenen Lehrkraft hilft, auch das beteiligte
Kollegium kann davon profitieren. Besonders wertvoll sind hier
Ratschldge aus dem Kollegium, die auf einem eigenen Erfah-
rungswissen durch personliche Betroffenheit basieren (Altrichter
& Posch, 1994, S. 203).



2.1.5 Wirkungen von Handlungsstrategien

Prinzipiell gilt: Das Erreichen von Erfolgskriterien zeigt, ob eine
Handlungsstrategie erfolgreich war. Das geschieht, wenn eine
Situation eintritt, die zu einer Verbesserung der Unterrichtssi-
tuation gefihrt hat und in der die von der Handlungsstrategie
hervorgerufenen Begleiterscheinungen dem Erfolg nicht entge-
genwirken.

Die Ziele und Werthaltungen, die etwas als Verbesserung erle-
ben lassen, kdnnen implizit oder explizit sein. Eine explizite Stra-
tegie war dann erfolgreich, wenn ein zuvor klar formuliertes Ziel
erreicht wurde. Eine implizite Verbesserung wurde dann erreicht,
wenn keine angestrebte Verdnderung eingetreten ist, die ein-
getretene Veranderung aber dennoch positive Auswirkungen
auf die Lehr-Lernbeziehungen hat. Manche Verbesserungen
kdnnen prozesshaft sein, manche haben einen produkthaften
Charakter. Andere Verbesserungen beziehen sich auf die emo-
tionale Situation der Lehrkraft oder der Lernenden. Was vielen
Verbesserungen gemein ist: sie haben keinen spektakuldren
Charakter, sondern sind vielmehr graduelle Verbesserungen der
Unterrichtssituation (Altrichter & Posch, 1994, S. 200ff.). In Anleh-
nung an die beiden Autoren mdchten wir betonen, dass sich

Zielklarun

Aktion

Planung

Reflexio

diskriminierungssensibles Unterrichten an den konkreten Mog-
lichkeiten orientiert. Es fUhrt nicht direkt zu einem vordefinierten
|dealzustand. Lehrkréfte, die guten, motivierenden Unterricht
ermdglichen, arbeiten immer mit den eigenen Haltungen als
Lehrende. Wen spreche ich wie mit meiner Art des Unterrichts
an? Welche Fachzugange bringe ich mit und wie transportiere
ich diese? Welche Prinzipien des Unterrichtens stehen mir nahe
und wie wirken sich diese auf unterschiedliche Lernende aus?
Auf diese grof3en Fragen kann kleinteilig eingegangen werden.
Fur die Umsetzung ist es wichtig, Handlungsstrategien zu rea-
lisieren, die Moglichkeiten fur Lernende und Lehrende vergro-
Bern. Fur ihr Gelingen ist die Reflexion der momentanen Wert-
vorstellungen und Unterrichtshandlungen notwendig. Bislang
noch Unbekanntes (fehlendes Wissen Uber Moglichkeiten und
Beschrankungen in der Schule fur Lernendengruppen oder un-
bewusstes, eigenes Adressieren von wenigen Lernenden) aktiv
in das eigene Unterrichtshandeln einzubeziehen, ist ein Weg
zur Veranderung. Auch das Scheitern von Handlungsstrategien
liefert wertvolle Hinweise zur Situation. Eine fehlerfreundliche
Einstellung kann einen wichtigen Ansporn geben, um Verande-
rungen mit langem Atem herbeizufihren.

Selbst-
positionierung

Daten-
sammlung

Abb. 2: Kreislauf zur Entwicklung von Handlungsstrategien '




_[RY PRAXISBEISPIELE

In diesem Kapitel werden drei Praxisbeispiele aus dem Unterricht
aus der 10 Schulstufe einer AHS, der 8. Schulstufe einer NMS und
der 1. Schulstufe einer VS dargestellt. Inhalt dieser Beispiele sind
die jeweiligen Fallbeschreibungen aus der Sicht von Lehrer_in-
nen. Ergénzt werden diese durch Forschungsperspektiven und
Ausfihrungen zu Reflexionsschritten, um die Handlungsstrate-

Handlungsstrategien in den Fallbeispielen handelt es sich um
Vorschldge, die in den jeweiligen Situationen genutzt wurden.
Wir empfehlen dringend, die Handlungen dem jeweiligen Kon-
text anzupassen und die je unterschiedlichen Bedurfnisse und
Fahigkeiten der Lehrkraft und der Schiler_innen in die Planung
wie Reflexion einzubeziehen.

gien der Lehrkrafte neu aufzurollen und zu erweitern. Bei den

3.1 FALLBEISPIEL 1:
DARSTELLUNGEN VON DIVERSITATEN IN LEHR- UND
LERNUNTERLAGEN, AHS (10. SCHULSTUFE)

Fallbeschreibung

Eine sechste Klasse einer allgemeinbildenden héheren Schule in Wien bearbeitet das Thema Sexuadlitéit im Biologieunter-
richt. Der Lehrkraft ist es ein Anliegen, den Schiler_innen die ,Multifunktionalitdt der Sexualitcit” (Beier et al,, 2011, S.12)
nédherzubringen, und beschliefst fir die kommenden Stunden, neben der Fortpflanzungsdimension auch die Lust- und
Beziehungsdimension der menschlichen Sexualitéit zu bearbeiten. Wéhrend der Unterrichtsplanung bemerkt die Lehrkratft,
dass im Schulbuch das Kapitel tiber Liebe und Beziehungen heteronormativ (siehe Kapitel 3.1.3. (3)) geprdgt ist und keine
Diversitcit im Bereich natio-ethno-kulturelle Zugehdrigkeit sowie kérperlicher bzw. geistiger Beeintrédchtigungen aufweist.
Diese Problemlage manifestiert sich vor allem in den Abbildungen (siehe Abbildung 3), die in diesem Schulbuchkapitel
zu finden sind. Der Lehrkraft ist es ein Anliegen, mit den Schtiler_innen offen liber unterschiedliche Beziehungsformen zu
sprechen. Der Wunsch nach einer Thematisierung speist sich aus Beobachtungen, die die Lehrkraft in den Pausen und im
Rahmen von Lehrausgdngen gemacht hat: Ein Schdiler wird von seinen Klassenkolleg_innen gehdinselt, da er von seinem
leiblichen Vater und dessen Partner groSgezogen wird. Die Lehrkraft beschliefSt, eigene Materialien zu diesem Thema zu-
sammenzustellen, damit die Schiler_innen nicht in ihrem heteronormativen Denken bestcirkt werden, wenn sie auf die
Abbildung im Schulbuch stolsen. Wéhrend ihrer Arbeit an einem geeigneten Arbeitsblatt kommt die Lehrkraft mit einer
Kollegin ins Gesprdich, die in Schulblichern fiir das Fach Deutsch dhnliche Beobachtungen gemacht hat: Es werden fir
gewdhnlich Pédrchen abgebildet, die ,auffallend schon, attraktiv, kbrperbetont, jung, sportlich, dynamisch, gesund, wohl-
habend und ,sexy” (Bogensperger et al, 2018, S. 21) sind und zusdtzlich der heterosexuellen Norm entsprechen. Die Kolle-
gin erzdhlt, dass ihrer Erfahrung nach ein Umgehen solch stereotyper Darstellungen die Verfestigung von Klischees nicht
verhindere. Nachhaltiger sei es, die Schulbuchabbildungen zu analysieren und zusammen mit den Schiiler_innen zu dis-
kutieren. Die Biologielehrkraft findet die Idee ihrer Kollegin interessant und mdchte sie auch in ihrem Unterricht umsetzen.



Ungleichheitsdimensionen und Schulbuch — Perspektiven aus der
Forschung

Die Lehrkraftist sich der unterschiedlichen Dimensionen von Se-
xualitat bewusst und will in ihrem Unterricht der,umfassende[n]
Sicht der Sexualitdt des Menschen” (Kattmann, 2015) Raum bie-
ten. Sie sieht darin die Chance, einer Beschrankung auf eine der
drei Dimensionen der Sexualitdt — Fortpflanzung, Lust, Bezie-
hung (Beier et al,, 2011) — entgegenzuwirken (Kattmann, 2015).
Wahrend der Unterrichtsplanung wird ihr jedoch bewusst, dass
im Schulbuchkapitel Uber Liebe und Beziehungen Sexualitat
aullerhalb der heterosexuellen Norm insbesondere in den Ab-
bildungen gar nicht thematisiert wird. Dies hétte zur Folge, dass
Schiler_innen, die aus diesem von der Gesellschaft als Norm
erhobenen Bild ausgeschlossen werden, sich nicht angespro-
chen und somit nicht ,normal” fihlen (Snyder et al, 2004). Des
Weiteren werden Klischees verfestigt (zB. Liebe zwischen Mann
und Frau ist das Ideal) und es wird der Vielfalt — wie sie auch in
der Klasse zu finden ist — kein Platz geboten. Der Lehrkraft wird
ebenfalls bewusst, dass in den Abbildungen ausschlielich Men-
schen mit heller Hautfarbe abgebildet sind, die weder korperlich
noch geistig sichtbar beeintrachtig sind, bzw. gesellschaftlich
gepragte Schonheitsideale verkorpern. Daraus ergibt sich der
Wunsch nach einer Dekonstruktion der drei Ungleichheitsdi-
mensionen (1) Ableismus, (2) Migrationshintergrund und (3) He-
teronormativitat. Was steckt hinter diesen drei Begriffen?

1. Der Begriff Ableismus leitet sich vom englischen Verb
,to be able” ab und wird ins Deutsche mit ,fahig sein zu”
Ubersetzt. Der Begriff kommt aus der Selbstbestimmt-
Leben-Bewegung, einem politischen, internationalen Zu-
sammenschluss von behinderten Menschen. Er benennt
ein Diskriminierungssystem, das Menschen aufgrund
ihrer korperlichen und geistigen Fahigkeiten in ,Behin-
derte” und ,Nichtbehinderte” einteilt. Die Beurteilung
wird an einer gesellschaftlich definierten Norm von Fa-
higkeiten festgemacht, die festlegt, welche Fahigkeiten
gesellschaftlich anerkannt und welche als ,anormal’, min-

derwertig oder irrelevant abgewertet werden. Ableismus
betrifft allerdings auch alle anderen Menschen, die standig
dem Zwang ausgesetzt sind, Normen und deren Erfil-
lung Uberbieten zu mussen (https://wahnsinnigverfloch-
ten.wordpress.com/theoretisches/ableism, 29.01.2018).

2. Paul Mecheril (2010) zeigt auf, dass eine klare, zeitlich stabile
Unterscheidung von Migrant_innen und Nichtmigrant_in-
nen nicht moglich ist. Der Begriff Migrationshintergrund
werde somit in Bildungsdebatten hdufig sehr ungenau
eingesetzt. FUr Deutschland stellt Mecheril vielmehr unter-
schiedliche natio-ethno-kulturelle (Mehrfach-)Zugehorig-
keiten fest. In diesem Kunstwort vereinen sich Bezlige auf
das Konzept der Nation, der Ethnie und der Kultur. Gemein
ist den drei Konzepten, dass sie ein Bezugspunkt fir,vorge-
stellte Gemeinschaften” (Anderson, 1983) sind. Weder Nation
noch Ethnie oder Kultur sindin sich geschlossene, naturhafte
wie stabile Bezugsgrolen, sie sind vielmehr eine wirkmach-
tige Imagination, die Gemeinschaft schafft. Nationengren-
zen, kulturelle Praktiken und Konzeptionen sowie Gruppen-
zugehorigkeiten sind einem steten Wandel unterworfen.

3. Als Heteronormativitdt bezeichnet man die fur naturlich
gehaltene, ausschliefliche bindre Geschlechtereinteilung in
Manner und Frauen. Dazu wird die Geschlechtsrolle sowie
das soziale Begehren als heterosexuell bestimmt. Die hete-
ronormative Ordnung der Vielfalt des menschlichen Lebens
wird dem allerdings nicht gerecht. Diejenigen, die sich der
Norm entsprechend verhalten, haben Privilegien und Ak-
zeptanz, alle anderen — wie beispielsweise Intersex- und
Transgender-Personen — werden je nach Gesellschaft unter-
schiedlich stark diskriminiert, ausgegrenzt, verfolgt, bestraft
und sogar getotet (Degele, 2005).

Handlungsstrategien

Da Kommunikation nicht nur Gber unsere Sprache erfolgt, son-
dern auch Uber Bilder (siehe Gender_Diversitdt Handreichung
2017: Diagnoseinstrumente zur gender- und diversitatskompe-
tenten Unterrichtsreflexion), ist es wichtig, ,bei der Auswahl von
Abbildungen gender- und diversitysensibel zu sein” (Knoll et al,,
2012, S. 26). Diese Anforderung ist vor allem dann sehr gut um-
setzbar, wenn Arbeitsmaterialien von der Lehrkraft zusammen-
gestellt werden und sie somit einen direkten Einfluss auf die
Auswahl der Bilder hat. Welche lernférderlichen Méglichkeiten
bieten jedoch Abbildungen im Schulbuch, auf die die Lehrper-
son — wie im Fallbeispiel gezeigt — keinen direkten Einfluss hat?

Eine mogliche Handlungsstrategie ist eine aktive Thematisie-
rung stereotyper Darstellungen. Markom und Weinhaupl (2007)
sehen gerade in den unreflektiertesten Schulbuchstellen Poten-
tial, den Unterricht interessant zu machen, indem ,genau diese
Inhalte gemeinsam analysiert werden, um das kritische Potential
in den Schiler_innen zu wecken und auszubauen” (S. 239).

Eine Moglichkeit, dieser Forderung im Rahmen des oben ge-
nannten Fallbeispiels gerecht zu werden, ist eine durch Arbeits-
auftrdge angeleitete Analyse, Interpretation und Diskussion von
bildlichen Darstellungsformen heterosexueller, weil3er Paare
ohne Beeintrdchtigung:



Abb. 3: Exemplarische Abbildung aus dem Biologieschulbuch. Quelle: fotolia '

1. Beschreibe die Menschen, die in den Bildern dargestellt werden, hinsichtlich ihres Geschlechts, ihrer Hautfarbe und weiterer
korperlicher Merkmale.

2. Untersuche die Bilder im Hinblick auf die Beziehung der beiden Menschen zueinander.

3. Stelle mit Hilfe deiner Ergebnisse aus Punkt 1 und 2 Vermutungen auf, welche Menschen und ihre Beziehungen in den Abbil-
dungen nicht beriicksichtigt werden.

Die in Punkt 3 aufgestellten Vermutungen werden im Plenum  die abgedruckten Bilder, sondern auch ,die eigenen Bilder im
gesammelt und anschlieSend in der Klasse diskutiert. Ziel dieser ~ Kopf zu reflektieren” (Knoll et al, 2012, S. 15), um die Diversitat zu
Diskussion ist es, zusammen mit den Schuler_innen nicht nur  unterstiitzen und zu nutzen (ebd).

Mit Hilfe der Leitfragen hat die Lehrkraft die heteronormativ geprdgten Abbildungen im Schulbuch zum Thema ihrer
Stunde Uber Liebe und Beziehungen gemacht. Das Fehlen der Diversitdit der dargestellten Menschen hat es erst méglich
gemacht, dass die Schiiler_innen unterschiedliche Dimensionen der Diversitdt herausarbeiten konnten.




3.2 FALLBEISPIEL 2: GESCHLECHTERHETEROGENE KLEINGRUPPEN-
ARBEIT IN EINER NMS (8. SCHULSTUFE)

Fallbeschreibung

Sini experimentiert gemeinsam mit Frida und Rasmus in einer Kleingruppe zum Thema Séuren und Basen. Wéhrend Ras-
mus beim Versuchsaufbau die fiihrende Rolle tibernimmt, holt Sini die fiir die Versuchsdurchfiihrung nétigen Utensilien
aus dem Kasten. Frida untersttitzt Rasmus und bringt ihre Ideen ein. Alle drei notieren ihre Beobachtungen in ihren Heften.
Die Lehrerin fordert die Schiiler_innen auf, Protokolle zu schreiben — pro Gruppe ist ein Protokoll zu verfassen. Sini liber-
nimmt das daftir vorgesehene Blatt von der Lehrerin und beginnt mit der Uberschrift, die sie auch farbig gestaltet. Die
beiden Mcddchen Uberlegen sich auf der Basis ihrer Aufzeichnungen den Text fiir das Protokoll und Rasmus zeichnet die
Versuchsanordnung. Rasmus ist mit dem Text der beiden Mddchen nicht zufrieden und bringt seine Vorschldge ein. Frida
mdchte nichts dndern und beharrt aufihren Text. Rasmus argumentiert, warum seine Formulierungen besser sind, und Sini
versucht zu vermitteln. Rasmus setzt sich schlielslich durch und bestimmt auch die weiteren Formulierungen, indem er Sini

seine Vorschldge diktiert.

Die Lehrkraft nitzt die Gruppenarbeit, um die Zusammenar-
beit innerhalb der Kleingruppen zu beobachten. Durch die
Beobachtung kann sie nicht zufriedenstellende Situationen
bzw. auftretende Probleme erkennen und wenn nétig durch

gezielte Handlungen gegensteuern. Als Lehrkraft ist man
legitimiert zu beobachten, und es wirkt auf die Schiler_innen
nicht weiter irritierend. In diesem Fall setzt die Lehrkraft diese
Methode zur Unterrichtsreflexion ein, um mehr Uber die Bear-
beitung des Stoffs und die Lernprozesse der Schiler_innen zu
erfahren. Da eine offene Beobachtung zu unfokussiert ist, sollten
Ziele fur die Beobachtung festgelegt werden zB. die Aufga-
benverteilung innerhalb einer Kleingruppe (Welche Aufgaben
Ubernehmen die Buben, welche die Mddchen? Wer bringt sich
in welchen Arbeitsschritten ein, wer halt sich wo zurlick? Wie
werden unterschiedliche Meinungen, Zugdnge ausverhandelt?
Welchen Einfluss hat meine Aufgabenstellung und meine Ar-
beitszuweisung als Lehrkraft auf die Bearbeitung der Aufgaben
in der Kleingruppe?).

Erkenntnis aus der Unterrichtsbeobachtung —
Interpretation der Lehrkraft

Rasmus hat beim Experimentieren die Fuhrungsrolle. Er be-
stimmt den Versuchsaufbau und setzt sich mit seinen Formu-
lierungen durch. Frida widersetzt sich vorerst Rasmus’ Textvor-
schldgen, gibt jedoch auf, nachdem sie in dem Konflikt keine
Unterstltzung von Sini erhdlt. Sini scheint in der Gruppe als
kompetente Protokollschreiberin anerkannt zu sein, da es kei-
nerlei Einwdnde von den beiden anderen gibt, als sie das Pro-
tokollblatt Gbernimmt. Die Gestaltung der Uberschrift deutet
darauf hin, dass sie wegen ihrer Handschrift oder ihrer kreativen
Gestaltung geschatzt wird. Vielleicht will auch niemand anderer

diese Aufgabe Ubernehmen. Die Arbeitsaufteilung innerhalb der
Gruppe erfolgt ohne groSe Diskussionen. Die beiden Madchen
arbeiten am Text und Rasmus zeichnet die Versuchsanordnung.
Maoglicherweise ist diese Aufgabenteilung schon etabliert, die
Schuler_innen in ihren jeweiligen Arbeitsbereichen gelbt und
die Madchen trauen sich andere Aufgaben auch weniger zu.
Die Aufgabenstellung eines gemeinsamen Gruppenprotokolls
konnte hier die geschlechterstereotype Arbeitsteilung unter-
stUtzt haben.



Das sagt die Forschung

Ein- und Ausschliisse in Fachkulturen

Das Fallbeispiel zeigt, dass Schiler_innen bestimmte Einstel-
lungen zu einem Fach haben.

Die Physikdidaktikerin llse Bartosch beschreibt, dass fachliche
Traditionen des naturwissenschaftlichen Unterrichts Auswir-
kungen auf die Einstellungen der Schiler_innen zum jeweiligen
Fach haben. Viele Kinder und Jugendliche sind der Meinung,
dass sie Physik sowieso nicht verstehen kénnen, und fihlen sich
durch abstrakte Erklarungsmodelle bestatigt, wahrend andere
bevorzugt mit und durch solche abstrakte Erklarungsmodelle
lernen. Fachkulturen haben dariber hinaus eine geschlechtliche
Konnotation: Geistes- und sozialwissenschaftliche Facher wer-
den mehr mit Weiblichkeit assoziiert, Mathematik, Physik oder
Chemie eher mit Mannlichkeit (Bartosch, 2016). Durch diese ge-
sellschaftlichen Zuschreibungen wird der Wechsel von Alltags-
kulturen in Fachkulturen fur die Lernenden besonders schwie-
rig, wenn sie nicht (oder kaum) dem/der ,idealen Lernenden”
eines Fachs entsprechen. Jedoch limitieren enge Vorstellungen
von kompetenten Lernenden Beteiligungsmoglichkeiten am
Unterricht (GUnther, 2016). Dies zeigt sich auch im Selbstbild.
Fehlt den Schuler_innen die Sicherheit und Selbstverstandlich-
keit, sich in den ,fremden” Schul- wie Fachkulturen zu bewegen,
verstarkt das in krisenhaften Lernmomenten die Zweifel an den
eigenen Fahigkeiten.

Objektverringerte
Erfolgsaussichten

Misserfolgsangstlich

Attributionstheorie

Diese Theorie befasst sich mit den Wirkungen dieser Zuschrei-
bungen von Erfolg und Misserfolg (Attribution) und deren Effek-
ten auf die Lernmotivation (Schlag, 2005). So haben Studien aus-
geflhrt, dass Schulerinnen im deutschsprachigen Raum ofter
mangelnde Begabung als Ursache fir schlechte Noten in MINT-
Féchern anfihren (Ertl et al,, 2017), wéhrend ihre mannlich sozia-
lisierten Mitschiler den eigenen Misserfolg auf externe Faktoren
wie z.B. Pech oder Zufall zurlckfiihren. Diese unterschiedliche
Bedeutung von Misserfolg auf das Selbstbild ist ein Effekt von
Genderstereotypen. Satze wie ,Buben sind technisch begabt”
oder ,M&dchen haben soziale Kompetenzen” werden aus dem
soziokulturellen Umfeld, dem Elternhaus, der Peergroup oder
dem Schulumfeld Gbernommen und von den Jugendlichen ver-
innerlicht. Die in diesen Satzen mitschwingenden naturhaften
Erkldrungen zu vorgeblichen Interessen und Talenten haben
direkte Auswirkungen auf die Lernstrategien. Das Zweifeln an
den eigenen Fahigkeiten im jeweiligen geschlechtsuntypischen
Fachbereich bei einem Misserfolg setzt einen Demotivations-
kreislauf in Gang (Abbildung 4), aus dem es auszubrechen gilt:

Geringere Anstrengungs-
bereitschaft

Misserfolgsangstlicher Leistungsmotivationskreis

Internale
Misserfolgszuschreibung

Negative Emotionen in
Leistungssituationen

Meidung von
Leistungssituationen

Abb. 4: Demotivationskreislauf nach Schlag (2005)

Der Bildungsforscher Bernhard Ertl betont, dass sich die Unter-
stitzung von Schiler_innen unabhdngig von der Gestaltung
der Lernprozesse auch mit Interpretationshilfen und mit einer
Kontextualisierung der Lernerfahrungen befassen muss, damit
Lernen Uber Stereotypien hinweg gelingen kann. Lernprozesse
haben somit neben den inhaltlichen Aspekten immer auch ei-

nen strategischen, die Lernumgebung bericksichtigenden As-
pekt (Ertl et al. 2017). Besonders die Auswirkungen der Lernum-
gebung auf Selbstkonzepte sollen dabei im Blick der Lehrkraft
bleiben und deren Handlungen leiten, unterschiedliche Lern-
typen zu berlcksichtigen.



Handlungsstrategie

Die beschriebene Szene weist darauf hin, dass der Gruppenpro-
zess von der Lehrperson betreut werden sollte. Diese konnte
zum Beispiel die Rollenverteilung vorgeben, um einer ge-
schlechterstereotypen Arbeitsteilung entgegenzuwirken. Die
sozialen Prozesse in der Gruppe mussen reflektiert werden. Die
Lehrkraft konnte im Anschluss an die Gruppenarbeit die Grup-

penmitglieder schriftlich Fragen zur Reflexion beantworten
lassen, die sie dann gemeinsam mit ihnen bespricht. Statt des
gemeinsamen Gruppenprotokolls kdnnte jeder/jede Schiler_in
ein eigenes Protokoll abgeben, um die Arbeiten innerhalb der
Gruppe fair zu verteilen.

Beantworte folgende Fragen zur Reflexion der Gruppenarbeit:

Wie wurden die Aufgaben unter den Gruppenmitgliedern verteilt?

Wie gut konnte ich mich mit meinen Standpunkten, Ideen und Bediirfnissen einbringen?

Wie zufrieden bin ich mit meiner Aufgabe in der Gruppe?

Wie zufrieden bin ich mit den Ergebnissen der gemeinsamen Arbeit?

Welche Schwierigkeiten sind aufgetreten? Wie sind wir damit umgegangen?

Gab es Entscheidungen, die umstritten waren?

Erkenntnis aus der Unterrichtsbeobachtung —
Interpretation der Lehrkraft

Als Sini zu schreiben beginnt, fordert Rasmus seine Formulie-
rungen mit Erfolg ein. Er spricht damit indirekt Sini und Frida die
Kompetenz ab, naturwissenschaftliche Sachverhalte sprachlich
addquat wiedergeben zu kénnen. Um seine Formulierungen
durchzusetzen, steht er auf, spricht zunehmend schneller und

lauter. Es geht zwar vordergrindig um das Durchsetzen der ei-
genen Sichtweisen in der Gruppe, aber ein Klassenraum ist auch
ein Spiegel der Gesellschaft. Anerkannte gesellschaftliche Nor-
men kdnnen sich auch hier 6fter durchsetzen.

Handlungsstrategie

Die Rollenverteilung innerhalb der Gruppe sollte besprochen
und hinterfragt werden. Wer tGbernimmt warum welche Aufga-
be? Wer setzt sich wie durch? Wer hat Ubung im Argumentie-
ren? Und mit welchen Korperstilen und welchem Stimmeinsatz
wird das Argumentieren begleitet?

Geschlechterstereotype Korperstile kdnnen mit Rollenspielen
bewusst gemacht und bearbeitet werden, z.B. durch die Ubung
,Gegenpole wahrnehmen und spiiren” oder durch die Ubung

,Genderperformances”. Auch das fachliche Argumentieren
sollte von allen gelibt werden. Dazu gibt es verschiedene Me-
thoden, z.B. das Argumentationspuzzle: Dabei kénnen vorge-
gebene Aussagen miteinander zu einfachen Argumentationen
verbunden werden, um eine These zu begriinden?.

Eine andere Maglichkeit sind Concept Cartoons, die unter-
schiedliche Positionen vorgeben und somit von den Personen
der Gruppe getrennt sind.?



Das sagt die Forschung

Das Fallbeispiel deutet auf eine oft auftretende Problematik in
geschlechterheterogenen Kleingruppen hin. Die fur diese Al-
tersstufe typische Unsicherheit im Umgang mit dem anderen
Geschlecht kann die Aktivierung von Geschlechterklischees
fordern. In der geschlechterheterogenen Gruppe drangt sich
unbewusst das Klischee von der héheren naturwissenschaft-
lichen Kompetenz der ménnlichen Mitschiler auf. Aufbauend
auf diesen Ergebnissen wurden reflexive, monoedukative Unter-
richtskonzepte entwickelt, damit Schilerinnen ihre Fahigkeiten
ungehindert von Rollenklischees entfalten kénnen (Kahlert &
Mischau 2000). Nach einigen Dekaden gelebter Praxis stehen
die Vor- und Nachteile dieses Zugangs in Diskussion. Die Vorteile
von monoedukativem Unterricht sind durch verschiedene Stu-
dien (vgl. Halpern, 2011; Faulstich-Wieland et al,, 2004) in Frage
gestellt. AulBerdem lehnen viele Schiler_innen geschlechtsho-
mogenen Unterricht ab. Dem steht das Zitat von Jahnke-Klein
(2013) gegenuber: ,Speziell fir den MINT-Unterricht wirde ich
daher die Diskussion als langst noch nicht abgeschlossen be-
trachten. Ein Anfang besteht darin, zumindest beim Experimen-
tieren im Naturwissenschaftsunterricht darauf zu achten, dass
monoedukative Gruppen gebildet und den Mddchen damit Er-
folgserlebnisse ermdglicht werden! (ebd,, S. 13)

Diskriminierungssensibles Unterrichten

Die Kulturwissenschaftlerin und Lehrende Urmila Goel hat sich
mit dem Thema der diskriminierungskritischen Lehre auseinan-
dergesetzt und kommt zu dem Schluss, dass es keine Option
ist, Unterricht vor allem auf die Vermeidung der Reproduktion
von Machtverhdltnissen auszurichten. Ein solches Vorgehen
scheitert zwangslaufig und kann nicht zu einem produktiven
Lernprozess fuhren. Aber es gibt die Mdglichkeit, die Konse-
qguenzen ungleicher Machtverhaltnisse abzuschwachen — etwa
durch das Schaffen getrennter Lernrdume (Goel, 2016, S. 40),
wie beispielsweise im geschlechtshomogenen Mathematikun-
terricht. In Bezug auf ein spezifisches Machtverhaltnis, wie z.B.
den Geschlechterstereotypien im Naturwissenschaftsunterricht,
wurde dieser Ansatz durch die reflexive Monoedukation verfolgt
(Faulstich-Wieland, 1997). Hier zeigte sich aber auch, dass in
den geschlechtergetrennten Lernrdumen die Verflechtung an-
derer Machtverhéltnisse (Rassismus, Ableismus, Klassismus etc.)
dennoch da ist: ,Geschlechtshomogene Gruppen sind nicht
der Konigsweg der Weiterentwicklung der Koedukation.
Heterogene Sozialisationskontexte und eine reflexive Gestal-
tung sozialer Praktiken kdnnen eher zu Entdramatisierungen
fihren und den Schiler_innen die Aneignung erweiterter
Formen von Handlungswissen und Handlungsféhigkeiten
bieten” (ebd,, S. 18).

Handlungsstrategie

Die Geschlechterklischees dieser Situation sollten bewusst
reflektiert werden. Die wissenschaftlichen Erkenntnisse Uber
die Bedeutung von geschlechterhomogenen bzw. geschlech-
terheterogenen Gruppen* und mdgliche Geschlechterkli-
schees konnen mit den Schuler_innen bearbeitet werden.
Eine Moglichkeit des spielerischen Entdeckens und Diskutie-
rens von Rollenstereotypen wird in der Dokumentation eines
Unterrichtsbeispiels von Kaiser® beschrieben. In diesem Un-
terrichtsbeispiel beschreibt Kaiser verschiedene Rollenzwén-
ge, denen Buben und Madchen ausgesetzt sind, zB. das Nett-
oder Schonsein bei Madchen und der Zwang zum coolen
Superhelden bei Buben (Unterrichtsbeispiel GEW Broschure
Schule fir Madchen und Jungs, S. 32).

Durch ihre Beobachtungen angeregt, entschied sich die
Lehrkraft, die Fragen zur Reflexion der Gruppenarbeit am
Ende der Schulstunde von allen Schiilern und Schlile-
rinnen ausfiillen zu lassen und anschlielSend im Plenum
zu diskutieren. In weiterer Folge wurde gemeinsam ent-
schieden, in Zukunft die Aufgaben innerhalb der Klein-
gruppe bewusst zu verteilen und auch immer wieder zu
rotieren.

Ubungen und Ansitze zu den in diesem Kapitel er-
wahnten Handlungsstrategien:

! Gegenpole wahrnehmen und spiiren” & Genderper-
formances:
http://www.politik-lernen.at/dl/KsnLIMJKomLKMJqx4KJK/
edpol_gender_2014_web.pdf $.23-25 [20.01.2018]

% Argumentationspuzzle:
https://www.dropbox.com/s/v2acoyjjkxz5ds2/arg%20ein-
fache%20argumentation%20aussagen%20verbinden%20
£9%200ER.docx?dI=0[11.01.2018]

3 Concept Cartoons:
https://www.schule.at/fileadmin/DAM/Gegenstand-
sportale/Gender_und_Bildung/Dateien/gender_nawi.pdf
$.45-52[11.01.2018]

* Bedeutung von geschlechterhomogenen bzw. ge-
schlechterheterogenen Gruppen

Faulstich-Wieland & Horstkemper, 1995, S. 255 und Faul-
stich-Wieland, 1989

> Rollenstereotypen anhand einer Unterrichtsdokumen-
tation von Kaiser

Kaiser, 2001, 5. 193-196



3.3 FALLBEISPIEL 3: SOZIALES LERNEN UND KONFLIKTHANDELN IN
EINER VS (1. SCHULSTUFE)

Fallbeschreibung

Ein Schiler, sieben Jahre alt, besucht die 1. Klasse einer stadtischen Volksschule mit 13 Schiilerinnen und 11 Schdilern. Der
Zusammenhalt der Schiiler_innen dieser Klasse ist hervorragend, zeigt keine Auffdlligkeiten — im Gegenteil: die Klassenge-
meinschaft ist im Vergleich mit anderen Klassen dieser Schule tiberdurchschnittlich gut. Das Verhdltnis der Schiiler_innen
zur Lehrkraft ist ebenfalls sehr gut. Der Lehrerin ist ein kollegiales, riicksichtsvolles Verhalten in der Klasse wichtig. Der beo-
bachtete Schiler ist in der Klassengemeinschaft akzeptiert, fdllt aber durch dulSerst aggressives und ablehnendes Verhal-
ten gegentiber den Mitschdiler_innen auf. Der GrofSteil der Mitschdiler_innen hingegen bemdiht sich trotzdem, den Schiiler
in die Gemeinschaft zu integrieren und einen Zugang zu ihm zu finden. LeistungsmdBig ist die Klasse durchschnittlich, der
besagte Schiiler ist einer der besten dieser Klasse. Der Lehrerin ist es ein grol3es Anliegen, auf die sozialen und leistungsmd-
Bigen Bedtirfnisse der einzelnen Schtiler_innen gleichermalfSen einzugehen, bei diesem einen Schiiler jedoch stéft sie an
ihre Grenzen. Sein Sozialverhalten wird von Woche zu Woche eine gréfsere Herausforderung, er wird immer aggressiver
bis hin zu kérperlichen Attacken gegentiber seinen Mitschiiler_innen. Auch der Lehrkraft gegeniiber zeigt er sich distan-
Zlerter und ablehnender und missachtet die mit der Klasse zu Beginn des Schuljahrs vereinbarten Regeln eines kollegialen
Miteinanders.

Diese Fallbeschreibung basiert auf einem Interview mit einer  Die Struktur des Fallbeispiels folgt in der Beschreibung daher
Lehrerin an einer &sterreichischen Volksschule. Diese hat die  dem Zyklus der Bearbeitung: der Aktion folgt eine Reflexion, im-
schwierigen Dynamiken in der Klasse anhand einer Uber ein mer wieder angereichert durch Erkenntnisse der Forschung. Die
Schuljahr dauernden Selbstreflexion ihres Unterrichts analy-  Fallgeschichte, Reflexionen und Handlungsstrategien werden in
siert und sich zusatzlich mit Kolleg_innen diesbeziiglich ausge-  ihrem Prozessverlauf erzahlt, sie sind mit den jeweiligen Uber-
tauscht (kollegialer Austausch). schriften gekennzeichnet.

- durch Erfahrung
- - durch Erkenntnisse aus
 derForschung '

Reflexion

Aktion

Abb. 5: Kreislauf Aktion — Reflexion l




Analyse

Der beschriebene Schiler ist der Alteste von funf Kindern, seine
Mutter ist relativ jung (28). Sein Vater (38) hat ein technisches
Studium absolviert, ist gegenlber Bildung und generell gegen-
Uber der Institution Schule duBerst positiv eingestellt. Die Ge-
sprachsbasis seitens des Vaters mit der Lehrkraft ist vorbildlich,
er ist stets fUr ein Elterngesprach bereit, ist Vorschldgen seitens
der Lehrerin offen und unterstltzt diese. Die Lehrkraft selbst
ist eine 57-jahrige, erfahrene Pddagogin, die bereits 37 Dienst-
jahre nachweisen kann. Aufgrund negativer Erfahrungen in ihrer
Kindheit war und ist es ihr immer wichtig, dass den Kindern bzw.
Schuler_innen von Anbeginn die Regeln und der Weg des Mit-
einander in der Klasse bekannt sind. Sie teilt ihren Schiler_innen
von Anfang an mit, welches Verhalten fur sie in Ordnung ist und
welches nicht akzeptiert wird. Die Lehrkraft achtet immer darauf,

dass jeder/jede Schiler_in gleichermal3en fur sein/ihr soziales
Verhalten und auch fur die erbrachten Lernerfolge eine ange-
messene Ruckmeldung erféhrt. Sie versucht explizit das Bild der
,Schlimmen Buben” aufzubrechen und vermeidet es, negative
Aktionen des Schulers mit Aufmerksamkeit zu erwidern. Wichtig
ist ihr auch, dass die Schiler_innen von ihr immer Ruickhalt be-
kommen und keine Sanktionen folgen, wenn sie einmal etwas
falsch gemacht haben. Fairness und Wertschatzung sind hier
im Umgang mit den Schiler_innen von groRer Bedeutung. Sie
versteht Verhaltensweisen auch als Ausdruck von inneren Kon-
flikten und Problemen. Jeder Vorfall wird zuerst mit dem Schiler
selbst in einem Zwiegesprdch, dann mit dem gesamten Klassen-
verband und auch mit dem Vater besprochen.

Das sagt die Forschung

Folgende Perspektiven aus der Forschung waren ausschlagge-
bend fur die Handlungsstrategien der Lehrkraft:

Geschlechterreflektierende Bubenarbeit

Mehrere Studien belegen, dass es in der Bewertung von Schi-
ler_innen einen Bias gibt. Lehrkréfte unterstellen Madchen oft
pauschal positives Sozialverhalten, das Jungenbild der Lehrkraf-
te wird von unangepassten Schilern dominiert und dieses Ver-
halten als normal eingeschatzt (Nagy, 2009).

Dabei handelt es sich jedoch um Zuschreibungen, die in ei-
ner Unterrichtssituation zur Realitdt werden, wenn Lehrkréfte
nicht gegensteuern. Denn Buben lernen, dass das Stéren des
Unterrichts oder das offensive Nach aufen Tragen von raum-
greifendem Verhalten die Aufmerksamkeit der Lehrkraft bin-
det — auch wenn diese negativ besetzt ist. Die geschlechtsbe-
zogene Bubenarbeit hat daher zum Ziel, Buben an Stelle der
herkdmmlichen Mannerstereotype ein lebensfreudiges und le-
benstichtiges Selbstbild zu vermitteln. Dabei stehen zuerst die
Ressourcen und Fahigkeiten der mdnnlichen Jugendlichen im
Zentrum und dann erst die Probleme, in die sie verstrickt sind.
Geschlechterreflektierende Bubenarbeit will Buben vor allem er-
maoglichen, ihre Einstellungen, Wahrnehmungs- und Verhaltens-
maoglichkeiten zu erweitern (Leeb, 2014). Ebenso notwendig ist
es, nicht von den Buben verallgemeinernd zu sprechen, sondern
die Vielschichtigkeit unterschiedlicher Bubenerfahrungen wahr-
zunehmen. Um diesem Phdnomen entgegenzuwirken, ist es
das Ziel der Lehrkraft, die Einstellungen, Wahrnehmungs- und
Verhaltensmoglichkeiten der Schiler_innen zu erweitern (Leeb,
0.J.). In diesem Sinne baut die Lehrkraft eine demokratische Klas-
senkultur auf und bietet jedem Kind gleichermal3en Raum seine
Bedurfnisse und Probleme zu thematisieren.

Konzept der erfolgreichen Kommunikation

Kommunikation spielt in dem beschriebenen Fall auf den unter-
schiedlichsten Ebenen eine ganz wesentliche Rolle. Damit diese
gut funktioniert und zwischenmenschlich nachhaltig verbessert
werden kann - egal ob mit Schiller_innen, Eltern oder Kolleg_in-
nen -, achtet die Lehrkraft auf ein paar wenige Regeln, die sie
immer einhalt.

Durch Wertschatzung und Hoflichkeit wird eine gute Basis fur
jedes Gesprach geschaffen und ein angenehmes zwischen-
menschliches Verhéltnis erreicht. Ein grof3er Vorteil davon ist,
dass Inhalte dadurch leichter auf der Sachebene besprochen
werden kdnnen. Emotionen Uberwiegen in kritischen Situati-
onen. Darum ist es wichtig, Sach- und Beziehungsebene immer
getrennt voneinander wahrzunehmen und diese Ebenen aus-
einanderzuhalten. Das bedeutet jedoch nicht, dass die Bezie-
hungsebene nicht Gegenstand der Diskussion werden kann. Vor
allem dann, wenn die Beziehungsebene zum Gegenstand wird,
ist es besonders wichtig, die Problematik fiir sich zu reflektieren,
aus der eigenen Perspektive in ICH-Botschaften zu beschreiben
und zu erkldren, warum, ICH selbst” mit der Situation ein Problem
habe. Dadurch werden Bewertungen der Situation bzw. des
Gegenlbers vermieden. Durch Du-Botschaften werden meist
ungewollt Zuschreibungen erreicht, die zu Abwehrreaktionen
fuhren und das Gespréch negativ belasten. Aktives Zuhoren er-
ganzt die Liste, indem die Lehrkraft auf die Geflhle (wie zum
Bespiel Angst, Zorn, Wut, Unsicherheit ...) und Erwartungen
(auf bestimmte Weise zum Ziel zu kommen) des Gegenlbers
hort und sich vergewissert, ob sie die Gefiihle und Standpunkte
der Schilerin/des Schulers richtig wahrgenommen hat (Lehrer-
freund-Newsletter, 2015 und Hissnauer, 0.J.).



Handlungsstrategie

Die Lehrkraft bespricht jeden Vorfall zuerst mit dem Schiler im
Zwiegesprach. Auch mit dem Vater wird regelmafig ein Ge-
sprdch gesucht.

Die meisten Konflikte mit dem Schiler betreffen die ganze
Klasse, daher werden sie auch mit dem gesamten Klassenver-
band besprochen, um an einer gemeinsamen, zufriedenstel-
lenden Losung zu arbeiten. Die Konflikte werden aufgearbeitet
und die vereinbarten Regeln fir ein zufriedenstellendes, an-
genehmes Miteinander immer wieder betont. Den ,richtigen”
Zeitpunkt fir ein Klassengesprach bestimmt die Lehrkraft auf-
grund der Dringlichkeit der Konfliktldsung und der jeweiligen
Situation. In manchen Féllen bespricht sie die Vorfélle mit
der Klassengemeinschaft unmittelbar nach dem Auftreten,
manches Mal legt sie fiir die Aufarbeitung auch eine ,Ausspra-
chestunde” fest. So wird flr jedes Kind ein geeigneter Raum
fUr seine Bedurfnisse geschaffen. Es wird immer wieder an die
am Beginn des Schuljahrs vereinbarten Regeln erinnert, die-
se werden gemeinsam gefestigt und bei Bedarf angepasst.
Trotzdem tritt bei diesem einen Schler keine positive Verhal-
tensdnderung ein. Durch die Gesprache mit dem Vater stellt

sich heraus, dass fur die Erziehung des Schilers zuhause auto-
ritdre Methoden angewendet und Fehlverhalten Sanktionen
oder Bestrafung zur Folge hat. Der Vater gibt auch zu, dass hin
und wieder korperliche Gewalt seinerseits angewendet wird.
Korperliche Gewalt gehort fur den Schiler im Zusammenhang
mit frustrierenden Situationen zum Alltag. Er lernt nicht, wie
man mit negativen Geflihlen oder unerfillten Erwartungen
produktiv umgeht.

Unterstltzende Regeln bzw. Tipps fir eine
Konfliktbewdltigung im Klassenverband fin-
den sich im Kapitel 44 (vgl. Regeln fUr ein
erfolgreiches Klassengesprach nach Konflikt-
situationen).

Ein Leitfaden fUr ein erfolgreiches Eltern-
Lehrkrafte-Gesprach findet sich im Kapitel
4.5 (vgl. Hinweise fir ein erfolgreiches Eltern-
Lehrkrafte-Gesprach).

Das sagt die Forschung

Im Zuge der Auseinandersetzung mit der Klassendynamik hat
die Lehrerin ihre eigene pddagogische Haltung reflektiert und
einen klareren Blick auf diese gewonnen. Im Laufe des Schul-
jahrs wurden der Lehrkraft die bevorzugten Erziehungsstile und
Lernmodelle in ihrer eigenen Praxis bewusster. Diese Uberprufte
sie auf ihre Mdglichkeiten in ihrem Unterricht und baute sie aus.

Autoritativer Erziehungsstil

Der autoritative Erziehungsstil kann als ,gesundes Mittelmafd
zwischen autoritdrer und permissiver Erziehung gesehen wer-
den. Charakteristisch fir diesen Erziehungsstil ist die Balance
zwischen elterlicher Macht und Vernunft zugunsten des Kinds.
Der autoritative Erziehungsstil ist gekennzeichnet durch klare
Vermittlung kompetenzférdernder Verhaltenserwartungen, Be-
obachtung entsprechender Verhaltensweisen, Unterstitzung
von Selbststandigkeit, erkennbares emotionales Engagement
und offene Kommunikation, die auch die Position des Kinds
berlcksichtigt (Baumrind, 1991).

"

Modell Lernen am Erfolg

Der Lerntyp ,Lernen am Erfolg” basiert auf dem Prinzip Versuch
und Irrtum (Grofmann & Wieland-Neckenich, 2006). Je ofter eine
Handlung erfolgreich ist und zu einer positiven Konsequenz
fuhrt, desto wahrscheinlicher ist es, dass das Kind sie anwendet.
Der Lerntyp ,Lernen am Modell” ist dem Modell ,Lernen am Er-
folg” zuzuordnen und sehr dhnlich. In diesem Fall orientiert sich
das Kind an Erfolgen derjenigen, die es beobachtet (Modell).
Erfahrt das Modell fir sein Verhalten eine positive Rickmeldung
oder Konsequenz, wird das Kind versuchen, sein Modell nachzu-
ahmen. Somit wird durch diesen Lerntyp belegt, dass das Lernen
von Sozialverhalten auch durch die Beobachtung von sozialen
Interaktionen der Mitschiler_innen erfolgen kann (GroSmann &
Wieland-Neckenich, 2006).

Handlungsstrategie

Auch wenn sich der gewlnschte Erfolg nicht gleich einstellt, so
lehnt die Lehrkraft die Form des autoritdren Umgangs ab und
hélt an der autoritativen Form der Erziehung fest. Ihr Ziel ist es,
durch diesen Erziehungsstil dem Schuler naherzubringen, wie

man konstruktiv und auch produktiv mit Problemlagen und
negativen Geflihlen umgeht. Sie geht davon aus, dass das ag-
gressive Verhalten des Schulers einerseits ein Ruf nach Zuwen-
dung ist und dadurch Bestrafungen oder Sanktionen keinen



gewulnschten Effekt auf das Fehlverhalten haben. Andererseits
geht die Lehrkraft davon aus, dass er das Mannlichkeitsbild sei-
nes Vaters imitiert und ein Ventil fur seine Gewalterfahrungen
sucht.

Ihr ist es wichtiger, die im Verband aufgestellten Regeln immer
wieder in den Fokus zu holen, diese zu festigen, das vorbildhafte
Verhalten der Mitschiler_innen als Beispiel zu nehmen (,Lernen
am Modell") und dem besagten Schuler das Gefuhl zu vermit-
teln, Teil der Gemeinschaft zu sein. Auch positives Verhalten
seitens des Schulers wird von der Lehrkraft immer wahrgenom-
men und auch bewusst positiv rickgemeldet. Das Verhalten des
Schulers zeigt im Verlauf des Schuljahrs jedoch keine deutliche
Besserung, eine positive Entwicklung ist nur in kleinen Schritten
zu bemerken. Die Lehrkraft nimmt wahr, dass sie mitihren bishe-
rigen Handlungsstrategien an ihre Grenzen sto(3t.

Die Lehrkraft sucht eines Tags wiederum das Gesprach mit

dem Schuler und stellt ihn vor eine Entscheidung: entweder er
berlicksichtigt die Regeln, handelt danach und unterldsst kor-
perliche Attacken jeglicher Art oder er kann langfristig dieser
Klassengemeinschaft nicht mehr beiwohnen. Dabei betont sie,
dass es ihr sehr leidtun wirde, wenn er sich gegen die Klassen-
gemeinschaft entscheidet, da er ein sehr liebenswerter Schiler
sein kann, sie ihn ins Herz geschlossen hat und er ein wichtiger
Teil der Gemeinschaft ist. Sie bittet ihn auch, sein Verhalten in der
Klasse nochmals fUr sich zu reflektieren. Ab dem Zeitpunkt des
klaren Aufzeigens der Grenzen seitens der Lehrkraft ist im Ver-
lauf des Schuljahrs eine deutliche Verhaltensdnderung zu spu-
ren. Die Regeln werden vom Schuler grotenteils eingehalten, er
fUhlt sich auch deutlich als Teil der Gemeinschaft, offnet sich der
Lehrerin gegentber, die zunehmend seine Vertrauensperson in-
nerhalb der Schule wird. In den ndchsten drei Jahren ist er ein in
der Gemeinschaft gut integrierter Schuler.

Zusammenfassung

Die Kombination aus Gesprachsfihrung auf allen Ebenen — mit
dem Schiler, der Klassengemeinschaft und dem Vater —, Vertrau-
en durch die Lehrkraft, das Lernen von den Mitschiler_innen
und das Ziehen von klaren (persénlichen) Grenzen fuhrt dazu,
dass sich das Verhalten des Schulers bis zum Ende des Schul-
jahrs bessert. Trotz der angespannten Situation gibt die Lehrkraft
ihm immer das Gefihl, ein sehr liebenswerter Schiler zu sein,
der ein wichtiger Teil der Gemeinschaft ist. Sie gewahrt ihm so
das Gefuhl von Achtung, Wertschatzung und Zuwendung und
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bewirkt auf diese Art und Weise, dass sich das Selbstkonzept des
Schilers wesentlich zum Positiven verandert und seine soziale
Entwicklung unterstitzt.

Bei der Situationsanalyse in der Klasse ist es immer wichtig, auf
mehreren Ebenen und in verschiedenen Dimensionen nachzu-
forschen, um ihre vielféltigen Griinde zu finden. Der intersekti-
onale Ansatz geht davon aus, dass verschiedene Dimensionen
(zB. Geschlecht, Herkunft, Religion, Weltanschauung, Gewohn-
heiten) nie isoliert voneinander betrachtet werden sollen, und
versucht eine eindimensionale Sichtweise aufzubrechen.

Zu beachten ist auch, dass nicht alle Dimensionen auf den er-
sten Blick sichtbar sind (z.B. Gewohnheiten wie autoritérer Erzie-
hungsstil der Eltern, Machtverhaltnisse, Rollenvorbilder ...). Es
wirken immer unterschiedliche Einfliisse auf das Selbstbild der
Schuler_innen ein, die sich aus den bisherigen Erfahrungen und
Bewadltigungsstrategien zusammensetzen. Einen Uberblick Gber
die unterschiedlichsten Dimensionen gibt das Diversitatsrad
von Gardenswartz und Rowe.

Abb. 6: Dimensionen von Diversitdt am Diversitétsrad nach Gardenswartz und Rowe (2003)



4 CHECKLISTEN FUR GENDER- UND DIVERSITATSKOMPETENTES
UNTERRICHTSHANDELN

Ausgehend von den hier vorgestellten Fallbeispielen und  tungsfragen, andererseits auf konkrete Einsatzbereiche in der
den Ausfihrungen zu Handlungsstrategien bietet der fol-  Unterrichtsgestaltung. AbschlieBend sammelt der Abschnitt
gende Abschnitt konkrete Handlungsmadglichkeiten. Diese ~ Kommunikationsregeln fir eine produktive Konfliktkultur.
Checklisten beziehen sich einerseits auf padagogische Hal-

4, CHECKLISTEN FUR GENDER- UND DIVERSITATSKOMPETENTES
UNTERRICHTSHANDELN

4.1 Haltungen und Handlungsanleitungen fir diskriminierungssensibles
Lehren

4.2 Checkliste fir die Unterrichtsgestaltung

4.3 Methoden der Auseinandersetzung zu Formen von Diskriminierung
4.4 Regeln fir ein erfolgreiches Klassengesprach nach Konfliktsituationen
4.5 Hinweise fir ein erfolgreiches Eltern-Lehrkrafte-Gesprach




4.1 HALTUNGEN UND HANDLUNGSANLEITUNGEN FUR
DISKRIMINIERUNGSSENSIBLES LEHREN

Ihnen ist ein diskriminierungssensibles Lehren und Lernen ein Anliegen.

Sie wissen, welche Auswirkungen Ungleichheiten auf Bildung in unserer Gesellschaft haben und er-
kennen privilegierende wie diskriminierende Effekte. Sie hinterfragen evidenzbasiert gesellschaft-
liche Zuschreibungen und Normen. lhnen ist die Wahrnehmung und Unterstiitzung von Minder-
heiten ein Anliegen.

Die Forderung von Sensibilitat fir Diskriminierung fangt bei lhnen selbst an und Sie vermitteln die
Wichtigkeit dieses Anliegens auch im Unterricht.

Sie entkoppeln Geschlecht von stereotypen Bildern und thematisieren diese, wann immer Ihnen ein
stereotyper Bezug auffallt.

Sie befragen die Schulkultur mit ihren heimlichen Lehrpldnen.

Sie denken sich Geschlecht und andere Differenzkategorien (Alter, Behinderung, Herkunft) als ein
Konstrukt, das in den Alltagssituationen standig neu inszeniert wird.

Sie setzen sich mit reflexiver Koedukation auseinander und gehen von den unterschiedlichen Vorer-
fahrungen, Interessen und Bedtirfnissen der Lernenden aus.

Sie sehen ein wichtiges Ziel in der Veranderung von Motivation, Interessen und Selbstkonzepten fir
alle Lernenden.

Sie sehen den Auftrag an die MINT-Facher, ihre jeweilige Fachkultur zu erweitern und sich fiir nicht
idealtypische Lernende zu 6ffnen.

Sie wollen allen Lernenden die Gelegenheit geben, fachliche Kompetenz zu erwerben und fachliche
Selbstkonzepte zu starken.

RegelmaBige Reflexion Ihres Unterrichts ist Ihnen ein Anliegen.

Sie wissen um die Wichtigkeit des sozialen Lernens. Im Sinne des demokratischen Auftrags von
Schule Giben Sie das Aushandeln von Konflikten mit den Schiiler_innen. Die gemeinsame Reflexion
von Konfliktlosungsmustern ist lhnen ein Anliegen.



4.2 CHECKLISTE FUR DIE UNTERRICHTSGESTALTUNG

Sie erkennen das fachdidaktische Anliegen in der gender- und diversitatskompetenten Un-
terrichtsentwicklung. Daher setzen Sie lhre Handlungen auf mehreren Ebene an, indem Sie
Inhalte, die Unterrichtsgestaltung und die Interaktionen in der Klasse beriicksichtigen.

Sie fordern die Vielfalt in Ihrem Unterricht und betonen die positiven Aspekte der Viel-
falt, ohne zu Diskriminierung und ungleich verteilten Voraussetzungen und Chancen zu
schweigen.

Sie thematisieren die Probleme der einzelnen Schiiler_innen respektvoll und ermdglichen
ihnen einen Schulraum, wo sie tber ihre Angste und Sorgen sprechen kénnen.

Sie ermoglichen Diskussion zu asymmetrischen Rollenverteilungen in Ihrer Schulklasse,
zum Beispiel bei Kleingruppenarbeiten.

Sie ermdglichen und anerkennen Identitatskonstruktionen, die konventionelle Geschlech-
tergrenzen zwischen Mann und Frau iberschreiten.

Sie etablieren eine Fehlerkultur, die den Abbau von Ungleichheit erleichtert.

Sie niitzen Fragen, Irritationsmomente und Diskriminierungserfahrungen fiir Diskussionen,
mit dem Ziel, Stereotype und Diskriminierung zu erkennen und aufzudecken.

Sie sehen Identitat als vielschichtig, mehrdimensional und widerspriichlich. Sie beziehen
aktiv die Alltagserfahrungen der Lernenden dazu ein.

Auch wenn die Erfahrungen der Lernenden in lhrem Unterricht verschieden sind, orientie-
ren Sie sich nach Gemeinsamkeiten.

In Threm Unterricht verbinden und thematisieren Sie unterschiedliche Ausgangslagen wie
Herkunft, Geschlecht, sozialer Hintergrund, Alter, Rassismuserfahrung etc.

Sie stellen keine Gruppe zu haufig in ,die Auslage®”. Sie versuchen, niemanden ,zu oft” zu
fragen, ob alles verstanden wurde oder ob alles in Ordnung ist. Denn Sie wissen, zu viel an
Nachfrage bedeutet zu viel an Besonderheit.



Sie unterrichten methodisch vielfaltig und fordern selbstandiges wie kooperatives Arbeiten.

Sie vermeiden sprachliche Verkleinerungen, Verniedlichungen und Abwertungen.

Sie gestalten lhre Vorlagen fiir Protokolle oder Berichte, ohne Beteiligte und Adressat_innen
unsichtbar zu machen oder abzuwerten. Seien Sie ein Vorbild fiir Ihre Lernenden.

Sie achten bei der Verwendung von Bildern auf folgende Punkte: Welche Rollenbilder und
Botschaften vermitteln Sie? Wer wird hier angesprochen? Wer fehlt?

4.3 METHODEN DER AUSEINANDERSETZUNG ZU FORMEN VON
DISKRIMINIERUNG

Machen Sie das Thema durch Sprechen tber das eigene Alltagswissen und Alltagsverstand-
nis zuganglich.

Thematisieren und diskutieren Sie Alltagssituationen, in denen Zugehdrigkeiten in Frage
gestellt werden/nicht eindeutig sind.

Diskutieren Sie Alltagssituationen, in denen Unterschiede und Schieflagen wahrgenommen
werden.

Lesen und diskutieren Sie gemeinsam mit den Lernenden Texte zum Thema Diskriminie-
rung und Stereotypisierung.

Planen Sie aktiv Projekte und Ubungen zu den Themenfeldern (z.B. eine Analyse von Musik-
videos).

Mehrin:

Marth, A. P (2010). Handlungsvorschldge fiir einen nicht-bindren Umgang mit Geschlecht. In A. Mérth & B. Hey (Hrsq.), Geschlecht und Didaktik. Graz: Leykam.

Knoll, B. & Szalai, E. (2012). Umsetzungsempfehlung Gender- und diversitysensibles Unterrichten. Fiir Lehrkréfte im fachpraktischen Unterricht an HTLs. Online unter http://www.
htl.at/fileadmin/content/maedchen/Dateien/Umsetzungsempfehlung_Diversityhe_Unterricht_20-03-2012-komplett_2.pdf [06.02.2018].



4.4 REGELN FUR EIN ERFOLGREICHES KLASSENGESPRACH NACH
KONFLIKTSITUATIONEN

Werden Sie sich schon im Vorfeld klar, welches Ziel Sie mit dem Gesprach erreichen
mochten.

Sorgen Sie dafiir, dass das Problem/der Konflikt fiir alle klar ist. Skizzieren Sie ggf. noch ein-
mal auf einer Sachebene den Vorfall/das Problem.

Welche unterschiedlichen Erwartungen und welche Stereotypen und Klischees wirken in
die Situation hinein?

Stellen Sie dem Klassenverband zielgerichtete und konkrete Fragen zur Situation.

Uberlegen Sie sich ein geeignetes Setting (Partner_innenarbeit, Kleingruppen ...) zur Be-
antwortung der Fragen, um von madglichst vielen Schiler_innen Antworten zu erhalten.
Sprechen Sie auch Lernende an, die sich noch nicht geduf3ert haben.

Lenken Sie das Klassengesprach verstarkt durch Impulse: ,Wie hast du das erlebt?”

Beziehen Sie sich immer wieder auf bereits gemeinsam vereinbarte Regeln bzw. adaptieren
Sie diese bei Bedarf in einem gemeinsamen Ausverhandlungsprozess.

Sprechen Sie immer den gesamten Klassenverband an.
Bewerten Sie Losungsvorschlage oder Aussagen von Lernenden nicht sofort.

Achten Sie darauf, dass keine Schuldzuweisungen und kein Rechtfertigungsdruck
entstehen.



Trennen Sie immer zwischen Person und Verhalten (Zuversicht, positive Seiten der
Person ...). Machen Sie deutlich, dass die Handlungen in Diskussionen einen zeitlichen Rah-
men haben. Vermeiden Sie verallgemeinernde Aussagen.

Beantworten Sie die gestellten Fragen nicht selbst. Geben Sie den Schiiler_innen Zeit zum
Nachdenken.

Trauen Sie den Lernenden Verantwortungsfahigkeit und Veranderungsbereitschaft zu.

Die Liste st angelehnt an: Orth, P. (2009). Gesprachsformen und ihre Gelingensbedingungen. sowie Kessler, D. & Strohmeier, D. (2009). Gewaltpravention an Schulen. Persénlichkeits-
bildung und Soziales Lernen. Online unter http://www.oezeps.at/wp-content/uploads/2011/07/Onlineversion_Gewaltpraevention.pdf [08.02.2018].



4.5 HINWEISE FUR EIN ERFOLGREICHES ELTERN-LEHRKRAFTE-
GESPRACH

Vor dem Gesprach

Klaren Sie ab, ob auch das Kind am Gesprach teilnehmen sollte.

Sammeln Sie Informationen lGber die/den Lernende/n. Dokumentieren und reflektieren Sie
Ihre Beobachtungen und holen Sie eventuell auch bei Kolleg_innen Eindriicke ein.

Planen Sie den Gesprachsablauf:
Legen Sie Zeitrahmen wie Gesprachsschwerpunkte fest. Vereinbaren Sie mit allen Ge-
sprachspartner_innen Regeln der gemeinsamen Kommunikation.

Reflektieren Sie lhre eigenen Einstellungen und Haltungen vor dem Gesprach: Wie erleben
Sie den Konflikt? Welche Stereotypien konnen in lhre Bewertung der Situation hineinwir-
ken? Was konkret stort Sie? Welche Beziehung haben Sie zum Kind/Jugendlichen?

Klaren Sie lhre Zielsetzung des Gesprachs und formulieren Sie diese aus.

Wahrend des Gesprachs J

Grundsatzlich gelten auch beim Gesprach zwischen Eltern und Lehrkraften Grundregeln fiir
eine erfolgreiche Kommunikation:

Bleiben Sie immer wertschatzend.
Trennen Sie Sach- und Beziehungsebene.
Verwenden Sie ICH-Botschaften.

Horen Sie aktiv zu.

Fiir ein produktives Gesprach zwischen Eltern und Lehrkraften konnen auch folgende Regeln
hilfreich sein (nach Hissnauer, o.J.):

Lassen Sie sich auf Perspektivenwechsel ein! Diese ermdglichen eine andere Sichtweise in
der Wahrnehmung, eine andere Bewertung des Sachverhalts und fiihren zur Erweiterung
der eigenen Sichtweise.



Denken Sie daran: Emotionskontrolle in Konfliktsituationen heif3t, Emotionen zu erkennen,
zu verbalisieren und daraus Konsequenzen zu ziehen. Es ist wichtig, Emotionen nicht nur
rational zu bearbeiten oder zu bewerten.

Vermeiden Sie storendes Verhalten und Situationen, die wenig Wertschatzung ausdriicken
wie auf die Uhr schauen, abgelenkt sein, ablehnende Kérperhaltung, die Ansichten des Ge-
genibers nicht akzeptieren etc.

Fassen Sie Gesprichsergebnisse immer wieder zusammen, um einen Uberblick und eine
gemeinsame Basis zu schaffen.

Halten Sie ausgemachte Schritte und Ergebnisse fest.

Nach dem Gesprich

Treffen Sie schriftliche Zielvereinbarungen und legen Sie MaBnahmen und Unterstitzungs-
angebote fest.

Suchen Sie Unterstltzung durch Supervision oder Mediation, sollten Sie im Prozess nicht
weiterkommen.

Bei Bedarf kénnen Sie weitere Gesprachstermine zur Uberpriifung der vereinbarten Ziele
festlegen.

Mehr dazu in: Hissnauer, W. (0.).). Professionell Gesprache mit Eltern fiihren. Ein Leitfaden zur Kommunikation fiir Lehrerinnen und Lehrer. Online unter http://gewaltpraevention.tsn.
at/sites/gewaltpraevention.tsn.at/files/documents/elterngespraeche.pdf [ 10.01.2018].
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ABLEISMUS

Der Begriff Ableismus (sprich Ey-be-lis-mus) leitet sich vom
englischen Verb ,to be able” ab und wir ins Deutsche mit ,fahig
sein zu” Ubersetzt. Der Begriff kommt aus der Selbstbestimmt-
Leben-Bewegung, einem politischen, internationalen Zusam-
menschluss von behinderten Menschen, und benennt ein Dis-
kriminierungssystem, das Menschen aufgrund ihrer kdrperlichen
und geistigen Fahigkeiten in behinderte und nichtbehinderte
Menschen einteilt. Die Beurteilung wird an einer gesellschaft-
lich definierten Norm von Fahigkeiten festgemacht, die festlegt,
welche Fahigkeiten als wichtig gelten und gesellschaftlich aner-
kannt werden und welche als,,anormal’, minderwertig oder irre-
levant abgewertet werden. Dies fuhrt dazu, dass Personen, die
an ,normal” geltenden Leistungen immer wieder scheitern, dis-

kriminiert und strukturell benachteiligt werden. Schlussendlich
betrifft Ableismus alle Menschen, auch jene, die die Norm sogar
tiberbieten. Oder anders formuliert, stindig dem Zwang ausge- -
setzt sind, Normen und deren Erfiillung tberbieten zu mussen.
,Dass jemand wegen seines fUr attraktiv befundenen Aussehens
oft auch im Verdacht steht, duerst nett, schlau und charmantzu :
sein, ist im Grunde genauso ,ableistisch’, wie die Annahme, blin- :
de Menschen seien von Natur aus musikalisch und mit einem
Spitzengehor ausgestattet”

Quellen:
https://wahnsinnigverflochten.wordpress.com/theoretisches/ableism/ [29.01.2018].
http://arranca.org/43/was-heisst-ableism [01.02.2018].

ATTRIBUTIONSTHEORIE

Die Attributionstheorie ist eine kognitive Verhaltenstheorie.
Grundlage ist die Annahme, dass Menschen zur Erklarung und
zur weiteren Vorhersage von Handlungsergebnissen Ursachen-
zuschreibung betreiben. Padagogisch-psychologische Attribu-
tionstheorien behandeln die Frage, welche Ursachen Lehrende
und Lernende fur die Erkldrung von Erfolg und Misserfolg in Lei-
stungssituationen heranziehen, welche Emotionen mit diesen

Zuschreibungen verbunden sind und wie sie sich auf das Lern-
verhalten auswirken. Ursachenzuschreibungen kénnen danach
unterschieden werden, ob fiir die Erklarung des Verhaltens inter-
nale (persdnliche) oder externale (umweltbezogene) Faktoren
angewendet werden. Dimensionen dieser Ursachenfaktoren :
kdnnen als stabil oder variabel eingeschatzt werden. :

Lokalitatsdimension

m Fahigkeit/Begabung Aufgabenschwierigkeit
Stabilitatsdimension
Variabel Anstrengung/Motivation Zufall
Abb. 7: Attributionstheorie angelehnt an Krapp (2014) .

Dabei sind Personenattributionen wahrscheinlicher, da die Wahr-
nehmung der Féhigkeiten einer Person gré3er ist als die Schwie-
rigkeit der Aufgabe. Tendenziell wird Misserfolg (Nichtbestehen
einer Prifung) eher dem Zufall und Erfolg den eigenen Fahigkei-
ten zugeordnet.

Quellen: :
Krapp, A., Geyer, C. & Lewalter, D. (2014). Motivation und Emotion. In T. Seidel & A. Krapp
(Hrsg.), Padagogische Psychologie. (S. 200f). Weinheim, Basel: Beltz
Schlag, B. (2013). Lern- und Leistungsmotivation. Wiesbaden: Springer Fachmedien. Online -
unter http://lexikon.stangl.eu/5835/attributionstheorie/. [01.02.2018] :



DIVERSITAT

Diversitdt ist ein Begriff aus dem Bereich der Soziologie, der fur
die Unterscheidung und Anerkennung von Gruppen und in-
dividuellen Merkmalen verwendet wird. Haufig wird anstelle
des Begriffs Diversitdt auch der Begriff Vielfalt oder Vielfaltigkeit
verwendet und bezieht sich auf die Heterogenitat einer Grup-
pe. Der Begriff wird klassischerweise in Zusammenhang mit
Dimensionen wie Kultur (Ethnie), Alter, Geschlecht, Religion,

Behinderung etc. benutzt.
Unterschiede werden in Bezug auf Diversitdt anerkannt und als
Gewinn bzw. Bildungsressource gesehen.

Quelle:
https://de.wikipedia.org/wiki/Diversit%(3%A4t_(Soziologie) [07.02.2017].

DOING DIFFERENCE

Der Begriff ,Doing Difference” (West & Fenstermaker, 1995) be-
schreibt die soziale Herstellung weiterer sozialer Differenzkate-
gorien wie soziale Klasse oder Ethnizitat. Wesentlich dabei ist,
dass Differenzkategorien in sozialen Prozessen gleichzeitig her-
gestellt werden.

Doing Difference ist beispielsweise in Bildungskontexten immer

wirkmdachtig, da Unterschiede stets im sozialen Tun hergestellt
werden. Die Frage bleibt, ab wann die Herkunft einer Schilerin/
eines Schilers Einfluss auf deren/dessen Bildungszugang und
Bildungskarriere hat und zu Diskriminierung oder Privilegierung
fahrt.

DOING GENDER

,Doing Gender” verweist auf die soziale Konstruktion (,typisch
mannlich/typisch weiblich”) der Geschlechterrollen. Diese Rol-
lentypisierungen werden in alltdglichen Interaktionen immer
neu hergestellt. Der Begriff des ,Doing Gender” verweist dabei
auf die historische und soziale Konstruktion der Kategorien und
Differenzen von,mannlich” und ,weiblich’, die nicht nattrlich ge-
geben sind. Die Unterscheidung von ,Mannlichkeit” und ,Weib-
lichkeit” (als historisch fest verankerte Form sozialer Differenzie-
rung) steht dabei nicht nur fur die Trennung von weiblichem und

mannlichem Korper, sondern auch fiir die Teilung von sozialen
und beruflichen Positionen, die Besetzung von Rdumen oder
sprachlichen Ausdrucksmitteln.

Quelle:

Kotthoff, H. (2002). Was heit eigentlich, doing gender"? Zu Interaktion und Geschlecht. In J.
van Leeuwen-Turnovcovd et al. (Hrsg.), Wiener Slawistischer Almanach. Online unter http://
home.ph-freiburg.de/kotthoff/texte/Doinggender2002.pdf [04.03.2009].

GENDER

Der Begriff Gender stammt aus dem Englischen und bezeichnet
zundchst, analog zum deutschen Begriff Genus, das grammatika-
lische Geschlecht. In den 70er Jahren wurde der Begriff Gender
vom US-amerikanischen Feminismus adaptiert und anschlie-
: Bend in den deutschsprachigen Feminismus eingefihrt. Das
- feministische Ziel bestand darin, eine biologisch determinierte
: Vorstellung von Geschlecht zu widerlegen. In der Regel wird der
. Begriff Gender mit ,das soziale Geschlecht” Ubersetzt. Gender

ist ein soziodkonomisches und kulturelles Konstrukt, welches
Frauen und Mannern in bestimmten Zusammenhdngen unter-
schiedliche und ungleiche Rollen, Verantwortlichkeiten, Gren-
zen, Erwartungen, Méglichkeiten und Bedurfnisse zuschreibt.

Quelle: :
http://www.eubuero.de/arbeitsbereiche/fraueneuforschung/gendermainstreaming/gm_
allg [03.06.2008]. :



GENDERKOMPETENZ

Genderkompetenz gilt als gesellschaftliche Schltsselqualifika-
tion: Genderkompetenz ist dabei eine Schlisselkompetenz fur
Lernende, aber auch eine Zielvorstellung fur das (schulische)
geschlechterbewusste Handeln von Lernenden. Sie umfasst das
Wissen, in alltdglichen Verhaltensweisen und Einstellungen von
Frauen und Mannern, Mddchen und Jungen soziokulturelle Fest-
legungen zu erkennen, und die Fahigkeit, so damit umzugehen,
dass beiden Geschlechtern neue und vielfdltige Entwicklungs-
moglichkeiten erdffnet werden. Marianne Horstkemper nennt
drei Strukturelemente, die die Aneignung von Genderkompe-
tenz ermoglichen sollen:

B Grundwissen Uber geschlechterbezogene gesellschaftliche
Strukturdaten, z.B. Fragen des geschlechtsspezifischen Zugangs
zu Bildung und Beruf, zu den geschlechtsspezifischen Verwer-
tungschancen von Bildung, Fragen der geschlechtsspezifischen
Arbeitsteilung etc,

B Erkenntnisse zur Entstehung von Geschlechtsunterschieden,
Wahrnehmung der sozialen Konstruktion der Kategorie Ge-
schlecht,

B Prozesswissen Uber den Umgang der Geschlechter miteinan-
der, Gber Selbst- und Fremdbilder, hier geht es auch um Alltags-
erfahrungen und deren Reflexion.

Quellen:

Horstkemper, M. (2006). Genderkompetenz entfalten und entwickeln. In W. Ploger (Hrsg.),
Was miissen Lehrerin und Lehrer kdnnen? Beitrdge zur Kompetenzorientierung in der Leh-
rerbildung (S. 225-234). Paderborn: Ferdinand Schningh.

Kamphans, M., Metz-Gockel, S. & Selent, P (2009). Genderkompetenz als Schliisselqualifi-
kation in der natur- und ingenieurwissenschaftlichen Lehre. In C. Robertson-Trotha (Hrsg.),
Schliisselqualifikationen an Technischen Universitdten (Bd. 14). Karlsruhe: Universitdtsver-

lag.

GENDER MAINSTREAMING

Gender Mainstreaming bezeichnet die geschlechterpolitische
Strategie der Europaischen Union zur Verwirklichung von Gleich-
stellung und Chancengleichheit von Frauen und Mannern.
Gender Mainstreaming bezieht sich auf die (Re-)Organisation,
Verbesserung, Entwicklung und Evaluierung von Entscheidungs-
prozessen in allen Politik- sowie in allen Arbeitsbereichen einer
Organisation. Es bedeutet, die Anerkennung von Geschlecht als
Strukturkategorie und diese im Vorfeld in alle politischen Kon-
zepte und Malinahmen systematisch einzubeziehen und fiir die
Gleichstellung von Frauen und Méannern nutzbar zu machen.
Gender Mainstreaming ist als eine Doppelstrategie konzipiert,
d.h., neben MaBnahmen, die sich auf beide Geschlechter be-
ziehen, werden auch Instrumente der Frauenférderung ange-

wandt. Im Rahmen des Gender Mainstreamings und anderer
geschlechterbezogenen Gleichstellungsstrategien wird Gender
als Analysekategorie genutzt und damit auch als strukturbilden-
de Kategorie anerkannt. Bei der Vorbereitung, Durchfiihrung und
Reflexion von Unterricht ist die Wirkung auf beide Geschlechter
mit dem Ziel zu berlcksichtigen, die individuellen Vorausset-
zungen in den Fokus zu nehmen.

Quellen:
http://www.gender-mainstreaming.net/bmfsf}/generator/gm/Wissensnetz/was-ist-gm.
html [06.05.2008].

Blickhduser, A. (2002). Beispiele zur Umsetzung von Geschlechterdemokratie und Gender
Mainstreaming in Organisationen. Bonn: Boll Stiftung. Online unter http://www.gwi-boell.
de/de/downloads/Praxisbeispiele_GD_Nr.3.pdf [02.06.2008].

GENDERSENSIBLE PADAGOGIK

Gendersensible Pddagogik driickt aus der Perspektive von Lehr-
kraften eine Haltung und Bereitschaft aus, subjektive geschlechts-
spezifische Verhaltensmuster, Stereotypen und Orientierungen
kritisch in pddagogischen Prozessen zu reflektieren. Eine gender-
sensible Paddagogik hinterfragt, ob bestehende Geschlechterver-
haltnisse stabilisiert oder eine kritische Auseinandersetzung und
damit Veranderungen im Geschlechterverhaltnis maglich wer-
den. Mit der Genderperspektive konstruktiv im Unterricht um-
zugehen, bedeutet vor diesem Hintergrund nicht, geschlechts-
stereotype Dispositionen und Einstellungen von Jungen und
Madchen zu bestarken. Es bedeutet viel mehr, ,pddagogische
Rédume” fur die Reflexion und Dekonstruktion von Normen und
Wertorientierungen und fur kreative Entwicklungs- und Veran-
derungspotentiale zu 6ffnen. Das Ziel ist, die Handlungskompe-
tenzen der Schiler_innen zu erweitern (Konzeptwechsel). Auf-

gabe von Lehrenden ist es, fur die Herstellung gleichberechtigter
Lernchancen fur alle Lernenden zu sorgen und ein Lernklima
zu schaffen, das es allen Teilnehmenden erméglicht, sich ihren
LernbedUrfnissen entsprechend in der Schule einzubringen. Be-
hinderungen von Lernprozessen entstehen dann, wenn vorge-
fertigte Verhaltensweisen unreflektiert Ubertragen werden, nicht
durchbrochen werden kénnen und einer Auseinandersetzung
mit,Neuem"” entgegenstehen. Mit dem Lernziel ,Einiben unge-
wohnter Aufgaben” mussen Moglichkeiten geschaffen werden,
mit denen die traditionellen Rollen (dass z.B. in Kleingruppenar-
beiten Schiler die Leitungsfunktion austben und Schilerinnen
die Aufgabe der Schriftfihrung ibernehmen) Uberwunden wer-
den kénnen.

Quelle:
http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/gender_lehrplaene.xml [20.08.2008].



INTERSEKTIONALITAT

Intersektionalitdt leitet sich vom Englischen ,intersections’, auf
Deutsch ,Strallenkreuzungen” ab und ist ein metaphorischer
Begriff. Gepragt wurde er in den 80er Jahren von der US-ameri-
kanischen Juristin Kimberlé Crenshaw, die eine Analyse der US-
amerikanischen Antidiskriminierungsgesetze und -erfahrungen
durchfihrte, denen schwarze Frauen des Konzerns General Mo-
tors ausgesetzt waren. In einer 6konomischen Krise wurden bei-
nahe alle schwarzen Frauen entlassen. Da weilSe Arbeiterinnen
und schwarze Arbeiter von Kiindigungen nicht betroffen waren,
konnte weder mit rassistischer noch mit geschlechtsspezifischer
Diskriminierung geklagt werden. In diesem juristischen Fall betraf
. die Diskriminierung die Gruppe von schwarzen Frauen, die in der
© Verbindung von Sexismus und Rassismus besonders verwund-
© bar wurde. Das in der Folge entwickelte Konzept der Intersektio-
nalitdt beschreibt die integrative Analyse des Zusammenwirkens
unterschiedlicher Formen und Dimensionen von Ungleichheit.
Es handelt sich hier um spezifische Diskriminierungslagen, die
nicht in Kategorien wie ,Frauen” oder ,Schwarze” aufgehen, son-
dern an,Kreuzungen” verschiedener Herrschaftssysteme wie Ko-

lonialismus/Rassismus, Patriarchat/Sexismus und Kapitalismus/
Klassenzugehorigkeit wirken. Die anfanglichen drei Differenzka-
tegorien Rasse, Klasse und Geschlecht des Combahee River Coll-
ective Statements wurden in der Diskussion der Intersektionali-
tatsforschung mittlerweile auf bis zu zehn Differenzkategorien
erweitert, unter anderem um die Kategorien Sexualitat, Religi-
onszugehdrigkeit, Nationalitat und Alter.

Quellen:

Althof M. et al. (2017). Feministische Methodologien und Methoden. Wieshaden: Springer
Fachmedien

Yuval-Davis, N. (2013). Jenseits der Dichotomie von Anerkennung und Umverteilung: In-
tersektionalitdt und soziale Schichtung. In H. Lutz et al. (Hrsg.), Fokus Intersektionalitdt, (S.
203-220). Wiesbaden: Springer Fachmedien

The Combahee River Collective Statement (1977). Online unter http://circuitous.org/scraps/
combahee.html [04.02.2018].

Projektgruppe Genderportal. Uni Bielefeld Online unter https://www.uni-bielefeld.de/gen-
dertexte/intersektionalitaet.html [04.02.2018].

UNDOING GENDER / UNDOING DIFFERENCE

Hirschauer (2001) verweist mit Undoing Gender darauf, dass Ge-
schlecht in sozialen Situationen zwar registriert wird, aber nicht
immer die gleiche Relevanz besitzt. Die Diversitatskategorie
,Geschlecht” wird damit in verschiedenen Situationen und Um-
feldern unterschiedlich wahrgenommen. Sie wird je nach Kon-
text mit unterschiedlicher Bedeutung aufgeladen. Ahnliches ist

auch in Bezug auf andere Diversitdten der Fall. Darum gilt es, die
Kategorie Gender kritisch zu hinterfragen und zu dekonstruie-
ren.

Quelle:
http://erwachsenenbildung.at/themen/diversitymanagement/theoretische_grundlagen/
soziale_konstruktion.php#doing_difference [24.02.2017].

UNTERRICHTSPRINZIP,, ERZIEHUNG ZUR GLEICHSTELLUNG
VON FRAUEN UND MANNERN”

Im Erlass zum Unterrichtsprinzip ,Erziehung zur Gleichstellung
von Frauen und Mannern” hat das Bundesministerium fUr Bil-
dung Folgendes festgehalten:

,Das Unterrichtsprinzip Erziehung zur Gleichstellung von Frauen
und Ménnern’ soll dazu beitragen, alle im Bildungsbereich t&-
tigen Personen zu motivieren, Fragen der Gleichstellung der
Geschlechter verstarkt in den Lehrinhalten der Lehrplane, im
Unterricht, in den Schulbichern und sonstigen in Verwendung
stehenden Unterrichtsmitteln zu bericksichtigen sowie die Dis-
kussion an den Schulen Gber diese Themen zu intensivieren!”
,Das Unterrichtsprinzip soll zu einem Verhalten im téglichen Um-
gang mit den Mitmenschen, das vom Grundsatz der gleichran-

gigen Partnerschaft von Frauen und Mannern getragen ist, erzie-
hen. Weiters sollen die Schuler_innen zur Bereitschaft hingefiihrt
werden, Ursachen und Auswirkungen tradierter geschlechts-
spezifischer Benachteiligungen zu reflektieren und aus der ge-
wonnenen Erkenntnis ein Verhalten zu entwickeln, mit dem ein
Beitrag zur Gleichstellung von Frauen und Mdnnern geleistet
werden kann

Quelle:
https://www.bmb.qgv.at/schulen/unterricht/prinz/erziehung_gleichstellung.htm|
[05.10.2016].
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