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Die Schule ist mdannlich?!’

Wiener Schulen auf dem Weg von der geschlechtssensiblen
Padagogik zur geschlechtssensiblen Schulentwicklung

Claudia Schneider (Wien)

Geschlechtssensible Pddagogik findet langsam Eingang in wissenschaftliche Diskurse und
offentliche Diskussionen. Bei ihrer Weiterentwicklung geht es darum, ihre Inhalte und Ziele
von einzelnen Projekten engagierter geschlechtssensibler Lehrerlnnen auf die Organisations-
ebene der Schule zu bringen. Nach den Befunden der Gender-Forschung kédnnen Organisatio-
nen nicht ldnger geschlechtsneutral, sondern miissen als ,gendered institutions* als mannlich
vergeschlechtlicht gedacht werden. Welche Chancen haben daher geschlechterdemokratische
Verdanderungsprozesse an Schulen? Wo liegen die Mdglichkeiten und die Grenzen von ge-
schlechtssensibler Schulentwicklung? Diese Fragen werden am Beispiel von drei Wiener Schulen
behandelt, die bereits seit vielen Jahren bewusste Koedukation und geschlechtssensible Pada-
gogik in Form von Projekten umsetzen.

1. Einleitung

Im Sommer 2002 wurde in einigen (Print-)Medien in Osterreich und im {ibrigen deutsch-
sprachigen Raum die Diskussion gefiihrt, wer denn nun im Schulsystem mit der her-
kommlich praktizierten Koedukation die wahren GewinnerInnen und die eigentlichen
VerliererInnen seien.? Ihre Grundaussagen lassen sich auf zwei einander erginzende
Standpunkte reduzieren: Die Mddchen sind die Gewinnerinnen! Sie weisen die besse-
ren Leistungen auf, haben die Buben bildungsmaBig ,iiberholt“! - Die Buben sind die
Verlierer! Fiir sie bedeutet Schule die ,,gréBere Qual“, sie werden ,allein aufgrund ih-
res Geschlechts diskriminiert“ bzw. benachteiligt und konnen nicht so gute Leistun-
gen erbringen!

Ich denke jedoch, die Frage nach Gewinnerlnnen oder VerliererInnen ist falsch
gestellt und in dieser Polarisierung und Pauschalierung nicht zielfithrend: Beide Ge-
schlechtergruppen finden in der Institution Schule nicht die Verhiltnisse vor, unter
denen sie gut und erfolgreich lernen kénnen, und es gelingt der Schule nicht, zu ei-
ner Geschlechtergleichstellung beizutragen.

Es stimmt, dass die Maddchen statistisch gesehen die erfolgreicheren Schiilerlnnen
sind: Das zeigt sich bei ihren Schulerfolgen in Form von Noten, bei den Aufstiegsbe-
rechtigungen (d.h. es ,fallen” weniger Mddchen ,durch“), bei den Sonderschulquoten;
die Anzahl von jungen Frauen, die ein Universititsstudium beginnen, ist groBer als
diejenige der Ménner, und im Studienjahr 2000/01 haben mehr Frauen als Ménner

1 Dem gleichnamigen Titel eines bereits vor mehr als zehn Jahren erschienenen Sammelbandes entliehen
(Birmily/ Dablander/ Rosenbichler/ Vollmann 1991), und somit gleichzeitig alt und aktueller denn je.

2 Vgl. die Artikel von Martina Salomon in: Der Standard, 24./ 25.8.2002, von Sabine Etzold in: Die Zeit,
27.7.2002 und die TV-Sendung ,Der Report” vom 17.9.2002 (,Arme Buben").
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ihr Studium abgeschlossen.”? Was Madchen jedoch nicht lernen ist, wie sie ihre nach-
weisbar besseren Leistungen im Berufsleben als erwachsene Frauen erfolgreich ver-
werten kénnen: Denn nach wie vor sind u.a. ein geschlechtsspezifisch segregierter
Arbeitsmarkt, niedrigere Fraueneinkommen und weniger Frauen in Spitzenpositionen
Merkmale der Berufswelt. Um diesen Ungleichheiten zwischen den Geschlechtern ent-
gegenzuwirken, bietet die Schule als Sozialisationsinstanz offenbar nicht ausreichend
Lernmoglichkeiten. Immer noch wird in der Schule zu wenig wahrgenommen, ,wie
die Begabung und Wissbegierde von Miadchen als ,weiblicher Flei3* fehlinterpretiert
wird, wie sehr Mddchen in manchen Fillen unterfordert werden, wie sie lernen, zu
verlieren, sich zuriickzunehmen, gute Miene zu machen gegeniiber Abwertungen ih-
rer Person und sexuellen Ubergriffen, um nicht als Spielverderberinnen dazustehen*
(Popp 1997, 209). Im Verlauf ihrer Schulzeit ,verlieren Madchen ihre Stimme* (Brown/
Gilligan 1994, Orenstein 1996).

Und es stimmt weiters: Buben bleiben gefangen in einem Netz aus Selbstiiberschit-
zung, Korperfeindlichkeit, Zwang nach Kontrolle und dem Druck, immer ,,cool” sein zu
miissen. Sie erhalten von den Lehrkréften einen ,,Geniebonus®, der es ,Jungen durchaus
nahe legt, sich schulisch distanziert zu inszenieren. Zwar schadet es objektiv mittler-
weile vielen Jungen - betrachtet man sich die Bildungsbeteiligung. Subjektiv aber
durchbricht dies nicht die Geschlechterhierarchie, erlaubt es den Jungen in weit hhe-
rem MaBe, ein ungebrochenes Bild von sich selbst aufrecht zu erhalten® (Faulstich-Wie-
land 2002, 10). Was sie im herkommlichen Schulsystem nicht lernen ist, wie sie mit
Verunsicherungen, Krinkungen und Angsten umgehen kénnen. Die aktuellen medialen
Diskussionen zeigen, dass die seit drei Jahrzehnten vorliegenden und immer weiter aus-
differenzierten Befunde der koedukationskritischen Forschung (dazu zuammenfassend
Schneider 2001) nicht linger ignoriert werden. Im 6ffentlichen Diskurs fillt die einhel-
lige Wahrnehmung der Buben als ,,Opfer” oder , Verlierer* auf.

Jedoch: ,(...) Dieser Geschlechterunterschied bedeutet nicht, dass Buben wirklich
,benachteiligt’ sind, sondern er ist ein Anzeiger fiir die kurzfristigen Kosten von lang-
fristigen Privilegien® (Connell 1996, 223). ,Nach nahezu allen MaBstiben der Res-
sourcenverteilung — Reichtum und Einkommen, kulturelle Vorherrschaft, Bildungs-
stand, politischer Einfluss, Kontrolle von Organisationen - und in allen Teilen der
Welt sind Manner innerhalb der Geschlechterverhiltnisse die Gruppe mit den grdfe-
ren Vorteilen. (...) Diese Vorteile sind mit bestimmten Kosten verbunden, und wenn
ausschlieBlich auf diese Kosten geschaut wird, kann dadurch der Eindruck von Be-
nachteiligung geschaffen werden* (ebd., 222; Hervorhebung im Original).*

3 Im Studienjahr 2000/01 machte die Frauenquote bei den Abschliissen an allen zwdlf Gsterreichischen
wissenschaftlichen Universitaten 50,1% aus; im Vergleich dazu lag der Frauenanteil bei den Absolventin-
nen im Studienjahr 1990/91 bei 41,6%. Quelle: APA, Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Kultur, zit. in: Der Standard, 1.10.2002.

4 0Orig.: ,(...) the gender difference (...) is not a measure of boy's ,disadvantage’, but an index of the short-
term cost of maintaining a long-term privilege.” ,On almost any measure of resources - whether wealth
and income, cultural authority, levels of education, political influence, control of organizations - and in
all parts of the world, men are the advantaged group in gender relations. (...) These advantages come with
certain costs, and if one focuses only on the costs, an appearance of disadvantage can be produced.”
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466 Claudia Schneider

An diesem Punkt lassen sich folgende Fragen anschlieBen: Was lernen Buben in
der Institution Schule, dass sie — trotz schlechterer Schulleistungen - im spéteren Er-
werbsleben mehr Erfolg haben kénnen? Wie lernen sie das und was trigt die Institu-
tion Schule ihrerseits dazu bei? Und was lernen Méadchen in der Institution Schule,
das sie - trotz besserer Schulerfolge — nicht dazu befdhigt, diese Kenntnisse und Fa-
higkeiten im spateren Berufsleben addquat umsetzen bzw. durchsetzen zu konnen?
Wie lernen sie das und was tragt die Institution Schule ihrerseits dazu bei?

Nach einer kurzen Zusammenschau der Ergebnisse der koedukationskritischen For-
schung als Grundlage von geschlechtssensibler Padagogik werden deren Inhalte und
mogliche Formen der Umsetzung beschrieben. Geschlechtssensible Pddagogik geht
davon aus, dass Maddchen und Buben bereits mit sozialisationsbedingt unterschiedli-
chen Erfahrungen, Interessen, Stirken und Schwichen in die Schule eintreten und
dort unterschiedliche Erfahrungswelten vorfinden. Geschlechtssensible Pddagogik ist
keine neue Methode, bietet keine Patentrezepte und kann auch nicht das Setzen einer
MaBnahme bedeuten, um damit grundlegende Anderungen zu erwarten. Geschlechts-
sensible Padagogik ist Teil der alltdglichen Beziehung zwischen Lehrpersonen und
Schiilerinnen wie Schiilern. Sie driickt eine personliche Haltung aus, die davon aus-
geht, dass alles menschliche Handeln, Denken, Tun geschlechtsspezifisch geprigt ist.
Diesen Umstand zu reflektieren, bedeutet geschlechtssensibel zu sein.

In konsequenter Weiterfiihrung der Ansdtze geschlechtssensibler Pidagogik liegt
in diesem Artikel der Schwerpunkt auf der Schule als Organisation: ,thinking institu-
tionally* (Hanson/ Tyack 1988) bedeutet, die Notwendigkeit zu erkennen, dass ,Gen-
der“® nicht etwas ist, was nur Schiilerinnen und Schiiler - und Lehrerinnen und Leh-
rer — ,haben“, sondern dass auch Institutionen bzw. Organisationen wie die Schule
ein Geschlecht/ ,Gender" haben. Ausgegangen wird also von der Annahme, dass In-
stitutionen nicht geschlechtsneutrale Konstrukte sind, die von ,Kollektivneutralen“
(Gertraude Krell) bevolkert werden, sondern dass sie per se vergeschlechtlicht sind. Im
Gegensatz zur weitgehend verbreiteten Annahme der Geschlechtsneutralitidt von Or-
ganisationen werden sie in unserer Alltagswahrnehmung ohnehin geschlechtsspezi-
fisch strukturiert erlebt: Die Geschlechtszugehdorigkeit der Organisationsmitglieder
priagt die Kommunikation und die Organisationskultur, bestimmt unterschiedliche
organisationsinterne Funktionen und Positionen, Karriereméglichkeiten und Entloh-
nungsniveaus. ,Innerhalb und auBerhalb von Organisationen werden entscheidend
vom Geschlecht gepriagte Strukturen als geschlechtsneutrale behandelt (...). Die sexu-
ell-kérperlichen und emotionalen Attribute von Weiblichkeit werden zur Quelle von
Benachteiligungen von Weiblichkeit, da sie den abstrakten Anforderungen von Ar-
beitspldtzen und damit der abstrakten Arbeitskraft weniger gut entsprechen sollen.
Die iiberall im Organisationsalltag gepflegte Annahme einer abstrakten Arbeitskraft,
die eher noch als entleiblichte Arbeitskraft vorzustellen ist, basiert in Wirklichkeit auf

5 .Gender" hat - im Gegensatz zu sex - die Bedeutung von sozialem Geschlecht, das alle Eigenschaften,
Féhigkeiten, Interessen usw. umfasst, die Frauen und Mannern gesellschaftlich zugeschrieben werden.
.Gender" schldgt sich in Stereotypen nieder und manifestiert sich in gesellschaftlich wirksamen Frauen-
und Méannerbildern.
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einer idealisierten Vorstellung hegemonialer Mannlichkeit, ausgestattet mit mannlichem
Korper, miannlicher Sexualitit, kontrollierter Emotionalitdt und minimaler Verantwor-
tung fiir Haushalt, Familie und Kinder. Das ,doing organization® ist auf diese Weise eng
verflochten mit den tédglichen Prozessen des ,doing gender'* (Kiichler 2001, 629).

Organisationen werden aus dieser Perspektive als Foren angesehen, in denen kul-
turelle Bilder von Geschlecht erzeugt und reorganisiert werden (,doing gender®). In
der Schule erfolgt dies iiber die herkémmlichen minnerdominierten Lehrinhalte, die
Kommunikations- und Interaktionsformen (von SchiilerInnen, LehrerInnen, anderen
Schulverantwortlichen), die Unterrichtsorganisation, -methodik und -didaktik; da-
riiber hinaus manifestiert sich die - ménnlich/ patriarchal zu denkende - Organisati-
on (siehe dazu ndher Kap. 5) aufgrund ihrer historischen Entwicklung in den (forma-
len) Organisationsstrukturen und der (informellen) Organisationskultur.

Die Akzeptanz, der Erfolg und die Dauerhaftigkeit von organisatorischen Entwick-
lungs- und Verdnderungsprozessen, wie sie etwa die Ansitze der geschlechtssensib-
len Pddagogik darstellen, werden maBgeblich von folgenden Faktoren bestimmt: von
der Art und Beschaffenheit der Organisation, in der sie stattfinden (der Schule), von
ihrer Organisationskultur, vom Grad ihres organisatorischen Bewusstseins und ihrer
Lernfahigkeit. Wo liegen die Méglichkeiten und die Grenzen von Schulentwicklung
im Allgemeinen - dies soll aufgrund einer Organisationsanalyse aufgezeigt werden —
und geschlechtssensibler Schulentwicklung im Speziellen? Welche Mdéglichkeiten und
welche Grenzen haben geschlechterdemokratische Veranderungsprozesse an Schulen?
Am Beispiel von drei Wiener Schulen, die bereits seit vielen Jahren bewusste Koedu-
kation und geschlechtssensible Pddagogik umsetzen, soll versucht werden, diese Fra-
gen zu konkretisieren und vorlaufige Antworten zu finden.

2. Von der Koedukation zur geschlechtssensiblen Padagogik

Die unreflektiert praktizierte Koedukation trégt nicht dazu bei, dass Maddchen und
Buben in der Schule die gleichen Lern- und Arbeitsvoraussetzungen vorfinden und
dass sie in ihren Entwicklungsméglichkeiten gleichermaBen unterstiitzt und gefordert
bzw. gefordert werden. Durch den gemeinsamen Unterricht werden im Gegenteil ge-
schlechtsspezifisch unterschiedliche Entwicklungen von Fahigkeiten und Interessen
sogar erst erzeugt bzw. verfestigt.® Fiir diese geschlechtsspezifischen schulischen So-
zialisationsprozesse sind vor allem folgende Bereiche bedeutsam: die vermittelten
Unterrichtsinhalte und Themen; die verwendeten Lehrmittel und Schulbiicher; die
Interaktionen zwischen LehrerInnen und Schiilerlnnen, aber auch der Madchen und
Buben untereinander; schlieBlich die schulischen Strukturen und Organisationsfor-
men. Auf allen diesen Ebenen gilt es, den ,heimlichen Lehrplan® der Geschlechterer-
ziehung aufzudecken. Gemeint sind damit die impliziten, subtilen Botschaften tiber
Weiblichkeiten und Ménnlichkeiten, die Frauen- und Ménnerbilder, welche die herr-
schenden Geschlechterverhiltnisse — entgegen dem allseits postulieren Gleichberech-

6 Vgl. etwa die Untersuchungen zur geschlechtsspezifisch unterschiedlichen Entwicklung des Selbstver-
trauens (Horstkemper 1991, Faulstich-Wieland 1995, Keller 1998); zusammenfassend Schneider 2001.
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468 Claudia Schneider

tigungs- bzw. Gleichheitsanspruch - zementieren. In neueren Untersuchungen wird
diesbeziiglich (wieder einmal) die Rolle der Lehrkrifte besonders betont (was ebenfalls
im direkten Gegensatz zum allgemein formulierten Grundsatz der Gleichbehandlung
der Schiilerinnen und Schiiler steht).

Joachim Tiedemann etwa untersuchte die geschlechtstypischen Erwartungen von
Lehrkréften der Grundschule beziiglich des Mathematikunterrichts und kam zu dem Er-
gebnis, ,,dass Maddchen, die im Mathematikunterricht im mittleren oder unteren Leis-
tungsbereich liegen, im Urteil der Lehrkrifte weniger gut logisch denken kénnen als
Jungen mit vergleichbaren Leistungen. Die Lehrkréfte erwarten bei Méddchen bei er-
hohter Anstrengung geringere Leistungsverbesserungen im Mathematikunterricht als
bei Jungen. Die LehrerInnen schédtzen Mathematik fiir die Madchen im mittleren Leis-
tungsbereich im Vergleich mit den Jungen als ein schwierigeres Fach ein. Erwartungs-
widrige Leistungseinbriiche werden bei Madchen eher auf mangelnde Fahigkeiten und
weniger auf fehlende Anstrengung zuriickgefiihrt als bei den Jungen. Leistungsschwa-
chen Midchen wird eine ungiinstigere Leistungsprognose gemacht als leistungsschwa-
chen Jungen* (Tiedemann 1995, 153).

Zu dhnlichen Untersuchungsergebnissen kam eine Studie zu impliziten Theorien von
gymnasialen Physik- und Mathematiklehrerlnnen zu geschlechtsspezifischer Bega-
bung und Motivation (Ziegler/ Kuhn/ Heller 1998, zit. in Faulstich-Wieland 2002, 7):
Ein Viertel der befragten Mathematik- und ein Drittel der Physiklehrkrifte waren der
Uberzeugung, dass es Begabungsunterschiede zwischen Madchen und Jungen gibe.
Die Griinde fiir Leistungsunterschiede sahen die Lehrkréfte vor allem in gesellschaft-
lichen Bedingungen und im Elternhaus, kaum in der Schule selbst. Dass die LehrerIn-
nen an eine geringere Begabung und an ein geringeres Leistungsvermogen der Mad-
chen glauben, bedingt jedoch erst dieses geringere Leistungsvermogen bei den Schiile-
rinnen, wie Untersuchungen zu geschlechtsspezifischen Attribuierungsmustern zeigen
(Horstkemper 1991). ,Nicht eigentlich das Geschlecht ... (fithrt) zu den Geschlechter-
differenzen in der Leistung, sondern das Selbstvertrauen, das durch das Geschlecht
bedingt ist“ (Keller 1998, 165). Daher muss konstatiert werden: ,Lehrpersonen haben
einen Einfluss auf die Geschlechterdifferenzen im Selbstvertrauen (das die Geschlech-
terdifferenzen in der Mathematikleistung erklart), im Interesse und in der Stereotypi-
sierung von Mathematik als miannliche Doméne® (ebd., 177).

Damit geschlechterdemokratische Verhiltnisse auch in die Schulen einziehen kon-
nen, ist es notwendig, nicht nur an den personlichen Geschlechterbildern von Lehre-
rinnen und Lehrern zu arbeiten, die Lehrinhalte zu tiberarbeiten und Interaktionsfor-
men mit einer geschlechtssensiblen Brille zu gestalten; es miissen auch - bewusst und
reflektiert — Strukturen fiir eine geschlechtergerechte Schule geschaffen werden; z.B.
in Form von ,Quotierungen” beim Amt der Klassensprecherln (jeweils ein Midchen
und ein Bub gemeinsam), oder in Form von phasenweise eingerichteten geschlechts-
homogenen Lern- und Arbeitsgruppen. Erfahrungen aus Wiener Schulprojekten (v.a.
Schulverbund Mittelschule Anton-Krieger-Gasse, BG/BRG Rahlgasse, BG/BRG Schul-
schiff Bertha von Suttner und Hauptschule Johann-Hoffmann-Platz) zeigen, dass so-
wohl Miadchen als auch Buben von diesen Settings profitieren. Die Schiilerlnnen
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schitzen die Madchen- und Bubengruppen, so dass sie in der Folge auch in koeduka-
tiven Kontexten ,eine vorsichtigere Form des Miteinanders entwickeln* und ,,gemein-
same Aktivititen moglich” werden, die in herkdmmlichen Klassen in diesem Alter (10
bis 14-Jahrige in der Sekundarstufe I) sonst nicht erlebbar sind.” Prozesse des ,,doing
gender®, also der Erzeugung und Reorganisation von sozialem Geschlecht, die auch
in der Schule stattfinden, kénnen gerade in dieser Organisationsform bewusst und be-
arbeitbar gemacht werden. Die Erfahrungen in den eingeschlechtlichen Unterrichts-
Settings waren hauptsdchlich dafiir ausschlaggebend, dass Maddchen ,ihre Stimme
behalten, und dass sie im Verlauf der unteren Sekundarstufe ihr Leistungsselbst-
konzept® deutlich verbessern konnten; Buben entwickelten eine Selbstsicherheit, die
sich nicht auf die Abwertung anderer stiitzt, und sie lernten den Umgang mit Unsi-
cherheiten, Krinkungen und Angsten.

Geschlechtertrennung wird auch in koedukativen Schulen immer noch praktiziert;
in manchen Schultypen ist sie nach wie vor die Regel. So sind etwa Bubenklassen in
Hoheren Technischen und Gewerblichen Lehranstalten® und in vielen Realgymnasien
keine Ausnahme, ebenso wie Madchenklassen in Bildungsanstalten fiir Kindergarten-
padagogik'® oder Hoheren Lehranstalten fiir Wirtschaftliche Berufe!'; auBerdem er-
folgt der Turnunterricht ab der 5. Schulstufe monoedukativ, und auch bei ,unverbind-
lichen Ubungen* wie etwa FuBball kommt es zur Bildung von geschlechtshomogenen
Gruppen. Diese Form der Geschlechtersegregation wird von Schulverantwortlichen
selten problematisiert oder reflektiert. Im Gegensatz dazu werden die bewusst und
reflektiert eingerichteten geschlechtshomogenen Lern- und Arbeitsgruppen (als eine
Form der Umsetzung von geschlechtssensibler Padagogik) heftig diskutiert - sowohl
im padagogischen Diskurs als auch in der 6ffentlichen Auseinandersetzung. Auch bei
einigen koedukationskritischen Schulforscherlnnen sind die (phasenweisen) ge-
schlechtshomogenen Gruppenteilungen umstritten. Jedoch: ,Um im Sozialisations-
prozess eine weitergehende Autonomie zu erlangen, miissten weibliche Jugendliche
die Freiheit erwerben, sich auf das andere Geschlecht zu beziehen oder auch nicht.
Das ist die eigentliche Provokation der monoedukativen ,Inseln‘ im koedukativen
Rahmen. Sie schlieBt die Beflirchtung ein, dass die Ausrichtung auf das heterosexuel-
le Paarmodell unterbrochen wird. Persénliche Erfahrungen eines nicht durch Gering-

7 Aussagen einer Lehrerin des Schulverbunds Mittelschule im Rahmen der Evaluation (Besenbéck/ Schnei-
der/ Urban 1997, 69).

8 Das Leistungsselbstkonzept beinhaltet die Selbsteinschatzung der jeweiligen Kompetenzen. Im Projekt
.Geschlechtssensible Koedukation" wurde das Leistungsselbstkonzept zu mehreren Testzeitpunkten
u.a. mit den Einstellungen der Befragten zu folgenden Behauptungen erfasst: ,Ich lerne Dinge schnell”,
.Ich gehdre in der Schule zu den besten”, ,Bei schwierigen Aufgaben braucht mir niemand zu helfen”
(Schneider/ Besenbick/ Urban 2001, 85ff.).

9 Der Burschenanteil betrug in diesem Schultyp im Schuljahr 2000/01 84 % (in Wien) bzw. 90%
(in Osterreich) (Quelle: Osterreichische Schulstatistik 2000/01, eigene Berechnung).

10 Der Midchenanteil betrug in diesem Schultyp im Schuljahr 2000/01 96% (in Wien) bzw. 97%
(in Osterreich) (ebd.).

11 Der Méddchenanteil betrug in diesem Schultyp im Schuljahr 2000/01 87% (in Wien) bzw. 94%
(in Osterreich) (ebd.).
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schiatzung und Abwertung gekennzeichneten sozialen Frauenkontextes wiren dann
fiir die Entwicklung einer stabilen wie flexiblen Geschlechtsidentitit fiir weibliche
Jugendliche ganz wichtig” (Metz-Gockel 1999, 143).'

3. Von der geschlechtssensiblen Paddagogik zur geschlechtssensiblen
Schulentwicklung?

Damit gender-sensibilisierte LehrerInnen nicht linger EinzelkdmpferInnen gegen die
Windmiihlen der Institution bleiben, bedarf es einer systemischen Sicht auf die Organi-
sation' Schule. Um Schule als Ort der Entstehung und Verédnderung der Konstruktion
von Geschlechterdifferenzen analysieren zu kénnen, schligt Felicitas von Kiichler
folgende Vorgehensweisen vor (Kiichler 2001): Erstens die Rekonstruktion segregie-
render Praktiken (untersucht werden die Partizipation von Frauen in den einzelnen
Berufen, ihre Integration und Marginalisierung, die Segmentierung von Ausbildungs-
und Berufsmirkten) - siehe dazu die folgenden Kapitel 3.1 und 3.2; und zweitens die
Dekonstruktion der vergeschlechtlichenden Diskurse (diese Dekonstruktion betrifft
etwa Argumentationen in Bezug auf geschlechtsspezifisch unterschiedliche Bildungs-
inhalte oder die im ,heimlichen Lehrplan“ subtil vermittelten Geschlechterbilder in
den Schulbiichern) - siehe dazu Kapitel 3.3. Beginnen wir bei der Organisationsana-
lyse mit einem Riickblick in die Geschichte!

3.1 Der Blick zuriick: Institutionengeschichte — Professionsgeschichte —
Bildungsgeschichte in Osterreich

»Die Geschichte des Bildungswesens ist eine Geschichte des Ausschlusses und dies in
doppelter Hinsicht: auf der realen, politischen und gesellschaftlichen Ebene, indem
Maidchen und Frauen von hoherer Bildung lange Zeit weitgehend ausgeschlossen wa-
ren sowie auf der symbolischen Ebene, indem die Leistungen von Frauen dezent ver-
schwiegen wurden und werden, indem in den Biichern zur Geschichte des Bildungs-
wesens oder zur Geschichte der Pddagogik die Madchenbildung kaum thematisiert
wird* (Bundesministerium fiir Unterricht und kulturelle Angelegenheiten 1996, 7). Der
Ausschluss von Frauen von (hoherer) Bildung bedeutete auch den weitgehenden Aus-
schluss von Frauen aus dem Lehrberuf. Angelika Paseka beschreibt die Entwicklung
der Profession der Lehrerin, die zu Beginn von Nonnen und Zuchtmeisterinnen, spa-
ter von Gouvernanten und Lehrfrauen ausgetibt wurde (dazu und in der Folge: Pase-
ka 1997, 150ff.). In weiterer Folge kam es im 18. Jahrhundert zur Individualisierung
der Lehrerinnenausbildung, was fiir Frauen eine Erschwernis beim Berufsstart und
einen im Vergleich zu Lehrern abgewerteten Status brachte. Damit verbunden waren
unterschiedliche Inhalte und eine unterschiedliche Dauer der LehrerInnenausbildung,

12 Aufgrund der bestehenden Geschlechterhierarchien liegt die Bedeutung geschlechtshomogener Gruppen
fiir Burschen und junge Ménner eher darin, Manner und Mannlichkeit(en) als jene gesamt-gesellschaft-
lichen Normen zu relativieren, die Frauen als ,die Anderen” definieren.

13 Im Folgenden werden, wenn von Schule die Rede ist, die Begriffe Organisation und Institution synonym
verwendet.
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die in der Folge zur geschlechtsspezifischen Schlechterstellung bei der Bezahlung, im
Anstellungsverhiltnis und bei den Karrieremoglichkeiten fiihrte; weiters soll auf die
(zeitweise, bis ins 20. Jahrhundert bestehende) Vorschrift einer zolibataren Lebens-
fiihrung fiir Frauen und auf die Segmentierung von Berufsmérkten bzw. Schultypen
hingewiesen werden. Als Argument gegen die Partizipation von Frauen im Lehrberuf
wurde etwa vorgebracht, dass die ,,Verweiblichung“ des Lehrberufs unausweichlich zu
einer ,,Verweichlichung® der Jugend fiihren wiirde: ,Die Schulerziehung muss das Mi-
nus an minnlichen Erziehungseinfliissen in der Familie paralysieren durch ein Plus an
ménnlicher Erziehungstétigkeit in der Schule® (Deutsche Lehrerversammlung in Miin-
chen 1906, zit. in: Paseka 1997, 161).

3.2 Osterreichische und Wiener Schulen als Arbeitsplatz fiir Frauen und Ménner zur
Jahrtausendwende

Ein Blick in Osterreichs Schulen kann den Eindruck erwecken, dass der Lehrberuf im
Laufe seiner Geschichte zu einem typischen Frauenberuf geworden ist. Dass er sich
gut mit eigenen Kindern vereinbaren lasst, ist eine starke Berufsmotivation von Lehr-
amtsstudentinnen (Paseka 1997, 199). Weiters gelten Frauen nunmehr fiir den Lehr-
beruf als sozialen Beruf als besonders geeignet. In der Professionsgeschichte hat also
offenbar ein Geschlechtswechsel des Lehrberufs stattgefunden. Werfen wir einen Blick
auf die Statistik:

Tabelle 1: Frauenanteil am Lehrpersonal und in den Direktionen nach ausge-
wihlten Schularten in Wien und Osterreich gesamt, 1999 bzw. 2000
(Angaben in Prozent)

Schulart Wien Osterreich
Lehrpersonal Direktion Lehrpersonal Direktion

Volksschulen 94 85 87 54
Hauptschulen 74 39 65 18
Sonderschulen 87 62 84 49
Polytechnische Schulen 55 29 48 12
AHS* 64 36 58 19
Technische und gewerbliche Lehranstalten** 24 20 17 6

Quelle: Sch.U.G. 12/2000 (Quellen: Osterreichische Schulstatistik, Personalinformationssystem des Bundes PIS,
eigene Berechnung).

* Die Zahlen gelten fiir 2000.  ** Die Zahlen fir die Direktionen gelten fiir das Jahr 2000.

Betrachten wir die geschlechtsspezifische Verteilung am Arbeitsplatz Schule' verti-
kal (ausgehend von der Volksschule bis hinauf zur AHS) und horizontal (die hierar-

14 Der Faktor Teilzeitarbeit ist in diesen Statistiken nicht beriicksichtigt, wiirde jedoch noch zusétzliche
interessante geschlechtsspezifische Aspekte erschlieBen.

SWS-Rundschau (42.)g.) Heft 4/2002: 464488



472 Claudia Schneider

chische Position innerhalb eines Schultyps), so lidsst sich pointiert formulieren: je
nidher am Kind Lehrerlnnen sind, desto mehr Frauen gibt es. Das bedeutet generell:
»Je ,niedriger* das Niveau der auszubildenden SchiilerInnen, je kiirzer damit die Aus-
bildung fiir Lehrpersonen oder je ,frauenspezifischer* die Inhalte der Schultype, desto
héoher wird der Lehrerinnenanteil in diesem Bildungsbereich* (Paseka 1997, 169). Und
umgekehrt: ,Je mehr Macht einer Position zugeschrieben wird, je entfernter sie von
der unmittelbaren Arbeit mit Personen (meist Kindern und Jugendlichen) ist, je gerin-
ger die Affinitdt zur Reproduktionsarbeit, desto mehr Méanner sind dort vertreten
(ebd., 183; Hervorhebungen im Original).

Derartige Prozesse der Vergeschlechtlichung kénnen auch fiir andere Berufsgrup-
pen Geltung beanspruchen und fiithren immer von Neuem dazu, dass so gut wie jede
(Berufs-) Arbeit ein bestimmtes Geschlecht ,hat" Sie zeigen andererseits und gleich-
zeitig, dass die Herstellung des Geschlechts der Arbeit selbst ein nicht unbetrichtli-
ches Stiick ,, Arbeit” erfordert. Besonders gut rekonstruieren lassen sich solche Verge-
schlechtlichungsprozesse bei Geschlechtswechseln von Berufen - wie oben fiir den
Lehrberuf beschrieben.' Fiir alle diese Prozesse gelten dieselben GesetzméaBigkeiten:
die Feminisierung von Berufs- und Arbeitsfeldern geht stets einher mit einer Status-
minderung; deren Verminnlichung ist stets verbunden mit Statusgewinn oder zu-
mindest einer Statuskonsolidierung.

Wenn die Gender-Forschung davon ausgeht, ,dass Geschlecht nichts ist, was man
hat, sondern etwas, was man tut, gewinnt der Bereich der Arbeit und der Berufsarbeit
zentrale Bedeutung fiir die Bestimmung dessen, was die Zugehorigkeit zum einen
oder anderen der zwei uns bekannten Geschlechter in einer bestimmten Gesellschaft
bedeutet. Wie Frauen ,sind‘ und wie Manner ,sind‘, was die einen eher konnen und
was den anderen eher entspricht, was jeweils als ,minnlich oder als ,weiblich® gilt,
wird ja ganz entscheidend strukturiert und mitbestimmt durch das, was Frauen und
Miénner arbeiten oder: was ihnen als Arbeits- und Berufsfeld zugewiesen bzw. zuge-
standen wird. Prozesse der Vergeschlechtlichung von Arbeit sind in dieser Perspekti-
ve also integraler Bestandteil der sozialen Konstruktion von Geschlecht. Und sie sind
dies nicht allein auf der interaktiven Ebene, auf der ,doing gender® und ,doing one’s
job‘ untrennbar miteinander verwoben sind. Sie sind dies auch auf der strukturellen
und institutionellen Ebene, die in den Blick riicken, wenn es um die Geschlechtszuge-
horigkeit nicht von Personen, sondern von Berufen und Arbeitsbereichen geht. (...)
,Doing gender" ist (...) immer auch ,doing male dominance' und ,doing female sub-
mission‘“ (Wetterer 1995, 201).

In der Analyse der Strukturzusammenhinge, die zur Vergeschlechtlichung von
Berufsarbeit fiihren, und im Aufdecken von vorhandenen Ungleichheiten als sozialen
Konstruktionsprozessen (vgl. Kap. 3.1) lassen sich drei Strukturmomente in der Aus-
bildung von Lehrkréften identifizieren. Diese Strukturmomente stellen die hierarchi-
sche Struktur des Lehrberufs her und reproduzieren damit auch die Geschlechter-

15 Die (historische) Verwandlung des Sekretirs in die Sekretérin und die Feminisierung der Réntgen-
assistentin seien als weitere Beispiele genannt.
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hierarchie: die unterschiedlich wertigen Lehramter’®, die unterschiedliche Ausbildungs-
dauer sowie die unterschiedliche institutionelle Einbindung (in Pidagogische Akade-
mien bzw. Universititen) (dazu Hansel 1997): ,Alle drei Mechanismen tragen vor dem
Hintergrund der geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung dazu bei, dass trotz formaler
Gleichheit Frauen vor allem in die statusniedrigen Positionen einmiinden. Die be-
schriebene geschlechtsspezifische Segregation im Lehrberuf bildet somit gleichzeitig
die hierarchische Struktur der Lehramter und der Geschlechter ab. (...) Der hohe Frau-
enanteil [in den ,einfacheren’ Lehrimtern] ist (...) das Ergebnis dieser institutionellen
Konstruktionsprozesse. Solange also die Geschlechterhierarchie durch die Ausbil-
dungsstruktur selbst hergestellt und stabilisiert wird, wird gleichzeitig ein zunehmend
groBerer Teil der Professionsmitglieder abgewertet und auf einen niedrigen Status
festgeschrieben* (Horstkemper 2000, 101, Hervorhebung im Original).

Fiir Deutschland konstatiert die Schulforscherin Marianne Horstkemper: ,Die
iiberproportionale Konzentration von Frauen im Grundschulbereich, ihre deutlich
starkere Festlegung auf Teilzeitarbeit und ihre klare Unterreprasentanz in Fiih-
rungspositionen zeigen, dass Frauen nicht zunehmend mehr berufliches Terrain im
Lehrberuf gewonnen haben, sondern dass die Geschlechterreviere lediglich neu ge-
schnitten wurden. Die hierarchische Differenz zwischen Mannern und Frauen wur-
de dabei nicht ernsthaft aufgebrochen. Es konne also keine Rede davon sein, dass
der Lehrberuf insgesamt zu einem Frauenberuf geworden sei oder dorthin tendiere
(...)* (ebd., 93-94).

3.3 Die Bildung der Geschlechter

»Bildungspolitik wurde stets nicht nur fiir, sondern auch gegen jemanden gemacht,
und stets sollte sie einen Uberlegenheitsanspruch der einen iiber die anderen abstiit-
zen und legitimieren. (...) Wie die Bildungsinhalte beschaffen sind, fiir wen welche
Bildungsinhalte angemessen erscheinen und wer von welchem Wissen in welchen
Sichtweisen abgeschirmt wird, ergibt sich aus den im Bildungssystem herrschenden
Machtverhiltnissen und Interessen” (Fischer-Kowalski u.a. 1986, 1). Dass die Institu-
tion Schule aufgrund ihrer Entstehungsgeschichte eine ménnliche/ patriarchale Or-
ganisation ist, zeigt sich auch in ihren Bildungsinhalten. Mit dem Vordringen von
Maidchen und jungen Frauen in das Bildungssystem - verstirkt ab der zweiten Hilfte
des 19. Jahrhunderts — wurden die Bildungsinhalte und -ziele speziell fiir sie ausge-
arbeitet und formuliert. ,Méddchen und Frauen sollten in ihren ,natiirlichen’ Begabun-
gen, wie Kreativitit, Gefiihlsbetontheit, Schonheitssinn und ihrem ,natiirlichen’ Pflege-
und Hegetrieb gefordert werden und auf ihre Aufgaben in Haushalt und Kinderpflege
vorbereitet werden. Naturwissenschaften wurden nur in beschriankten MaBen unter-
richtet, wobei der Schwerpunkt auf praxisorientiertem Unterricht lag, denn ,das Mad-
chen, welches mit dem Austritte aus der Mittelschule zu studiren aufhort, soll bereits
so viel Mechanik verstehen, dass es eine Nahmaschine, eine Waschmaschine oder

16 Unterschiedliche Wertigkeit schldgt sich etwa in der unterschiedlichen Bezahlung von Volksschul-, Haupt-
schul-, AHS- und HAK-Lehrerlnnen nieder.
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eine Mangel, eine Obstpresse oder eine Kaffemiihle in ihren Wirkungen begreifen
und schnell richtig gebrauchen lernt; es soll in der Chemie so bewandert sein, dass es
die Wirkung von Soda, Lauge und Seife kennt und ein so genanntes Waschrecept beur-
teilen kann, und dass es der Kiiche, die ein chemisches Laboratorium von der groften
Wichtigkeit ist, (...) mit Sachkenntnis vorstehen kann‘!’* (Schneider, Anna 2002, 4-5).

Heute giiltige Lehrplidne scheinen diese offensichtlichen Stereotypisierungen der
Geschlechter iiberwunden zu haben. Dennoch lédsst sich der so genannte ,heimliche
Lehrplan® der Geschlechtererziehung etwa in Schulbiichern ausmachen, in denen Schii-
lerInnen ,so nebenbei“ einiges tiber Geschlechterverhiltnisse lernen, und das schon in
der Volksschule: In Mathematiklehrbiichern'® kaufen Frauen eher Nahrung, Kleidung
und insgesamt fiir die Familie ein, Ménner titigen groBere Anschaffungen und kaufen
auch Dinge fir ihren persénlichen Gebrauch oder ihre Hobbys; Buben werden als kor-
perlich und sportlich aktiver dargestellt; ebenso sind Alkohol und Jagen Mannersache
(Geyer/ Linhart 2001); Madchen lesen Mirchen, Buben bauen Tiirme, ,Eier sind Frauen-
sache, egal ob sie in Schachteln gelegt oder eingekauft werden“ (Stoderegger 2001).

All diese Beispiele zeigen, dass die Schule massiv an Prozessen des ,doing gen-
der* beteiligt ist und dass die Schule zur Entstehung und zur Verédnderung der Kon-
struktion von Geschlechterdifferenzen beitrigt.

4. Organisationsanalyse: Die Institution Schule -
eine ,bewusstlose” Organisation?

Der erste Schritt der Organisationsentwicklung beginnt mit der Organisationsanalyse':

LInstitutionen als besondere Form von Organisationen sind dazu da, wesentliche
gesellschaftliche Anliegen zu bearbeiten (Recht, Bildung, Ehe, etc.). Diese Bereiche
werden institutionalisiert, um sie ,auBer Frage‘ zu stellen. Damit sind Institutionen
besonders resistent, was Verinderungen betrifft* (Schrittesser 2002).2° Welches sind
die Kennzeichen der Institution Schule? Die eigentliche Aufgabe von Schule ist die
Vermittlung von Wissen. Als Organisation von FachexpertInnen ist ihr Wertesystem
an der fachlichen Kompetenz orientiert, entsprechend sind auch die Kommunikations-
strukturen entwickelt: das Fachliche steht im Vordergrund, kooperatives Arbeiten wird
wenig gefordert, Informationen werden eher informell weitergegeben. Sowohl die
schulischen Zeitstrukturen als auch die Struktur des Arbeitsplatzes sind fiir die Ver-
netzung von Wissen wenig forderlich. , Alles was nicht mit der Erfiillung der Aufgabe
als Fachexperte zu tun hat, wird als Stérung betrachtet. Das Organisationsbewusst-
sein des Expertenbetriebes ist nicht entwickelt. Die Organisation wird als etwas duBeres

17 Bechtel 1877, zit. in: Flich 1992, 75.
18 Untersucht wurden 10 Mathematiklehrbiicher fiir die zweiten bis vierten Klassen.

19 Vgl. fir die Organisationsanalyse der Institution Schule: Cortolezis-Schlager/ Kogelbauer 1999,
Krainz-Diirr 1999, Beucke-Galm 1999.

20 Die Dauer und Zahflissigkeit von Strukturen fiihren aber auch zu einer enormen Entlastung von
Individuen und Gruppen.
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gesehen, das dazu da ist, Rahmenbedingungen fiir die inhaltliche Arbeit bereitzustel-
len. Da die Bedeutung der Organisation und ihrer Strukturen in den Hintergrund ge-
stellt wird, richtet sich die Aufmerksamkeit auf Personen. Man denkt in Personen.
Auch im Umgang mit Fehlern, Krisensituationen und Kritik treten Personalisierungs-
tendenzen auf. Zuerst wird immer nach den schuldigen Personen gesucht. (...) Eine
solche Personalisierung organisationaler Handlungen wirkt somit systemstabilisie-
rend und abwehrend auf Struktur- und Kulturverianderungen“ (Cortolezis-Schlager/
Kogelbauer 1999, 388-389).

Projektorganisation wird oft als neues Element in die Schule eingefiihrt, das in
bestehende Beziehungsgefiige eingreift; es finden Differenzierungen statt, die mit
einer Hierarchisierung eines sonst unstrukturierten Lehrkorpers von offiziell hie-
rarchisch Gleichrangigen einhergehen. Bei der Bildung von Subsystemen (z.B. Pro-
jektgruppen) entstehen Grenzen, aber auch Schnittstellen zur restlichen Organisa-
tion, die ein entsprechendes Management und Kommunikation erfordern, wenn die
Entwicklung fiir die Schule insgesamt produktiv werden soll. Denn ein neuer Schwer-
punkt einer Projektgruppe lasst sich nicht einfach zum Organisationsganzen hinzu-
addieren. In den Projektgruppen arbeiten v.a. jene Kolleglnnen mit, die an diesen
Schwerpunkten besonders interessiert sind, der Rest des Kollegiums fiihlt sich da-
von kaum betroffen. Uber den Stellenwert des Schwerpunkts wird nicht kommuni-
ziert, die dort arbeitenden LehrerInnen fiihlen sich in ihren Bemiihungen oft wenig
unterstiitzt. Fehlt die Perspektive von Struktur- und Kommunikationsverdnderung
(Koch-Priewe 1998b, Krainz-Diirr 1999), sind diese Entwicklungsprozesse zum
Scheitern verurteilt.

Organisationen werden nicht nur durch ihre formalen Strukturen bestimmt, son-
dern maBgeblich durch die Organisationskultur. Organisationskulturen als kollektiv
gebildete Sinnsysteme bilden einen latenten Teil von Organisationsmustern, die den
Organisationsmitgliedern als solche nicht bewusst sind, ihrem Handeln aber selbst-
verstindlich zugrunde liegen und ihnen auch zur Orientierung dienen. Es geht dabei
um kollektive Orientierungsmuster, die ein gemeinsam geteiltes Weltverstandnis er-
moglichen. Diese Kulturmuster sind das Ergebnis kollektiver Lernprozesse und wer-
den jedem Organisationsmitglied in einem fortlaufenden Sozialisationsprozess ver-
mittelt (Kiichler 2001). Wichtig wird damit die Bedeutung symbolischer Dimensionen:
Sprache, Werte, Normen, iiberlieferte Geschichten, Mythen?' (Griinderviter), Rituale
und Zeremonien der sozialen Zusammenhénge und Arbeitsabldufe (Einfiihrungspro-
zeduren, Konferenzrituale), die Symbolik der Raumgestaltung, die Inszenierung von
Rollen (Geschlechterrollen) und Interaktionen (geschlechtsspezifische Kommunikati-
onsmuster) sowie anderes mehr. Die Organisationskultur relativiert eine rein rationale
bzw. mechanistische Auffassung von Arbeitsorganisation und -abldufen und ermog-
licht deren Neuinterpretation: In diesem Sinn wird sie besonders wichtig bei Wand-
lungs- oder Verdnderungsprozessen.

21 Denken wir z.B. an die literarischen Lehrerfiguren Lampel bei Wilhelm Busch, Professor Unrat bei Heinrich
Mann oder Dr. Specht aus dem Fernsehen. Welche weiblichen Lehrpersonen sind dhnlich ,beriihmt"?
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5. Schule als ,gendered institution”

Alle Institutionen (wie Staat, Kirche, Familie, Militér, Ehe, ...) sind aufgrund ihrer his-
torischen Entwicklung méannlich geprégt; sie haben sich unter gesellschaftlichen
Voraussetzungen herausgebildet, fiir die der Ausschluss und die Beschrinkung von
Frauen zentral waren. Sie sind also ,ihrer Provenienz nach nichts anderes als sedi-
mentierte minnliche Interessen und Lebenserfahrungen® (Kreisky 1994, 193). Bildungs-
institutionen machen hier keine Ausnahme. Wie ist diese , Vergeschlechtlichung® der
Schule konkreter zu fassen? ,,Ein Schliissel dafiir, wie gender in der Schule wirksam
wird, ist es, institutionsbezogen zu denken (,think institutionally’, Hanson/ Tyack
1988) (...). Wie auch in Firmen, Arbeitspldtzen und staatlichen Strukturen ist gender
in die institutionellen schulischen GesetzmiBigkeiten eingelagert, die zu ihrem Funk-
tionieren beitragen: Arbeitsteilung, Autorititsmuster etc. Die Gesamtheit dieser Ge-
setzmiBigkeiten ist das schulische Gender-Regime. (...) Schulen erschaffen institu-
tionelle Definitionen von Ménnlichkeit. Solche Definitionen sind unabhingig von
Personen; sie existieren als sozial wirksame Gegebenheiten. SchiilerInnen haben Teil
an dieser Miannlichkeit allein dadurch, dass sie die Schule betreten und in ihren Struk-
turen leben” (Connell 1996, 213 -214).22 Méannlichkeiten entstehen nicht nur aufgrund
geschlechtlicher Arbeitsteilung und der , Struktur der libidin6sen Besetzung*, d.h. der
sozialen Organisation der Sexualitdt und Attraktion, ,sondern im Zusammenspiel mit
gesellschaftlichen Organisations- und Machtstrukturen insbesondere in Institutionen*
(Hoyng/ Puchert 1998, 34-35). Insofern bleiben Organisationen ménnlich/ patriarchal,
auch wenn sie mehrheitlich von Frauen(-gruppen) gebildet sein sollten (bzw. mehr-
heitlich Frauen in ihnen beschiftigt sind).

Nach Connell ldsst sich das schulische ,,Gender-Regime® in vier verschiedenen
Bereichen festmachen (Connell 1996, 213-214):%

1. An den Machtverhdltnissen: Mannlichkeit ist gleichgesetzt mit Autoritit.* Die-
ser Mechanismus funktioniert unbewusst, aber wirksam und beeinflusst die Wahr-
nehmung und Interpretation von Situationen durch alle Beteiligten. Eine ehemalige
Schiilerin der Mddchenklasse im Wiener Gymnasium Rahlgasse beschreibt dies so:
,Bisweilen wird sogar unauffilligeres Verhalten der Méddchen als aufsissiger und schlim-
mer bewertet: Die Buben spielen in der Pause am Gang FuBball, machen einen Rie-
senldrm, nehmen den ganzen Platz ein und ruinieren dabei die Deckenkonstruktion;
die Schiilerinnen der Madchenklasse sitzen vor ihrer Klasse am Boden, ein kleiner
Platz, der ihnen noch geblieben ist. Da die Klassentiir neben der Lifttiir liegt, sitzen

22 Orig.: ,A key step in understanding gender in schools is to ,think institutionally' (Hanson/ Tyack 1988) (...
As with corporations, workplaces, and the state, gender is embedded in the institutional arrangements
through which a school functions: divisions of labor, authority patterns, and so on. The totality of these
arrangements is a school's gender regime. (...) Schools create institutional definitions of masculinity. Such
definitions are impersonal; they exist as social facts. Pupils participate in these masculinities simply by
entering the school and living in its structures.”

23 Vgl. dazu auch die Ausfiihrungen in Kap. 3.

24 Oft liben auch Schulwarte eine eigene méachtige Funktion innerhalb der Schule aus!
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sie also auch vor dem Lift. Das 16st groBe Aufregung hervor, die Madchen blockieren
angeblich den Lift, sie werden in die Klasse geschickt, ihnen wird verboten, vor ihr zu
sitzen und sie bekommen eine Standpauke einer Lehrerin. Nicht, dass das Verhalten
der Buben auch nur irgendjemandem auffallt* (Schneider, Anna 2002, 19).

In unzihligen Interaktionen werden Geschlechterdifferenzierungen tiber Herrschafts-
und Unterordnungsbeziehungen hergestellt, wobei ein Zusammenhang von Hierar-
chie und Sexualitit festzustellen ist: Palzkill/ Scheffel (1996) sprechen in diesem Zu-
sammenhang vom ,sexualisierten Biindnis“ zwischen Lehrerinnen und Schiilern: zwi-
schen ihnen wird auf der Grundlage der patriarchalen Geschlechterbeziehungen ein
Biindnis hergestellt, bei dem Geschlechterhierarchie und Statushierarchie sich gegen-
seitig neutralisieren, so dass eine scheinbar entspannte konfliktfreie Unterrichtsat-
mosphire entstehen kann. Lehrerinnen spiegeln dabei Jungen ihre ,Miannlichkeit“
und damit ihre gesellschaftliche Hoherstellung. Diese Strategie wenden Lehrerinnen
aus Angst vor disziplindren Problemen an; sie entspringt dem grundlegenden Wunsch
von Lehrerinnen, besonders von den Burschen anerkannt und wertgeschitzt zu wer-
den. Damit verbinden sich allerdings eine Abwertung von Weiblichkeit und die Auf-
wertung sowie Mystifizierung von Ménnlichkeit (indem die Lehrerin auf ihre durch
Burschen erfahrene Abwertung mit der Aufwertung der Burschen antwortet). Die Stra-
tegie des sexualisierten Blindnisses wird als weitgehend storungsfreie Interaktion zwi-
schen den Beteiligten bewertet: sie ist unbewusst verinnerlicht, wird nicht reflektiert
und ist somit Teil des heimlichen Lehrplans der Geschlechtererziehung.

2. An der Arbeitsteilung: Bei den unterrichteten Fiachern ist eine geschlechtsspe-
zifische Spezialisierung der Lehrkréfte ebenso feststellbar wie eine informelle Spezia-
lisierung unter den SchiilerInnen (,ein starker Junge“); Schiilerlnnen treffen bei Schul-
typen, Wahlpflichtfichern und Freigegenstinden (die auch nach Werteinheiten bzw.
Kosten zu berechnen wiren!) geschlechtsspezifische Wahlentscheidungen: Die Schiile-
rinnen und Schiiler entwickeln damit erst durch organisationsspezifische Annahmen
iiber Geschlechteridentititen — unbewusst ausgedriickt u.a. in Erwartungshaltungen
von Lehrkriften (siehe oben Kap. 2) und in Symbolisierungen (siehe dazu Punkt 4) -
entsprechende Eigenschaften, Interessen und Verhaltensweisen.

Die Einrichtung von Halbtagsschulen weist darauf hin, dass es der Schule als Or-
ganisation immer noch schwer fallen diirfte, ,Frau“ mit ,Erwerb“ zu vereinbaren (Tie-
demann 1999, 116). In der Zusammenarbeit von Schule und Eltern (besonders in der
Volksschule) sind es oft die Miitter, die schulische Aktivitdten wie z.B. Faschingsfeste
(Kuchenbacken!) oder Eis laufen (als begleitende Aufsichtspersonen) ermdglichen. Mit
ihrer auBerschulischen Unterstiitzung und Mithilfe in Form von Hausaufgabenbetreu-
ung erfiillen viele Miitter oder ihre StellvertreterInnen (andere Familienmitglieder, Ta-
gesmiitter, GroBmiitter,...) die Rolle von ,Hilfslehrerinnen®. An sie ist die Verantwor-
tung fiir das Erledigen der Hausaufgaben delegiert. Hausaufgaben miissen als
auBerschulische Arbeitsauftrage wihrend der unterrichtsfreien Zeit auBerhalb der
Schule in Einzelarbeit angefertigt werden; ihre Resultate werden wiederum in der
Schule kontrolliert und bewertet. Der Erfolg in der Schule hdngt also unmittelbar von
der Qualitit der auBerschulischen Stoffvermittlung und des hiuslichen Ubens ab. Kin-
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dern, deren Miitter diese Arbeit - aus welchen Griinden auch immer - nicht leisten
konnen, fehlen nicht nur die ordentlich gemachten Hausaufgaben, ,sie haben kon-
kret weniger Schule und weniger Unterricht* (Enders-Dragésser 1996, 53). Kritisch zu
hinterfragen ist jedoch, welches Frauen- bzw. Mutterbild damit vermittelt wird: ,Die
frauenfeindliche schulische Praxis liefert Kindern und Jugendlichen und Erwachsenen
beiderlei Geschlechts am lebenden Modell der Miitter immer wieder neu und héchst
anschaulich die Vorstellung davon, wie eine ,normale’, ,gute’ Mutter eigentlich zu sein
und welchen Anspriichen sie zu geniigen hat” (ebd., 54; Hervorhebung im Original).

3. An den Mustern von Emotionalitit und Beziehung, etwa durch Verbot bzw. Ta-
buisierung von Homosexualitit; oder durch geschlechtsspezifisch unterschiedliche
Formen von Beziehungsarbeit: im BG/BRG Rahlgasse wurden neben den Sprechstun-
den von Schiilerinnen-Beraterinnen fiir Schiilerinnen auch solche von Schiiler-Bera-
tern fiir Schiiler institutionalisiert. Die Sprechstunden der Schiilerberater wurden im
Gegensatz zu jenen der Schiilerinnen-Beraterinnen von den Buben nicht geniitzt.

4. An Symbolisierungen: Diese betreffen etwa Uniformen und ,dress-codes®, for-
melle und informelle sprachliche Codes (Connell 1996, 214); ebenso vergeschlecht-
lichte Reviere des Wissens, die Festlegung von bestimmten Féchern im Curriculum als
,minnlich“ und als ,weiblich®, z.B. durch Bezeichnungen wie ,harte“ und ,weiche*
Wissenschaften. So wird Technik allgemein als ,harte” Wissenschaft bezeichnet.? Die
Schule ist somit ein Ort, an dem Symbole, Bilder und Metaphern von Weiblichkeiten
und Méannlichkeiten reproduziert werden.

6. Moglichkeiten und Grenzen von geschlechtssensibler Schulentwicklung

,Organisationen entwickeln einen bestimmten ,Selbstlauf’, den sie gewissermaBen
,wertkonservativ* verteidigen und gegen Verdnderungsanspriiche von auBlen tenden-
ziell abschotten. Kein System verdndert sich freiwillig, zum Beispiel aus Freude auf
Neues, Ungewisses. (...) Jegliche Steuerung von Organisationen muss grundsitzlich
damit rechnen, dass Widerstand gegen Verdnderung wahrscheinlicher ist als kein
Widerstand“ (Heintel/ Krainz 1994, 165). Folgende Merkmale vergroBern dieses Wi-
derstandspotenzial der Schule im Allgemeinen und gegen geschlechtssensible Schul-
entwicklung im Besonderen: das schwach ausgeprigte Organisationsbewusstsein der
Schule, die mangelhaften Kommunikationsstrukturen sowie die Probleme zwischen
geschlechtssensibel arbeitenden Projektteams im Verhéltnis zur Gesamtorganisation
(zu Problemen an derartigen Schnittstellen vgl. Kap. 4). Wenig forderlich sind auBer-
dem der allgemein vorherrschende ,Mythos der Gleichberechtigung® und jene schuli-
schen Mechanismen, die Geschlechterkulturen und -hierarchien herstellen und defi-
nieren. Ein Hindernis fiir geschlechtssensible Schulentwicklung sind dariiber hinaus

25 Dies spiegelt auch den ménnlichen, androzentrischen Technikbegriff wider, der Technik weitgehend mit
Maschinen gleichsetzt und Frauen - aber auch Médnner aus nicht-okzidentalen Kulturen - fiir technisch
inkompetent erkldrt (Oldenziel 1999). Kochen oder Kindererziehung sind allerdings ebenfalls technische
Tatigkeiten. Der androzentrische Technikbegriff beschreibt somit keineswegs objektiv bestimmte Tatig-
keiten, sondern dient vielmehr als MaBstab fiir ihre geschlechtshierarchische Bewertung.
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Frauenbeauftragte, Kontaktfrauen in den Schulen bzw. Kontaktpersonen in den Lan-
desschulriten und in den Piddagogischen Akademien: Diese Personen(-gruppen) haben
einerseits ein mangelndes Bewusstsein und Selbstverstiandnis (Hahn/ Paseka 2000),
andererseits sind sie mit unzureichenden Ressourcen oder einem fehlenden Kollektiv-
interesse konfrontiert (das bedeutet, dass die Organisationen Probleme leugnen, fiir
deren Beseitigung die Frauenbeauftragten eigentlich eingesetzt wurden).

Die deutschen Sozialwissenschafter Hoyng und Puchert sprechen im Zusammen-
hang mit der Verhinderung von Gleichstellung (die sie auch bei Mannern orten, die sich
positiv zur Gleichstellung geduBert haben) von der ,interessengeleiteten Nichtwahrneh-
mung“?. Unter derartigen Bedingungen stoBen geschlechterdemokratische Verdnde-
rungsprozesse zwangslaufig an personelle und institutionelle Grenzen: Geschlechts-
sensibel arbeitende LehrerInnen kénnen somit in Projekten bloB partielle oder tempo-
rire ,Flickarbeit* leisten. Den Projektinhalten wird dennoch oft eine {iberdimensionale
Bedeutung fiir kiinftige Verdnderungen zugeschrieben, weshalb die Lehrpersonen quasi
einen ,unmoglichen Auftrag” erfiillen, der im Rahmen des Projekts oder nach dessen
Abschluss ausgefiihrt werden soll (Petersen 1996): ,,Gleichstellungspolitik und jegliche
auf Geschlechtersymmetrie in Organisationen abzielende Strategie lassen (...) die Wider-
spriiche in den institutionellen und kulturellen Strukturen zutage treten, mit deren Ver-
deckung die Organisation zuvor beschiftigt war* (Riegraf 2000, 160-161).

Unter diesen nicht gerade erfolgversprechenden Voraussetzungen fiir geschlech-
terdemokratische Verdnderungsprozesse werden abschliefend Schlaglichter auf drei
Wiener Schulen geworfen, die bereits seit mehreren Jahren geschlechtssensible Pada-
gogik in Form von Projekten umsetzen: Ausgewéhlt wurden das Projekt ,PAIS* an der
Wiener Hauptschule Johann-Hoffmann-Platz, die geschlechtssensible Arbeit am Schul-
schiff Bertha von Suttner und am BG/BRG Rahlgasse.”” Dariiber hinaus wird aufge-
zeigt, wie die geschlechtssensiblen Inhalte Eingang in die drei jeweiligen Schulen als
Gesamt-Institution gefunden haben: Wie weit ist es tatséchlich - tiber die abgeschlos-
senen Projekte hinaus - zur geschlechtssensiblen Weiterentwicklung dieser Schulen
gekommen?

26 ,Das Gleichheitspostulat fiihrt zur Nichtwahrnehmung der Geschlechterdifferenz. Auf diese Weise werden
die Interessen von Mannern individuell und gesellschaftlich geschiitzt. Auf psychischer Ebene kennen wir
diesen Mechanismus als ,selektive Wahrnehmung' Wir wollen sie nach ihren beiden Hauptgesichtspunkten
\interessengeleitete Nichtwahrnehmung' nennen, um ihre Wirkungsweise zu verdeutlichen. Wir verstehen
sie als Verknilipfung der individuellen Wahrnehmung mit den eigenen Interessen und den Selbstbildern
von Mannern. (...) Geschlechtsspezifische Unterschiede werden deshalb nicht wahrgenommen, weil ihre
Benennung fir die befragten Manner [und fiir Frauen, C.S.!] einem Eingestindnis von Diskriminierung
gleichkommen wiirde" (Hoyng/ Puchert 1998, 223-224).

27 Auswahlkriterien waren v.a., dass das Projekt PAIS von der Autorin wissenschaftlich begleitet wurde und
das ,Schulschiff” und die ,Rahlgasse” Schulentwicklungsprozesse durchliefen, die bewusste Koedukation
bzw. geschlechtssensibles Arbeiten als Querschnittsaufgabe integrierten. Die Projekte sind zusammenfas-
send in Schneider (2001) beschrieben.

28 Zu diesen Fragestellungen fiihrte die Autorin im September 2002 Expertinneninterviews mit den Lehrerin-
nen Gerda Sengstbratl und llse Schrittesser durch; das Schulprojekt PAIS wird im Auftrag des Bundesmi-
nisteriums ftir Bildung, Wissenschaft und Kultur von der Autorin im laufenden Schuljahr (2002/03) in
Form von Projektberatung begleitet.
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7. Praxisbeispiele aus Wiener Schulen
7.1 Hauptschule Johann-Hoffmann-Platz

Das Schulprojekt ,,PAIS - Partnerschaftliches Arbeiten in der Institution Schule* fand
im Zeitraum der Schuljahre 1998/99 bis 2001/ 02 in einer Integrationsklasse der Haupt-
schule Johann-Hoffmann-Platz in Wien XII statt. Es wurde von einem gender-sensi-
bilisierten Team von LehrerInnen an der Schule initiiert und war von Beginn an fiir
alle vier Hauptschuljahre konzipiert. Ausgewdhlte Ergebnisse der Begleitforschung
(Schneider 2002) konnen wie folgt zusammengefasst werden: Die Schiilerlnnen du-
Bern sich differenziert zu Geschlechterthemen; der Schulalltag mit Wechsel zwischen
geschlechtshomogenen und -heterogenen Unterrichtssituationen findet allgemeine
Zustimmung. Sowohl Méddchen als auch Buben sind sensibilisiert fiir geschlechts-
spezifische Ungleichheiten und Machtverhiltnisse, vor allem fiir das Verhiltnis von
bezahlter und unbezahlter Arbeit.

Die Madchen der ,PAIS“-Klasse beschreiben ihre Mitschiiler als sozial kompeten-
ter als die Schiiler aus den Parallelklassen: es stehen ihnen mehr Handlungsspielrau-
me und ein groBeres Repertoire an Verhaltensweisen zur Verfiigung, aus dem sie be-
sonnener auswahlen konnen. Buben entwickeln in den Gesprachsrunden Themen wie
Solidaritét, das In-Beziehung-Treten mit anderen Kindern, das von einem personli-
chen Interesse getragen ist; die Buben betonen das gute Verhiltnis zwischen Maddchen
und Buben in der ,,PAIS“-Klasse und duBern sich wertschitzend iiber ihre Mitschiile-
rinnen. Sowohl Madchen wie Buben lassen erkennen, dass sie das deklarierte Anlie-
gen der Lehrerlnnen - das partnerschaftliche Arbeiten - offenbar als ein offizielles
Lernziel neben den herkémmlichen Inhalten der Curricula verstehen. Damit ist es dem
PAIS-Team eindrucksvoll und erfolgreich gelungen, die Geschlechterverhiltnisse
quasi zum Unterrichtsgegenstand und damit zu einem expliziten, ausdriicklichen Be-
standteil von Schule zu machen.

Im Schuljahr 2002/ 03 startete das leicht veranderte Lehrerlnnen-Team einen neu-
en Durchgang mit einer ersten Klasse. Eine der Parallelklassen wurde in das Projekt
mit einbezogen. Welche Inhalte und/oder Strukturen von PAIS sind nun bereits im
Schulalltag (oder zumindest tiber die ,,PAIS“-Klasse(n) hinausreichend) so institutio-
nalisiert, dass die LehrerInnen darauf als Entlastung zuriickgreifen konnen? Im Rah-
men eines Teamtreffens zu Beginn des Schuljahrs 2002/ 03 gaben die Lehrerlnnen von
PAIS diesbeziiglich folgendes an:

- Die KoKoKo-Stunde® (in geschlechtshomogenen Gruppen) findet weitere Verbrei-
tung in der Schule.

- Lehrerlnnen der Hauptschule Johann-Hoffmann-Platz, die nicht dem PAIS-Team
angehoren, erproben den phasenweise geschlechtshomogenen Unterricht in ihren

Klassen.

29 KoKoKo steht fiir Kommunikation, Kooperation, Konfliktldsung. Die KoKoKo-Stunden unterliegen keiner
inhaltlichen Einschriankung; der Lehrplan ist offen gehalten und bietet die Mdglichkeit, die Aufarbeitung
der geschlechtsspezifischen Sozialisation in Mddchen- und Bubengruppen zu integrieren. Themen in der
Madchengruppe waren z.B. Selbstbewusstsein, Kdrperbewusstsein, Selbstverteidigung; in der Bubengruppe
Freundschaft, Grenzen, Mannlichkeit, Beziehungen.
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- Es gibt eine Sammlung von Arbeitsmaterialien mit geschlechtssensiblen Unter-
richtsinhalten und -methoden, auf die zuriickgegriffen werden kann.

- Schiilerinnen der jetzigen vierten Klasse wollen die Berufsorientierungsberatung
des Vereins Sprungbrett in Anspruch nehmen.

- Uber die Pausengestaltung im Stockwerk, in dem sich die Projektklassen und eine
andere Klasse befindet, ,sind wir uns einig - leider die Kinder noch nicht“: kon-
kret bedeutet das, dass die Lehrpersonen mit Pausenaufsicht in Situationen ein-
schreiten, in denen es zu geschlechtsspezifischen Ungleichbehandlungen bzw. Uber-
griffen kommt.

- Das Projekt PAIS hat inzwischen eine breitere Offentlichkeit erreicht und eine ge-
wisse Anerkennung durch die Schulbehorde erlangt; das vereinfacht den Weg durch
die Institutionen (Direktion und Bezirksschulinspektorin) - so etwa miissen pro-
jektbezogene Ressourcen wie zusitzliche acht Werteinheiten (je zwei fiir KoKoKo-
und EDV-Stunden und vier fiir Team-Teaching in den Hauptfichern) nicht mehr
argumentiert werden.

- Die anfingliche Skepsis bei den Kolleglnnen im Lehrerlnnenzimmer (,unser Tisch*),
aber auch bei den Eltern wird geringer: ,Wir werden gefragt!”

- ,Der Direktor steht prinzipiell hinter uns.”

In der Hauptschule am Johann-Hoffmann-Platz ist - im Gegensatz zu den beiden

weiter unten vorgestellten Schulen - kein Schulentwicklungsprozess im Gang, der

den ganzen Schulstandort umfasst. Das Projekt PAIS war in seinem ersten Durchlauf
auf die Projektklasse beschriankt. Dennoch lisst sich feststellen, wie auch die oben
zusammengefassten Aussagen der Lehrerlnnen dokumentieren, dass sich bis zum
heurigen fiinften Jahr von PAIS einiges in der Organisationskultur bzw. in den Ge-
schlechterkulturen am ,Johann-Hoffmann-Platz* verdnderte. Aber es wird auch deut-
lich, wie eine neue Organisationsform zunéchst auf groBe Skepsis und Misstrauen
stieB (,man weiB nicht, was die tun“) sowie Eifersucht seitens der KollegInnen er-
weckte (im Zusammenhang mit vermeintlichen Privilegien fiir das PAIS-Team bei der

Stundenvergabe), was nur in jahrelanger konsequenter Kommunikationsarbeit abge-

baut werden kann.

7.2 Schulschiff Bertha von Suttner

Das geschlechtssensible Arbeiten am BG/BRG Schulschiff Bertha von Suttner in Wien
XXI wurde anfénglich von der Lehrerin Gerda Sengstbratl initiiert und getragen. Sie
niitzte die KoKoKo-Stunden fiir die Einrichtung von geschlechtshomogenen Mad-
chenstunden, in denen die Schiilerinnen Inhalte und den Ablauf der Stunden entspre-
chend ihren Bediirfnissen gestalten konnten (Sengstbratl 1999). Die Rahmenbedin-
gungen dafiir wurden durch die Kiirzung der 50-Minuten-Einheiten auf 45-Minuten-
Einheiten geschaffen. 45 Minuten der dadurch frei werdenden Zeit werden fiir die
KoKoKo-Stunden geniitzt, der Rest ist fiir die SchiilerInnen frei. Die Lehrerlnnen niit-
zen diese Zeit fir Team-Teaching und/oder das Arbeiten in einer Reihe von Arbeits-
gruppen im Rahmen der Schulentwicklung. Eine dieser Arbeitsgruppen beschéftigte
sich mit Middchen- und Bubenarbeit. Der Schulentwicklungsprozess wurde mehrere
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Jahre lang von auBlen begleitet. Die wesentlichen Erfahrungen mit geschlechtssensib-
ler Pddagogik und Schulentwicklung in diesem Gymnasium lassen sich mit folgen-
den Ausschnitten eines Gesprichs mit Frau Sengstbratl illustrieren und zusammen-
fassen.

,Die Leute hatten das Gefiihl, ,ja das ist meine Arbeitszeit, das machen wir’. Fiinf
Jahre gab’s Coaching von auBen - Schulentwicklung mit Osswald*°. Da ist immer Re-
stimee gezogen worden, da gab es ein Forum, wo prasentiert wurde, was gemacht
wird... Osswald war weg, dieses Forum gab es nicht mehr! Vor zwei Jahren mit den
Kiirzungen hat’s begonnen. Der zweite Einschnitt war das Wegnehmen der KVs*' -
das wird nicht mehr bezahlt. Es gibt noch diesen Zeitpuffer [die Zeit fiir die Arbeits-
gruppen], aber er wird halt anders geniitzt. Es war klar, es gibt Ermiidungserschei-
nungen bei vielen Leuten, weil sie diese Zeit, die sie abdienen miissen, sowieso abdie-
nen: ,Ich hab soviel gemacht, dass ich diese Zeit schon lange abgedeckt habe!* Und
diese Arbeitsgruppen waren noch eine zusatzliche Belastung. Die Einsparungen ha-
ben ganz starke Auswirkungen gehabt auf die Nicht-Wertschitzung dessen, was ge-
macht wurde* (Interview mit Gerda Sengstbratl, 9.9.2002).

Dennoch sieht Frau Sengstbratl auch Fortschritte in Richtung geschlechtssensib-
ler Schulentwicklung. Was hat die Arbeitsgruppe, die sich mit Geschlechterfragen
beschiftigt hat, iiber die Gruppe hinaus veridndert? ,Der Madchen- und Bubenschwer-
punkt ist immer thematisiert worden! Es ist eine groBe Gruppe, es sind Prozesse ein-
geleitet bei den Personen in der Gruppe, wir haben erreicht, dass das Thema immer
mitgedacht wurde.” Auch im Verhalten der Schiiler ist eine Verdnderung sichtbar. Da
die Bewegungszonen nur von Buben okkupiert waren und es nicht moglich war, allen
gleich viel Platz zu bieten, sind die ,Bewegungen eingestellt worden, sie miissen auf
die Insel®? gehen! Dieses ganze Macho-Gehabe am Gang ist nicht mehr sichtbar.” Und
zusétzlich: ,Nach 8 Jahren haben wir eine Schulédrztin bekommen! Und dass man die
KoKoKo so macht,” das hat sich herum gesprochen, es hat zu ganz neuen Dingen
gefiihrt. Das haben ganz viele Leute gemacht, in immer anderen Zusammensetzun-
gen. Weiters sind in jeder Klasse Klassensprecherin und Klassensprecher in der Struk-
tur verankert. So werden die Madchen gesehen als wihlbar.“ Trotzdem ist Frau Sengst-
bratl der Ansicht: ,Vieles von dem, was es schon gegeben hat, ist wieder weg, es gibt
kein Forum mehr. So wie in der Frauenbewegung muss immer bei Null begonnen
werden. Es gibt Riickschritte aufgrund von Personalwechsel, es kommen immer neue
Leute, die nicht eingeschult werden. (...) Die derzeitige Schulpolitik reduziert Schule
auf: ,Schule ist in der Klasse® Qualitdt von Schule hingt immer zusammen mit dem
AusmaB an Kommunikation, dafiir miissen Strukturen geschaffen sein!*

30 EImar Osswald, Schulentwickler, Lehrerinnen- und Lehrerweiterbildung fiir den Kanton Basel-Land in
der Schweiz.

31 Entschéddigung fiir den Aufwand der Klassenvorsténdin bzw. des Klassenvorstands.
32 Gemeint ist die Donauinsel.

33 In Form einer geschlechtshomogenen Teilung der Klasse mit einer Lehrerin und einem Lehrer, einer
expliziten Thematisierung von Madchen- und Bubenanliegen sowie einer Aufarbeitung der geschlechts-
spezifischen Sozialisation.
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An diesem Beispiel zeigt sich das Spannungsverhéltnis von Engagement und Pro-
Sfessionalitit: Lehrkrifte arbeiten in Schulentwicklungsprojekten oft engagiert in orga-
nisatorischen Grauzonen; um dieser Gefahr (der Selbstausbeutung bzw. der daraus ent-
stehenden Ungeduld) zu entkommen, wurden am Schulschiff klare Strukturen in Form
von Arbeitsgruppen (innerhalb der Lehrverpflichtung) geschaffen. Sobald sich etwa
durch Einsparungsmafnahmen die strukturellen Rahmenbedingungen neuerlich ver-
andern bzw. verschlechtern, wird aus der (finanziell abgegoltenen) Professionalitit
wieder ein Engagement als freiwillige Leistung. ,Das organisatorische Hauptproblem
(...) ist, dass strukturelle Defizite durch personlichen Einsatz ausgeglichen werden
miissen. Engagement alleine verdndert auf Dauer wenig. Die einzelnen LehrerInnen
miihen sich ab, die Organisation kann bleiben, wie sie ist* (Krainz-Diirr 1999, 442).

7.3 BG/BRG Rahlgasse

Zu welchen Erfolgen, aber auch zu welchen Widerstandspotenzialen die bewusste
Einrichtung einer Madchenklasse im koedukativen Kontext fiihren kann, erlebten Schii-
lerinnen (und Schiiler), LehrerInnen, die Direktorin der Schule und andere Schulver-
antwortliche am Beispiel des Gymnasiums Rahlgasse in Wien VI (dazu Parnigoni/
Schrittesser 1997, Schrittesser 1998, Schneider, Anna 2002, sowie zusammenfassend
Schneider 2001). Angesprochen auf die Organisation als ,gendered institution“ und
auf ihre Erfahrungen mit der bewussten Einrichtung einer Madchenklasse in ihrem
Gymnasium erklarte Ilse Schrittesser®*: ,Der mannliche Atem der Organisation ist uns
allen eingehaucht, auch den Frauen: Bei der Mddchenklasse waren es gerade Frauen,
die die Positionen gegen die Madchenklasse eingenommen haben und extremes Mob-
bing gemacht haben; die sind einfach in die Positionen hineingerutscht, die da waren
und haben sie thematisiert. Auch wenn diese Personen weggehen und andere diese
Positionen einnehmen, ibernehmen sie genau diese Rollen. Es besteht diese Dialektik
zwischen Rolle und Person, Funktion und Person. (...) Diese Positionen sind in einem
System da, weil es Systemabwehr gibt (Heintel/ Krainz 1994): aus individuellen Moti-
ven herauskommende Abwehr verdichtet sich zu einer gemeinsamen Systemabwehr.
Systeme wollen grundsétzlich keine Verdnderung, Veranderung tut immer weh. Tra-
ditionell blirokratische Organisationen aktivieren sehr stark diese Funktionsseite und
sehen von der Person ab. Wenn eine Person diese Funktion mit ihrer Eigenstindigkeit
erfiillen kann, dann ist das moglicherweise ein Schritt hin zu Personen-kénnen-was-
bewirken. (...) Wofiir sich ein System entscheidet, wofiir sich die Menschen in dem
System entscheiden, das ist relativ frei und das sollte man nicht verschleiern* (Inter-
view mit Ilse Schrittesser, 13.9.2002).

Was hat die Organisation daraus gelernt, wie schafft es ,,die Rahlgasse“, geschlechts-
sensible Pddagogik von einzelnen Aktivititen, von Personen und von Gruppen auf

34 llse Schrittesser unterrichtet seit 1988 Englisch und Franzdsisch am Gymnasium Rahlgasse, war im Schul-
jahr 1994/95 Mitinitiatorin einer bewusst eingerichteten Madchenklasse und in der Folge Mitautorin der
Begleitstudie; sie ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir schulpraktische Ausbildung und
schrieb ihre Habilitation zum Themenbereich ,M&glichkeiten und Grenzen der Organisationsentwicklung
im Bildungsbereich".
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eine Organisationsebene zu heben? Wie gelangen Inhalte vom individuellen Handeln
in Organisationen auf die Organisationsebene? Dazu wiederum Ilse Schrittesser (In-
terview, 13.9.2002): ,Dann, wenn es nicht mehr von Personen abhéngig ist, wenn das
Thema in der Organisation lebt, auch wenn die tragenden Personen sich von diesem
Thema zuriickziehen, aus der Organisation ausscheiden (...) Und das, ohne es zu ent-
personlichen; es muss einen verfliissigten Bereich geben, wo Personen auch immer
wieder Zugriff haben auf das Thema. Es muss ein Thema werden, das in die Kultur
Eingang hat, also nicht nur in die Vorschriften, Regeln und Normen, sondern auch in
die Organisationskultur. Das ist der verfliissigte Bereich aus Organisationserzéhlun-
gen, Mythen (...). Das entsteht nicht von selber, dazu braucht es Personen, die da drin
wirksam sind.“ So konnte z.B. das Comenius-Projekt* (in dessen Rahmen die Mad-
chenklasse ein Schwerpunkt war) auch dann gut weitergefiihrt werden, nachdem die
dafiir hauptverantwortliche Lehrerin ausgestiegen war. Eine andere Lehrerin iiber-
nahm dieses Projekt. Nach Ilse Schrittesser zieht sie ,als Person ganz andere Kreise
im Kollegium, hat ihre Kreise mit einbezogen. Das Projekt hat ein Eigenleben bekom-
men und ist in der Rahlgasse auf breiten Boden gestoBen. (...) Die Organisationskultur
entsteht in den Beziehungsgeflechten. In dem Augenblick, wo sich diese Beziehungs-
geflechte hinverlagern zu einer positiven Akzeptanz oder zu einem aktiven Anneh-
men von Frauenpolitik und Madchenarbeit, ist die Sache gegliickt. Das kann man nur
zum Teil mit Normen und Regeln verordnen. Trotz Unterstiitzung und Auftrag von
Seiten der Direktion war nicht unbedingt echtes Leben in der Schule in Richtung Mad-
chengleichberechtigung; diese Qualitédt hat sich in den letzten zwei, drei Jahren ge-
wandelt. Es gab vorher eine gemeinsame Diagnosephase in der Rahlgasse — wir haben
festgestellt: ,Das Madchenthema ist weg, wir miissen etwas tun!‘ Die Organisations-
realitit ist deshalb d’riiber gewachsen, weil es als Organisationsform nicht mehr ver-
ankert war. Wir waren irgendwo sorglos, ,es gibt eh schon bewusste Koedukations-
klassen, es lduft’, (...) Und es lduft eben nicht, wenn man es nicht organisatorisch
sichtbar macht. Und in diesem Augenblick, wo wir wieder angefangen haben, es wie-
der organisatorisch sichtbar zu machen, hat’s einen enormen Schritt vorwirts genom-
men - z.B. die Madchensprechstunden, die nicht mehr da waren [weil die Ressourcen
anderwirtig genutzt wurden]; eine informelle Madchenarbeitsgruppe, die unter den
Lehrkriaften entstanden war aus der Madchenklasse mit spiteren Neuzugangen, war
nicht mehr sichtbar; wir haben sie bei der Konferenz sichtbar gemacht, in dem wir
gefragt haben: ,Wer gehort da eigentlich dazu?* Sichtbar machen heiBit auch: Mad-
chen- und Bubentage veranstalten, gender-trainings abhalten (...) Aber am eindriick-
lichsten ist der Kulturwandel“ (Interview mit Ilse Schrittesser, 13.9.2002).

Das Beispiel ,der Rahlgasse“ zeigt: Auch bereits vorhandenes und geteiltes Wis-
sen {iber MaBnahmen zum Abbau von Geschlechterungleichheiten kann dem Prozess
des , institutionellen Vergessens* unterliegen, wenn die ,Organisationsrealitét dariiber

35 Comenius-Projekt ,Gleichstellungserziehung in der koedukativen Schule mit dem Schwerpunkt Madchen-
arbeit"; zu den unterschiedlichen Aktivitaten vgl. die Darstellung auf der Homepage:
http://www.grg6.asn-wien.ac.at/comenius/.
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wichst®, weil das Thema ,als Organisationsform nicht mehr verankert” ist. Erst durch
das neuerliche und bewusste organisatorische Sichtbarmachen ist es in dieser Schule
gelungen, ihr Organisationswissen im Sinne der Geschlechtergerechtigkeit zu ver-
dndern, in handlungsrelevanter Form zu verankern, und geschlechterdemokratische
Verdnderungen im institutionellen Geddchtnis nachhaltig zu speichern.

8. Schluss

Schulische Innovationsprozesse tragen den Notwendigkeiten, die sich aus der Ver-
pflichtung zur Férderung der Chancengleichheit ergeben, nicht Rechnung, wenn sie
Schulentwicklungsverfahren als geschlechtsneutrale Reformstrategie ansehen (Koch-
Priewe 1998a). Wie gezeigt werden konnte, haben auch Organisationen - und damit
die Schule - ein Geschlecht. Der tibliche Verweis auf allgemein verbindliche, neutrale
und rationale Ziele und Regeln verschleiert die Klassen- und Geschlechtsinteressen,
die tief in den Regelsystemen verankert sind (Riegraf 2000).

Die vorgestellten Beispiele geschlechtssensibler Schulprojekte in Wien lassen unter-
schiedlich entwickelte Ansitze von geschlechtssensibler Schulentwicklung erkennen,
sie sind jedoch keinesfalls représentativ fiir die gesamte Wiener und dsterreichische
Schullandschaft. Die Verdnderungen im Rahmen dieser geschlechtssensiblen Schul-
entwicklungsprozesse werden in neuen internen Organisationsformen sichtbar; sie
zeigen sich in neuen Kommunikationsstrukturen, die den Verinderungsprozessen ent-
sprechen und den Schnittstellen zwischen geschlechtssensibel arbeitenden Projekt-
gruppen und der jeweiligen Gesamt-Institution Schule Beachtung schenken; und sie
manifestieren sich schlieBlich auch in einer gewandelten Schulkultur, die Geschlech-
terverhéltnisse als integralen Bestandteil fiir das Funktionieren der Institution be-
riicksichtigt.

Mit Hilfe von systemischer Beratung und Begleitung kénnen Schulen unterstiitzt
werden, reflexive Prozesse im System zu ermoglichen - ausgehend von der Annahme,
dass die Strukturen einer Organisation das Verhalten der Menschen in ihnen bestim-
men. Das Bearbeitung und die Reflexion der bestehenden Strukturen kénnen dazu
beitragen, dass ein Organisationsbewusstsein innerhalb der Institution Schule ent-
steht (Cortolezis-Schlager/ Kogelbauer 1999).

Unter Berilicksichtigung der Erfahrungen mit den dargestellten Wiener Schulen
lassen sich einige Bedingungen fiir Fortschritte auf dem Weg zur geschlechtssensib-
len Schulentwicklung formulieren: Schulen werden erst dann zu einem Abbau von
geschlechtsspezifischen Ungleichheiten beitragen konnen, wenn eine geschlechtssen-
sible Padagogik die ,interessengeleitete Nichtwahrnehmung® von Geschlechterhier-
archien und -differenzen (Hoyng/ Puchert 1998) gesamtgesellschaftlich und in den
jeweiligen piddagogischen Feldern ablost. Geschlechtssensible Padagogik muss in der
Aus- und Fortbildung von Lehrerlnnen verankert, als Teil ihrer Professionalitit, ihres
Berufsbildes, angesehen werden und auch von Schulverantwortlichen unterstiitzt wer-
den. Weiters ist es notwendig, dass die Organisation Schule ein Bewusstsein dafiir
entwickelt, wie Vergeschlechtlichung erfolgt, und dass sie ihren jeweiligen Beitrag zur
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Bildung von Ménnlichkeiten und Weiblichkeiten erkennt: Sie muss daher dem Um-
stand Rechnung tragen, dass sowohl die schulischen Organisationsstrukturen als auch
die Organisationskulturen ,vergeschlechtlicht* sind.
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20.-21. Mirz 2003, Linz, Osterreich

7. Wissenschaftliche Tagung der Osterreichischen Gesellschaft
fiir Gesundheitswissenschaften und Public Health:
Unter-, Uber- und Fehlversorgung im Gesundheitswesen

Im Rahmen der Tagung soll geklart werden, ob Fallmanagement und Disease-
Management Wege zur Fehlervermeidung sind, welche Rolle die Patientenbeteiligung
bei der Fehlervermeidung spielt, wie Qualitdtssicherung im ambulanten Bereich in
diesem Zusammenhang zu bewerten ist, welche Rolle wissensbasiertes Handeln im
Gesundheitssystem spielt, ob Gesundheitsférderung aus Sicht der
Gesundheitssoziologie zur Optimierung des Systems beitragt, und wie
Kommunikationsprobleme an Schnittstellen gelst werden kénnen.

Anlésslich der Tagung wird es auch die Gelegenheit einer Posterprasentation geben.
Interessenten, die ihre Projekte oder Forschungsergebnisse als Poster prasentieren wollen,
kénnen sich ab sofort dafiir im Tagungsbiiro OGGW&PH, Nina Wurm,

c/o0 OO Gebietskrankenkasse, GruberstraBe 77, A-4021 Linz, anmelden
(E-Mail: nina.wurm@ooegkk.at, tel. 0043-(0)-732/7807-3221).

SWS-Rundschau (42.)g.) Heft 4/2002: 464488



