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Bildungschancen durch Diversity-Kompetenz

GruBlwort von Antje Kley,
Vizeprasidentin fiir Lehre, FAU Erlangen-Niirnberg

Die Friedrich-Alexander-Universitit Erlangen-Niirnberg (FAU ) setzt auf die
Chancen und Potenziale der Vielfalt. Sie stellt sich damit den gesellschaft-
lichen Herausforderungen, die mit Globalisierung und Internationalisierung,
demografischem Wandel und wachsender gesellschaftlicher Vielfalt einherge-
hen. Im Spannungsfeld zwischen ,,Internationaler Exzellenz* und ,, Teilhabe
fiir viele®, also dem Anspruch auf Chancen- und Bildungsgerechtigkeit einer-
seits und dem internationalen Wettbewerb um die besten Kopfe und die hdchs-
ten Drittmittel andererseits, wird an der Friedrich-Alexander-Universitit der
produktive Umgang mit Vielfalt gezielt gestaltet. Dieser anerkennende und
wertschidtzende Umgang mit den vielfaltigen Fahigkeiten und Talenten der
Studierenden und Mitarbeitenden er6ffnet Chancen fiir innovative und ,,erfin-
dungsreiche* Losungen und steigert die Attraktivitit, Zukunftsfahigkeit und
den Erfolg der FAU — auch international.

Wir wollen an der FAU ein barriere- und diskriminierungsfreie(re)s Lern-
und Arbeitsumfeld schaffen, das Kreativitdt ermoglicht: Alle Universitdtsan-
gehorigen sollen Wertschétzung erfahren — unabhéngig davon, ob sie wissen-
schaftlich oder wissenschaftsstiitzend arbeiten oder studieren, welches Alter,
welche sexuelle Orientierung und geschlechtliche Identitét, Religion oder Wel-
tanschauung sie haben, ob sie iiber einen internationalen Hintergrund und/oder
Migrationserfahrungen verfiigen, Care-Aufgaben {ibernehmen, beeintrachtigt
sind oder ihnen die familidre Hochschulerfahrung fehlt. Die Anerkennung und
Forderung dieser vielfiltigen Potenziale in einem Klima der Akzeptanz und
des gegenseitigen Vertrauens erhoht die Attraktivitiat der FAU, gerade auch
fiir internationale Studierende und Wissenschaftler*innen. Die nachhaltige
Gestaltung einer gender- und diversititssensiblen Wissenschafts- und Hoch-
schulkultur verspricht somit die Qualitéit in Forschung und Lehre sowie Chan-
cen- und Bildungsgerechtigkeit gleichermallen zu erhdhen.

Im Sinne des europidischen Bildungsauftrags hat sich die FAU in ih-
rem Leitbild Studium und Lehre dazu verpflichtet, Studierende, gerade auch
aus bisher in der Universitdt unterreprisentierten Gruppen, im Rahmen von
gender- und diversitédtsgerechten Lehr- und Lernangeboten optimal zu férdern
und ihre Studienerfolge zu sichern. Dabei erstreckt sich die Bandbreite der Ak-
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Antje Kley

tivitdten zur Forderung vielfaltiger Lebenslagen und Bildungsbiografien von
strukturellen MaBnahmen (z. B. Zertifikat audit familiengerechte hochschule)
iiber die strategische Nutzung digitaler Moglichkeiten bis hin zu inhaltlichen
Schwerpunktsetzungen in fakultétsiibergreifenden interdisziplindren Settings
(u. a. Kommission fiir Chancengleichheit; Arbeitskreis Gender und Diversity
in der Lehre) mit konkreten Veranstaltungen wie Girls‘ und Boys® Day, Ring-
vorlesungen und Tagungen.

Die FAU kann bereits auf eine beachtliche Liste von Good Practice-Bei-
spielen in allen Fakultdten und zentralen Einrichtungen verweisen — und sie
hat noch viel vor. Eine besondere Nachhaltigkeit verspricht das Engagement
in den Lehramtsstudiengingen vernetzt mit den weiteren Phasen der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung. Die Zusammenarbeit des Biiros fiir Gender und Diver-
sity und des Zentrums fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung der FAU profiliert
damit das Themenfeld fiir die gesamte Universitét. Der Titel der Tagungsreihe
,Bildungschancen durch Diversity-Kompetenz® ist dabei Programm und der
vorliegende Band ein gelungenes Beispiel. Denn es geht nicht nur darum, die
Rahmenbedingungen von Studium und Lehre in Richtung von mehr Chan-
cengerechtigkeit weiterzuentwickeln und damit die berufliche und personliche
Entwicklung der Studierenden zu fordern. Vielmehr gilt es, insbesondere auch
angehende Lehrkrifte solcherart gender- und diversitdtskompetent auszubil-
den, dass sie der sprachlich-kulturellen Vielfalt ihrer kiinftigen Schiilerinnen
und Schiiler besser gerecht werden und damit ebenfalls deren Chancen auf
eine volle Entfaltung ihrer Potenziale erh6hen konnen.

Ganz in diesem Sinne wiinsche ich Ihnen neue Einsichten und viel Freude bei
der Lektiire.



Vorwort

Birgit Hoyer

,Die Entwicklung eines inklusiven Bildungsangebotes in der allgemeinen
Schule verfolgt die Ziele, den bestmoglichen Bildungserfolg fiir alle Schii-
lerinnen und Schiiler zu ermdglichen, die soziale Zugehdorigkeit und Teilhabe
zu fordern und jedwede Diskriminierung zu vermeiden. Diversitit in einem
umfassenden Sinne ist Realitdt und Aufgabe jeder Schule. Dabei gilt es, die
verschiedenen Dimensionen von Diversitdt zu beriicksichtigen. Das schliefit
sowohl Behinderungen im Sinne der Behindertenrechtskonvention ein, als
auch besondere Ausgangsbedingungen z. B. Sprache, soziale Lebensbedin-
gungen, kulturelle und religiose Orientierungen, Geschlecht sowie besondere
Begabungen und Talente. Die Gestaltung von Schulen, in denen Vielfalt als
Normalitét und Stirke anerkannt und wertgeschitzt wird, ist eine Aufgabe der
Lehrerinnen und Lehrer aller Schulen.*!

Die Gemeinsame Empfehlung von Hochschulrektorenkonferenz (HRK) und
Kultusministerkonferenz (KMK) von Mérz 2015 verleiht dem Engagement
der Friedrich-Alexander-Universitit, der Kommunen und Schulaufsicht fiir die
Entwicklung von Bildungschancen durch Diversity-Kompetenz Nachdruck
und legitimiert es explizit noch im Nachhinein. Bildungserfolg und Bildungs-
chancen entstehen in der Wahrnehmung der Realitéten, die von groftmdogli-
cher intersektionaler Heterogenitit gepragt sind, und in der Wahrnehmung der
Aufgabe, Schiiler innen in ihren Realitdten Lernprozesse zu ermoglichen.

Im Rahmen der Tagungsreihe ,,Bildungschancen durch Diversity-Kompe-
tenz wurde 2014 die Empfehlung, Schulen der Vielfalt zu fordern, unter dem
Themenschwerpunkt ,,gender&migration” aufgegriffen. Expert innen aus
Wissenschaft und schulischer Praxis boten interessante Einblicke und inspirie-
rende Impulse fiir Auseinandersetzung und Weiterentwicklungen in Hinblick
auf die Ausbildung und Gestaltung von Diversititskompetenz.

,,Lehrkréfte bendtigen professionelle Kompetenzen, um besondere Begabun-
gen oder etwaige Benachteiligungen, Beeintrichtigungen und andere Barri-
eren von und flir Schiilerinnen und Schiiler zu erkennen und entsprechende
pidagogische Priaventions- und Unterstiitzungsmafinahmen zu ergreifen. Die
Kooperation und Kommunikation der Lehrkréfte der verschiedenen Lehrdm-

1 http://www.hrk.de/positionen/gesamtliste-beschluesse/position/convention/lehrerbildung-
fuer-eine-schule-der-vielfalt/ [Zugriff am: 01.04.2015]
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Birgit Hoyer

ter, aber auch die dartiber hinausgehende multiprofessionelle Kooperation er-
langen dabei zunehmend Bedeutung.*?

Diese multiprofessionellen Verstdandnisse und Kooperationen anzubahnen, ist

ein wichtiges Anliegen der Veranstaltungsreihe. KMK und HRK bringen es in
ihrer Empfehlung mit den Worten ,,Vielfalt braucht Vielfalt“ auf den Punkt.
Die Tagungen erzielen ihre Wirkung aus der Vielfalt der Veranstalter innen,
der Planer _innen, der Referent innen und Teilnehmer innen. Die Tagungs-
reihe formuliert die Notwendigkeit des beharrlichen und kontinuierlichen
Arbeitens an dem Anspruch ,,Vielfalt braucht Vielfalt“ — der Disziplinen und
Professionen, der wissenschaftlichen Theorien und Methoden, padagogischen
und didaktischen Konzepte, Denk- und Handlungsweisen, der Realisierungs-
formen und Losungen. Diese an der Tagung présente Vielfalt zeichnen die
Autor_innen dieses Tagungsbandes nach.

Christiane Spiel, Monika Finsterwald, Gregor Jostl, Marlene Kollmayer und
Barbara Schober bieten in ihrem Beitrag einen komplexen Problemaufriss so-
wie Erklarungsansétze zum Thema Geschlechtsunterschiede und gehen dabei
besonders auf den sozialisationstheoretischen Ansatz ein, der Geschlechterste-
reotype als Ursache fiir Geschlechtsunterschiede annimmt. Der Analyse folgt
mit dem Konzept der Reflexiven Koedukation ein Losungsansatz im schuli-
schen Bereich. Der Ansatz wird im Projekt Reflect (Genderkompetenz durch
Reflexive Koedukation) des Arbeitsbereichs Bildungspsychologie & Evaluati-
on der Universitit Wien zu einem wissenschaftlich fundierten Programm aus-
gebaut, mit dem Lehrkréfte theoriegeleitet und systematisch darin gefordert
werden, ihr tdgliches Arbeiten im Sinne der Reflexiven Koedukation zu ge-
stalten.

Klaudia Kramer und Sabina Enzelberger fragen von psychologischer und
soziologischer Warte aus: ,,Wie entwickeln sich die Interessen von Méadchen
und Jungen? Welche Rolle spielen dabei angeborene Merkmale, welche Rolle
spielt die Biologie und welche Bedeutung haben Umweltfaktoren und Soziali-
sationsprozesse? Antwort geben die beiden Autorinnen mit einem umfassen-
den Einblick in den Forschungsstand zur Entwicklung von Interessen.

Die zweite Hauptreferentin der Tagung, Mechtild Gomolla, fiihrt in das
Themenfeld ,,Migration und Gender” ein und richtet den Blick dabei auf
Schule als Organisation Von einer ,,Reparaturpddagogik® mdchte sie zu einer
lernenden Institution kommen, einer gerechtigkeitsorientierten Schulentwick-
lung.

2 http://www.hrk.de/positionen/gesamtliste-beschluesse/position/convention/lehrerbildung-
fuer-eine-schule-der-vielfalt/ [Zugriff am 01.04.2015]
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Vorwort

Migration beunruhigt die Bildungsinstitutionen, so die These von Astrid
Messerschmidt. Sie stellt fest, dass aus dem faktischen Alltagsphdnomen ein
diskursives Phinomen von Thematisierungen geworden ist, in dessen Mittel-
punkt unausgesprochen die Frage steht: ,,Wer ist Wir?*“ Die gesellschaftlichen
Realitédten sind vielfach mit einem Bildungsverstindnis konfrontiert, in dem
die Imago nationaler und europdischer Identitdt immer noch zur Selbstverge-
wisserung eingesetzt wird.

Ausgehend von den Erfahrungen der Tagungsplanung fiihrt Birgit Hoyer
in ihrem Beitrag den Blick auf die gesellschaftlichen Realitdten, wie ihn Astrid
Messerschmidt beginnt, fort und beschreibt deren Phdnomene, die in Schule
wie in Lehrer innenbildung weitgehend ignoriert und konterkariert werden.
Die Schlussfolgerung aus diesen Beobachtungen ist die Empfehlung, dem
durch die bayerische Lehramtspriifungsordnung geregelten Staatsexamensstu-
diengang ein Studium plurale vorzuschalten.

Den Mythos vom angeborenen Genie entzaubert die emeritierte Didaktik-
professorin Gabriele Pommerin-Gotze fiir Deutsch als Zweitsprache und wirft
damit einen weiteren sehr grundsétzlichen Blick auf das Thema der Tagung.
Gleichzeitig 16st sie die Thematik aus einer moglichen Engfiihrung von Bil-
dungschancen und Diversity-Kompetenz auf die Férderung von Schiiler innen
mit Migrationshintergrund. Einen Losungsansatz sieht sie darin, Kreativitdt
einen festen Platz in Bildungsprozessen zu verschaffen und diese damit zu
individualisierten Lern- und Gestaltungsprozessen werden zu lassen.

Mit dem vermeintlichen Gegensatz von Grammatikarbeit und kreativer
Sprachgestaltung rdumen Gabriele Pommerin-Gétze und Steffi Schieder-Nie-
wierra in der Darstellung des Forschungsprojekts ,,Kreatives Schreiben und
asthetisches Gestalten unter Leitung von Gabriele Pommerin-Gétze auf. Eine
interessante Erkenntnis ist, dass gerade kreatives Schreiben Einsichten in ein
Regelsystem sprachlicher Strukturen und kommunikativer Wirkungen ermdg-
licht, die kein konventioneller Sprachunterricht zustande bréachte. Die Bilder
aus dem Unterrichtsprojekt ,,Die Welt der Farben® sind eindriickliche Beispie-
le fiir alternative Verbindungen zwischen kreativen Schreibaufgaben und einer
funktionalen Grammatikarbeit, die den Anspriichen einer diversity-orientier-
ten Bildungsarbeit gerecht zu werden versucht.

Die Wirtschaftspddagogin und Sprachdidaktikerin Nicole Kimmelmann
stellt die Erfahrungen aus einem Sprachlernpatenprogramm im Rahmen der
Hochschullehre an der Friedrich-Alexander-Universitit Erlangen-Niirnberg
vor. In dem Pilotprojekt wurde ein neues Beschulungskonzept fiir jugendliche
Fliichtlinge in Niirnberg erprobt und beforscht. Der Beitrag zeigt die Heraus-
forderungen fiir Lehrkrifte auf, die mit einer unbekannten Zielgruppe konfron-
tiert sind und spannt den Bogen zu ganzheitlichen Ansétzen in der Foérderung
der Lernenden. Sprachforderung sieht die Autorin als Aufgabe jedes Faches
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und jeder unterrichtenden Lehrkraft. Sie pladiert deshalb fiir ein ressourcen-
orientiertes Diversity Management, das die eigenen sprachlichen Hintergriinde
der Lernenden wertschétzend einbindet.

Vera Groschner und Magdalena Musial setzten diese Ergebnisse im Pro-
jekt ,,Eltern beraten Eltern — mehrsprachige Elternlots/inn/en informieren und
unterstiitzen zugewanderte Familien zum Schul- und Ausbildungssystem® in
Niirnberg um und bildeten in der Projektlaufzeit 40 mehrsprachige, ehrenamt-
liche Frauen und einen Mann in 16 Modulen aus, um in Schulen, Vereinen und
Institutionen zugewanderte Familien zu den Ubergéingen in Schule und Beruf
zu informieren und zu unterstiitzen.

Als Mitorganisator und Planer des ,,Schiilercampus. Mehr Migranten wer-
den Lehrer der ZEIT-Stiftung Ebelin und Gerd Bucerius® setzt sich Matthias
Pfeufer mit der bildungspolitischen Forderung nach mehr Lehrer innen mit
Migrationsgeschichte an Schulen auseinander. Thm fehlt in den entsprechen-
den Debatten die Einbeziehung der Selbstidentifikation der Beteiligten. Die
Frage, ob Schulen mehr Lehrer innen mit Migrationsgeschichte brauchen,
kritisiert er in seinem Beitrag: Bei aller Berechtigung wird diese Frage nur
unzureichend beantwortet; in seinem Beitrag erweitert der Autor sie daher in
mehreren Hinsichten.

Michael Weis fihrt mit seinem Beitrag in die rassismuskritische Theorie
als Grundlage des Projekts ,,Schule ohne Rassismus — Schule mit Courage*
ein und entwickelt daraus das Konzept einer diskriminierungskritischen P&-
dagogik u. a. mit den Aspekten Selbst- und Machtreflexivitét, Differenz- und
Diskriminierungssensibilitdt und Dekonstruktion als methodischer Leitidee.

Interkulturelle Begegnungen und Lernerfahrungen zu bewirken und zu
erleichtern, ist das Ziel der Trainings von Ingrid Ebert. Das Konzept und Me-
thodenspektrum der Psychodramaturgie Linguistique (PDL) bieten ihr Mog-
lichkeiten interaktiven Unterrichtens als kommunikatives Handeln.

Die ganze Vielfalt der Themen, Theorien und Methoden flie3t in der Ein-
fiihrung und Gestaltung des Schulkonzepts der Neuen Mittelschule in Oster-
reich zusammen. Gerhard File beschreibt den Schulentwicklungsprozess und
die Vision eines Lernens ohne Auflenseiter innen am Beispiel der Naturpark-
schule FlieB3.

Viele haben sich auf die Auseinandersetzung mit der Vielschichtigkeit der
Thematik eingelassen, sich in den Lernprozess, ein Sich-Uben in Diversi-
tiatskompetenz begeben und damit zum Gelingen der Tagung und zu diesem
Tagungsband beigetragen. Dafiir gilt allen Beteiligten groBer Dank. Diese Ver-
offentlichung wird durch die finanzielle Unterstiitzung des Universitdtsbundes
Erlangen-Niirnberg und der EU-Comenius-Regio-Partnerschaft zwischen den
Schulamtsbezirken Kitzingen und Landeck/Tirol ermoglicht.



Geschlechterstereotype in der
Bildungssozialisation — Reflexive Koedukation als
Lésungsansatz

Gregor Jostl, Marlene Kollmayer, Monika Finsterwald,
Barbara Schober & Christiane Spiel

1. Einleitung

Zu Beginn ein Rétsel:

Ein Vater und sein Sohn fahren gemeinsam im Auto und haben einen gréiss-
lichen Autounfall. Der Vater ist sofort tot. Der Sohn wird mit Blaulicht ins
Krankenhaus gefahren und sofort in den Operationssaal gebracht. Der Arzt
besieht ihn sich kurz und meint, man miisse eine Koryphéde zu Rate ziehen.
Diese kommt, sieht den jungen Mann auf dem Operationstisch und meint:
,Ich kann ihn nicht operieren, er ist mein Sohn.*

Wie ist das moglich?

Falls Sie dieses Ratsel (Stoger/Ziegler/David 2004) nicht auf Anhieb 16sen
konnten, befinden Sie sich in guter Gesellschaft. Nur einem Drittel angehen-
der Akademiker/innen ist dies mdglich (Kollmayer 2012). Dass dies vielen so
schwerfillt, liegt an Geschlechterstereotypen, deren Effekte wir im Rahmen
der Bildungssozialisation in diesem Kapitel aufzeigen werden.

Als Problemaufriss prasentieren wir Beispiele fiir Geschlechtsunterschiede in
verschiedenen Stadien von Bildungskarrieren. Daran anschlieend stellen wir
Erklarungsansétze fiir die Entstehung dieser Unterschiede vor. Ausfiihrlicher
gehen wir auf den sozialisationstheoretischen Ansatz ein, der Geschlechters-
tereotype als Ursache fiir Geschlechtsunterschiede annimmt. Zu den Konse-
quenzen von Geschlechterstereotypen stellen wir empirische Befunde vor. Als
einen Losungsansatz im schulischen Bereich préasentieren wir das Konzept der
Reflexiven Koedukation und illustrieren die Umsetzung anhand eines Bei-
spielprojekts aus unserer Forschung.
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2. Problemaufriss

Geschlechtsunterschiede zeigen sich in verschiedenen Stadien von Bildungs-
karrieren. Im universitdren Bereich sinkt der Frauenanteil beispielsweise mit
steigender Karrierestufe: Einem hohen Anteil weiblicher Studierender und
Hochschulabsolventinnen steht ein bedeutend geringerer Anteil weiblicher
PhD-Studierender und ein noch kleinerer Teil PhD-Absolventinnen, Post-
Docs, Senior Researcher und Professorinnen gegeniiber (siche Abbildung 1).

Abbildung 1: Verteilung der Geschlechter auf den Stufen einer typischen
akademischen Karriere in der EU-27, 2006
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Quelle: Européaische Kommission 2009

Neben dieser vertikalen Segregation — also der Bekleidung unterschiedlicher
hierarchischer Positionen durch Ménner und Frauen — ist auch eine horizontale
Segregation des Arbeitsmarkts zu beobachten. Unter horizontaler Segregation
versteht man, dass Frauen und Ménner in unterschiedlichen Berufsfeldern ar-
beiten. Diese verdeutlicht sich bereits zu Beginn der Berufskarriere: Wéahrend
23 % der méannlichen Universititsabsolventen in einem technisch-mathema-
tischen Beruf zu arbeiten beginnen, tun dies nur 7,5 % der Absolventinnen
(OECD 2011). Allerdings sind im OECD-Durchschnitt auch nur 26 % der Ab-
solvent/inn/en technisch-mathematischer Studienfacher Frauen (OECD 2012).
Im Bereich Gesundheit und Sozialwesen ist die Situation gespiegelt, hier sind
nur 25 % der Absolvent/inn/en Ménner.
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Die Segregation in ménnlich und weiblich konnotierte Dominen be-
ginnt aber nicht erst an der Universitit. So dokumentieren die Ergebnisse der
PISA-Studie 2012 (OECD 2014) zum wiederholten Mal doméanenspezifische
Geschlechtsunterschiede in der Leistung bei 15- bis 16-jdhrigen Schiiler/in-
ne/n: In allen OECD Léndern schnitten Méddchen im Lesen besser ab als Jun-
gen, in Mathematik zeigten Jungen in fast allen Landern bessere Leistungen
als Midchen. In Deutschland und Osterreich war die Differenz der Leistungen
von Midchen und Jungen sowohl im Lesen als auch in Mathematik sogar noch
grofer als im OECD-Schnitt. Geschlechtsunterschiede bestehen jedoch nicht
nur in der Leistung. Méadchen sind selbst bei gleicher mathematischer Leis-
tungsstirke wie Jungen in diesem Fach im Mittel weniger engagiert, setzen
geringeres Vertrauen in ihre Fahigkeiten und haben mehr Angst vor Mathema-
tik als Jungen. Auch diese Unterschiede sind in Deutschland und Osterreich
groBer als im OECD-Schnitt.

Verfolgt man also Geschlechtsunterschiede von der Berufswahl iiber das
Studium bis zur Schule zuriick, prisentiert sich ein konsistentes Bild: Die Ge-
schlechter unterscheiden sich je nach Doméne beziiglich Selbstvertrauen, En-
gagement und Leistung. Doch woran liegt das? Im néchsten Abschnitt werden
Erklarungsansitze fiir solche Geschlechtsunterschiede kurz dargestellt und
hinsichtlich ihrer Tauglichkeit gepriift.

3. Erkldrungsansatze

Zur Erkldrung von Geschlechtsunterschieden gibt es unterschiedliche paradig-
matische Zugénge, die sich im Spannungsfeld zwischen Anlage und Umwelt
bewegen (Steins 2010). Biologische Paradigmen haben die Grundannahme,
dass Geschlechtsunterschiede durch unterschiedliche (angeborene) Anlagen
zustande kommen und damit eher unverdnderbar sind. Innerhalb dieser bio-
logischen Paradigmen stehen Aspekte wie evolutiondre oder physiologische
Prozesse und morphologische Gegebenheiten im Fokus. Jedoch konnte bisher
keiner dieser Zuginge die These von den biologisch bedingten, angeborenen
bildungsrelevanten Geschlechtsunterschieden befriedigend untermauern. So
weist die moderne Hirnforschung nach, dass Struktur und Funktionsweise des
Gehirns durch Lernprozesse verdnderbar sind und tiber die gesamte Lebens-
spanne hinweg an die jeweiligen Erfahrungen angepasst werden (= Plastizi-
tdt des Gehirns). Anatomische oder funktionelle Geschlechtsunterschiede im
Gehirn miissen also als inter- und intraindividuell variabel und zeitabhéngig
verstanden werden. Damit kdnnen sie aber nicht als Grundlage fiir Geschlechts-
unterschiede gelten, sondern sind nur als physische Korrelate dieser gefunde-
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nen Unterschiede zu sehen (Schmitz 2002). Ahnlich stellt sich die Situation bei
physiologischen bzw. biochemischen Prozessen wie dem Zusammenspiel von
Hormonen dar, die Effekte auf das menschliche Erleben und Verhalten haben:
Hausmann, Schoofs, Rosenthal und Jordan (2009) konnten zeigen, dass die
Aktivierung von Geschlechterstereotypen zu Verdnderungen in hormonellen
Zustdnden fiihren kann, die sich wiederum auf kognitive Leistungsfahigkeit
auswirken konnen. Auch evolutiondre Erkldrungsansdtze fiir Geschlechtsun-
terschiede bieten keine gesicherten Erkenntnisse: In diesen Ansdtzen werden
fast immer ganz bestimmte abgegrenzte Strukturen aus dem sehr variablen
und komplexen Verhalten moderner Menschen ausgewéhlt und als zugrunde
liegende Mechanismen allgemeiner Evolutionsprozesse erkldrt. Modernes
menschliches Verhalten wird dann wiederum aus dieser selbst konstruierten
Evolutionsgeschichte heraus bestimmt, was einen klassischen Zirkelschluss
darstellt (Schmitz 2003).

Biologische Erkldrungen reichen also einerseits nicht aus, um die Ge-
schlechtsunterschiede in verschiedenen Phasen der Bildungskarrieren beider
Geschlechter schliissig zu begriinden, und bieten andererseits keinen Ansatz-
punkt zur Reduktion dieser Unterschiede, da sie sie naturalisieren und damit
festschreiben.

Soziale oder kulturelle Paradigmen betrachten Geschlecht hingegen we-
niger als ein angeborenes Merkmal der Person, denn als eine im sozialen
Kontext konstruierte und bereits von Kindern internalisierte Kategorie. Aus
psychologischer Sicht findet die Internalisierung von Geschlecht im Prozess
der Sozialisation statt. Kinder erwerben durch ihre Umwelt im Allgemeinen
und durch Sozialisationsagent/inn/en wie Familie, Lehrkrifte und andere rele-
vante Bezugspersonen im Besonderen Wissen iiber Normen, Werte und Regeln
dazu, wie sie denken, fiithlen, handeln und sein sollen. Die Anpassung an diese
Normen, Werte und Regeln geschieht dann aus einem Bediirfnis nach Zuge-
horigkeit heraus (Steins 2010). Die sozial-kognitive Theorie Banduras (1986)
stellt eine besonders einflussreiche Theorie im Rahmen des sozialen Paradig-
mas dar. Bandura betonte die Bedeutung von Lernvorgingen, insbesondere des
Lernens durch die Beobachtung von Modellen. Durch das Beobachten ihrer
Bezugspersonen lernen Kinder deren Verhaltensrepertoire kennen und iiben
es durch Nachahmung ein. Von ihrer Umwelt werden sie dann fiir ,,richtige®
geschlechtsspezifische Verhaltensweisen verstérkt.

Aber warum werden bestimmte Verhaltensweisen und Eigenschaften so
stabil als fiir ein Geschlecht ,richtig® oder passend angesehen? Wie kommt
es dazu, dass gewisse Unterschiede fortwéhrend reproduziert werden, obwohl
egalitdre Sichtweisen zunehmend akzeptiert werden? Fiir die Beantwortung
dieser Fragen ist das Konzept der (Geschlechter-)Stereotype zentral. Dieses
Konzept wird im néchsten Kapitel vorgestellt und erldutert.
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4. Geschlechterstereotype

Leyens, Yzerbyt und Schadron definieren Stereotype als sozial geteilte
Uberzeugungen iiber Personenmerkmale und/oder Verhaltensweisen einer
Gruppe (1994). Stereotype haben sowohl deskriptive (,,Frauen/Ménner sind
s0.”) als auch priaskriptive (,,Frauen/Méanner sollen so sein.”) Anteile und
werden automatisch und unbewusst aktiviert. Dabei ist man jedoch diesem
Automatismus nicht vollig ausgeliefert. Das Zwei-Stufen-Modell von Devine
(1989) besagt, dass aktivierte Stereotype durch kontrollierte Verarbeitung auch
zuriickgewiesen werden konnen.

Die Forschung zum Inhalt von Geschlechterstereotypen zeigt, dass fast
alle kulturell geteilten Annahmen iiber Unterschiede zwischen Ménnern und
Frauen auf zwei inhaltliche Dimensionen heruntergebrochen werden konnen,
die zwar zum Teil unterschiedlich bezeichnet werden, aber immer sehr dhnli-
che Biindel von Eigenschaften enthalten (z. B. Abele/Wojciszke 2007; Kite/
Deaux/Haines 2008; Eckes 2008): Frauen werden mit Merkmalen in Verbin-
dung gebracht, die mit der Fiirsorge fiir andere in Verbindung stehen. Die-
se Dimension wird als communion, Wéarme, Expressivitit, Femininitit oder
Gemeinschaftsorientierung bezeichnet. Ménnern werden hingegen Attribute
zugeschrieben, die mit Durchsetzungsfahigkeit und Kontrolle zusammenhén-
gen. Diese Dimension wird als agency, (aufgabenbezogene) Kompetenz, Inst-
rumentalitat, Maskulinitit oder Selbstbehauptung bezeichnet. Die Zuordnung
dieser beiden Dimensionen oder Merkmalsbiindel zu Frauen bzw. Méannern
scheinen in hohem Mafle kulturell invariant und iiber die Zeit stabil zu sein
(Eckes 2008). Eine Erklarung dafiir, warum Frauen in so konsistenter Weise
communion- und Ménnern in ebenso konsistenter Weise agency-Merkmale zu-
geschrieben werden, bietet die Theorie der sozialen Rollen (Eagly 1987). Die-
se Theorie besagt, dass Menschen zu der Annahme neigen, dass Frauen und
Manner diejenigen Merkmale aufweisen, die fiir ihre jeweiligen sozialen Rol-
len charakteristisch sind. Sie nimmt also an, dass die Inhalte von Stereotypen
durch Generalisierung von Informationen entstehen, die aufgrund vielféltiger
Beobachtungen angehduft wurden (Swazina/Waldherr/Maier 2004). Commu-
nion als Kerninhalt des Frauenstereotyps ergibt sich fiir Eagly daraus, dass
Frauen iiberwiegend die Hausfrauenrolle bzw. Berufsrollen mit eher niedrigem
Status ausiiben. Agency als Kerninhalt des Ménnerstereotyps folgt entspre-
chend daraus, dass Manner iiberwiegend die Ernédhrerrolle bzw. Berufsrollen
mit eher hohem Status bekleiden. Eagly geht also davon aus, dass Menschen
Rollenverhalten beobachten und von diesem unmittelbar auf Eigenschaften
der Rolleninhaber/innen schlieBen.

Stereotype haben jedoch auch einen funktionalen Aspekt: Sie bieten einen
Ordnungsrahmen fiir das Strukturieren und Vereinfachen von sozialen Situati-
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onen. Nach Allport (1954) gilt dabei das ,,Gesetz der geringsten Anstrengung".
Demnach versuchen Menschen eine iiberkomplexe Welt zu vereinfachen, um
kognitive Ressourcen zu sparen. So funktional Stereotype zur schnellen Ori-
entierung in komplexen sozialen Situationen sein kdnnen, so weitreichend
konnen jedoch deren negative Wirkungen ausfallen. Unter bestimmten Vor-
aussetzungen konnen Stereotype sogar zu einem Leistungsabfall bei Perso-
nen fithren, die von den negativen Stereotypen betroffen sind. Zur Illustration
wird hier die Stereotypenbedrohung (= stercotype threat) als besonders ein-
flussreicher Wirkmechanismus in Bezug auf Geschlechtsunterschiede in der
Bildungssozialisation vorgestellt.

Die Stereotype-Threat-Theorie (Steele/Aronson 1995; Steele 1997) be-
sagt, dass Personen ein Gefiihl der Bedrohung erleben, wenn sie sich in einer
Situation befinden, in der sie befiirchten, auf Basis von negativen Stereotypen
beurteilt zu werden oder durch ihr eigenes Verhalten diese negativen Stereo-
type unbeabsichtigt zu bestdtigen. Durch diese Bedrohung werden negative
Gedanken, Stress, Furcht und Vermeidungstendenzen ausgeldst, die kogniti-
ve Ressourcen binden und dadurch sowohl Probleme beim Wissenserwerb als
auch bei der Wiedergabe z. B. in Leistungssituationen zur Folge haben (Appel/
Kronberger/Aronson 2011). Das Auftreten der Stereotypenbedrohung ist umso
wahrscheinlicher, (1) je stirker eine Person sich mit ihrer Gruppe identifiziert,
(2) je starker sie sich mit der entsprechenden Doméne (z.B. Mathematik) iden-
tifiziert und (3) je stirker sie das negative Stereotyp beziiglich ihrer eigenen
Gruppe empfindet (Schmader/Johns/Forbes 2008). Neben der situationalen
Wirkung der Stereotypenbedrohung ist auch ein Langzeiteffekt erkennbar:
Ist eine Person dauerhaft einer solchen Bedrohung ausgesetzt, so gibt sie ihre
Identifikation mit der entsprechenden Inhaltsdoméne auf. Sie rekonzeptuali-
siert ihr Selbstbild dahingehend, dass ihre Leistungen in dieser Inhaltsdoméane
nicht mehr relevant fiir die Bewertung ihrer Person sind. Dadurch konnen zwar
die negativen selbstbezogenen Konsequenzen der Stereotypenbedrohung ge-
stoppt werden, es ist jedoch wahrscheinlich, dass die Leistungen in der Domé-
ne aufgrund mangelnder Motivation nachlassen (Steele/Spencer/Aronson
2002). Beziiglich der Mathematikleistungen von Méadchen und Frauen wurde
die Wirkung der Stereotypenbedrohung sowohl in experimentellen Settings
(Spencer/Steele/Quinn 1999) als auch im Feldversuch (Keller/Dauenheimer
2003) gezeigt. Schon allein die Abfrage des Geschlechts kann bei einer Person
ein negatives Geschlechterstereotyp aktivieren und dadurch deren Leistungen
in einer stereotyp besetzten Doméne beeintrachtigen (Danaher/Crandall 2008).

Neben dem Phanomen der Stereotypenbedrohung konnten verschiedene
weitere Einfliisse geschlechterstereotyper Erwartungen in der Bildungssozia-
lisation von Médchen und Jungen dokumentiert werden. Im Folgenden stellen
wir exemplarisch einige empirische Befunde dazu vor.
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5. Empirische Befunde

Im Rahmen der Bildungssozialisation sind Madchen und Jungen auf verschie-
dene Arten mit Geschlechterstereotypen konfrontiert. Besonders wichtige
Sozialisationsagent/inn/en sind dabei Eltern und Lehrkrifte; aber auch Unter-
richtsmaterialien tragen zur Internalisierung bestehender Normen und Werte
bei (Moser/Hannover/Becker 2013).

In einer Analyse von 28 Schulbiichern konnten Finsterwald und Ziegler
(2007) Geschlechterstereotype auf verschiedenen Ebenen nachweisen. Dazu
wurden die ersten 25 Abbildungen jedes Buches (insgesamt 828 Einzeldar-
stellungen) in Hinblick auf die Anzahl der Darstellungen von Frauen/Méadchen
und Minnern/Jungen und die Art der Handlungssituationen inhaltsanalytisch
ausgewertet. Mddchen und Jungen wurden in den Schulbiichern gleich hiufig
dargestellt, Manner jedoch doppelt so oft wie Frauen. Ménner wurden héufi-
ger in beruflichen Situationen, Frauen hiufiger in Haushalts-, Familien- bzw.
Freizeitsituationen abgebildet. Auch beziiglich spezifischer Handlungsaspekte
zeigten sich Geschlechterstereotype: Méadchen wurden hiufiger submissiv dar-
gestellt als Jungen, Frauen weniger individualistisch als Manner. Weiters zeig-
ten sich geschlechterstereotype Zuordnungen von Gegenstdnden des taglichen
Gebrauchs (z. B. Frauen mit Handtasche, Manner mit Hammer).

Im Rahmen einer Studie zu Elternerwartungen wurden 311 Eltern von
Gymnasiast/inn/en der 8. Schulstufe iiber die Eignung von Jungen und Méad-
chen fiir verschiedene Studienficher befragt (Dresel/Heller/Schober/Ziegler
2001). Dabei stellten sich deutlich geschlechterstereotype Einstellungen he-
raus. Madchen werden als geeigneter fiir Lehramt an Grundschulen sowie fiir
Sprachen angesehen, wahrend Mathematik und Maschinenbau als Doménen
der Jungen eingeschétzt werden (siche Abb. 2).

AuBlerdem wurden in der Studie auch Effekte von genderbezogenem Kon-
servativismus betrachtet: Wahrend progressive Eltern die Fahigkeiten ihrer
Tochter und Sohne in Mathematik etwa gleich einschitzen, erachten gender-
bezogen konservative Eltern die Fahigkeit ihrer Kinder als hoher, wenn diese
Jungen sind. In Analogie beobachteten die Studienautor/inn/en auch deutliche
Unterschiede bei der Selbstkonzepteinschitzung der Schiilerinnen: Médchen
mit genderbezogen konservativ denkenden Eltern haben ein geringeres Fa-
higkeitsselbstkonzept im Fach Mathematik als Méadchen mit genderbezogen
progressiven Eltern. Diese Ergebnisse stehen im Einklang mit den Ergebnis-
sen ciner Metaanalyse von Tenenbaum und Leaper (2002), die anhand von
43 Studien einen positiven Zusammenhang zwischen geschlechterstereotypen
Einstellungen von Eltern und geschlechtsbezogenen Kognitionen ihrer Kinder
aufzeigt.
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Abbildung 2: Berufseignungseinschatzungen von Eltern
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Quelle: Dresel/Heller/Schober/Ziegler (2001)

Auch der Zusammenhang zwischen Einstellungen, Erwartungen und Verhal-
ten von Lehrpersonen und dem Verhalten bzw. der Motivation ihrer Schiiler/
innen ist vielfach belegt. Fennema (1990) und Tiedemann (1995) konnten in
ihren Studien belegen, dass Lehrkréfte in der Grundschule eine gute Mathema-
tikleistung bei Jungen insbesondere deren Begabung fiir Mathematik zuschrei-
ben, wihrend sie bei Médchen hédufiger Fleil bzw. Anstrengung als Grund fiir
den Erfolg im Fach Mathematik anfiihren. Schlechte Ergebnisse in Mathema-
tiktests hingegen werden von den Lehrkriften bei Jungen zumeist durch feh-
lende Motivation, bei Madchen durch mangelnde Fahigkeiten erklart.

Untersuchungen im Sekundarbereich weisen dhnliche Ergebnisse auf:
Ziegler, Kuhn und Heller (1998) wiesen beispielsweise nach, dass ein Viertel
der von ihnen befragten Mathematiklehrkréfte der Ansicht war, Jungen wéren
mathematisch begabter, und 14 % die Meinung vertraten, Madchen miissten
sich mehr anstrengen als Jungen, um in Mathematik gute Leistungen zu er-
zielen.

Inwiefern geschlechtsspezifische Erwartungen hinsichtlich der mathema-
tischen Leistungsfihigkeit von Schulkindern bereits bei Lehramtsstudierenden
existieren, wurde von Rustemeyer (1999) iiberpriift. Den Studienergebnis-
sen zufolge vermuten Lehramtsstudierende fiir Haupt- und Realschulen, dass
ihre kiinftigen Schiilerinnen in Mathematik deutlich schwéchere Leistungen
erbringen werden und ihnen dieses Fach schwerer fillt als Jungen. Als pri-
mérer Grund fiir gute mathematische Leistungen wurde auch in dieser Studie
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bei Méadchen fast doppelt so oft hoher Lernaufwand angefiihrt als bei Jungen.
Auch die Bedeutung von Hilfestellungen wurde fiir Mddchen und Jungen un-
terschiedlich eingeschitzt: Knapp 20 % der Befragten hielten Forderung — vor
allem durch Eltern und Lehrkréfte — bei Madchen fiir ausschlaggebend, bei
Jungen lediglich knapp 7 %. Die Ergebnisse sprechen dafiir, dass Jungen fiir
mathematisch begabter gehalten werden, wihrend davon ausgegangen wird,
dass sich Madchen ihre Erfolge in diesem Unterrichtsfach erarbeiten miissen.
Ein dhnliches Bild zeigt sich auch in den Erklarungen fiir Misserfolge im Fach
Mathematik: Ein Drittel der angehenden Lehrkrifte sicht mangelnde Bega-
bung/Fahigkeiten als primére Erkldrung fiir schlechte Mathematikleistungen
von Schiilerinnen; bei Jungen vermuteten hingegen nahezu die Halfte der Per-
sonen einen zu geringen Lernaufwand als Ursache eines Misserfolgs.

Woher kommen nun diese stereotypen Zuschreibungen? Geschlechtsun-
terschiede in grundlegenden Fahigkeiten gibt es ndmlich so gut wie keine (vgl.
Metaanalyse von Hyde 2005). Jedoch wurden immer wieder Unterschiede in
den Mathematikleistungen zugunsten der Jungen festgestellt (z. B. PISA-Stu-
dien). Daraus entstand das Stereotyp, dass Madchen nicht gut in Mathematik
seien. Dieses Stereotyp wird auch von Lehrkraften und Eltern iibernommen,
die infolge die Mathematikféhigkeiten von Madchen unterschétzen. Diese Un-
terschitzung und das damit einhergehende Verhalten (z. B. geben Lehrkrifte
Jungen mehr Chancen, eine schwere oder herausfordernde Aufgabe zu 16sen;
vgl. Lundeberg 1997; Sadker 1999) wirken sich wiederum auf Motivation und
Einstellung von Médchen beziiglich Mathematik und in der Folge auf deren
Leistungen aus. Der massive Einfluss motivationaler Faktoren auf die Leis-
tung ist vielfach belegt (z. B. Schunk/Mullen 2013). Geschlechterstereotype
im Denken verschiedener Sozialisationsagent/inn/en wirken damit im Sinne
einer selbsterfiillenden Prophezeiung: Sie produzieren Unterschiede in den
Leistungen von Jungen und Médchen, was wiederum eine Bestétigung der
Stereotype darstellt.

So konnten Dickhéduser und Meyer (2006) darlegen, dass sich Médchen
bei der Einschétzung ihrer eigenen mathematischen Féahigkeiten vor allem auf
die Einschdtzung ihrer Lehrkrifte stiitzen, wahrend Jungen zusétzlich noch
ihre tatsdchlich erreichte Mathematikleistung als Kriterium heranziehen.

Interessant sind auch die Befunde von Dickhéuser und Stiensmeier-Pelster
(2003) zum Primérbereich. Die Autoren erhoben sowohl das mathematische
Selbstkonzept von Grundschulkindern als auch, wie diese die Einschétzung ih-
rer Fahigkeiten durch ihre Mathematiklehrkréfte wahrnehmen. Zudem wurden
die entsprechenden Mathematiklehrkrifte um eine Begabungseinschitzung
ihrer Schiiler/innen gebeten. In den Einschidtzungen der Lehrkréfte gab es kei-
ne Geschlechtsunterschiede; Madchen vermuteten jedoch, dass ihre Lehrer/
innen ihnen weniger zutrauen wiirden als Jungen und hatten ein geringeres
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mathematisches Féhigkeitsselbstkonzept. Eine mdgliche Erklarung dafiir ist,
dass Lehrpersonen unbewusst unterschiedliche ,,Signale an die Madchen und
Jungen in ihrer Klasse senden. So zeigte eine Studie von Keller (2001), dass
Jungen in Mathematik mehr gelobt und auch héaufiger aufgerufen werden als
Maidchen. Dadurch erhalten Jungen mehr Moglichkeiten, ihr Kénnen zu zei-
gen und positives Feedback zu erhalten. Moglicherweise liegt das Verhalten
der Lehrperson in ihrem unbewussten Bestreben begriindet, Méddchen, die sie
fiir weniger begabt halten, ,,zu schonen®. In jedem Fall legen die Studienbe-
funde nahe, Lehrkréfte anzuregen, ihr Verhalten danach zu reflektieren, ob sie
nicht doch geschlechterstereotype Vorstellungen transportieren bzw. ob sie
den Schiiler/inne/n explizit genug vermitteln, dass sie beide Geschlechter fiir
gleich begabt halten.

Im néchsten Kapitel beleuchten wir, wie dies auf Ebene des Unterrichts
umgesetzt werden kann. Dazu diskutieren wir den haufig vorgeschlagenen Lo-
sungsansatz der Monoedukation, d.h. der getrennten Beschulung von Jungen
und Médchen, und prisentieren das Konzept der Reflexiven Koedukation als
eine mogliche Alternative.

6. Losungsansatze

In den letzten Jahren wurde die Riickkehr zur Monoedukation als Losungsan-
satz zur Vermeidung bzw. Reduktion von Geschlechterstereotypen diskutiert.
Einige Studien berichten auch Vorteile fiir Médchen (Uberblick bei Baumert/
Lehmann 1997), z. B. zeigten Méddchen in monoedukativen Klassen bessere
Mathematikleistungen (Van de Gaer/Oustjens/Van Damme/De Munter 2004)
und ein hoheres akademisches Selbstkonzept (Kessels/Hannover 2008). Bei
genauerer Betrachtung ist eine kausale Wirkung jedoch kaum nachzuweisen,
zumal einige Fehlerquellen zu beriicksichtigen sind. Einerseits konnen positi-
ve Erwartungen von Eltern, Lehrkraften und Schiiler/inne/n im Sinne selbster-
fiillender Prophezeiungen wirken (Ziegler/Broome/Heller 1999). Zudem sind
monoedukative Schulen oft Privatschulen mit hoher Eingangsselektivitét, d. h.
sie werden vorwiegend von Schiiler/inne/n aus Familien mit hohem soziodko-
nomischen Status besucht. Positive Effekte der Monoedukation verschwinden
haufig, wenn der soziodokonomische Status kontrolliert wird (Jackson/Smith
2000; Rost/Pruisken 2000). Insgesamt ist nach derzeitigem Forschungsstand
kein nachhaltiger Vorteil der Monoedukation gegeniiber der Koedukation
nachweisbar (Halpern/Eliot/Bigler/Fabes/Hanish/Hyde/Liben 2011). Zudem
ist es fraglich, ob eine Geschlechtertrennung in der Schule aus gesellschaftli-
cher Sicht wiinschenswert ist.

22



Geschlechterstereotype in der Bildungssozialisation

Dass Merkmale des Unterrichts und somit vor allem das Handeln der
Lehrkrifte fiir die Entstehung von Geschlechtsunterschieden von groferer
Bedeutung sind als die Zusammensetzung der Klassen, verdeutlicht eine Stu-
die von Liiftenegger, van de Schoot, Schober, Finsterwald und Spiel (2013).
Diese Studie erldutert, dass Geschlechtsunterschiede in koedukativen Klassen
reduziert werden konnen, wenn es Lehrkréften gelingt, den Unterricht fiir bei-
de Geschlechter motivationsforderlich zu gestalten. Der derzeit praktizierte
koedukative Unterricht trdgt jedoch eher dazu bei, Geschlechtsunterschiede
zu verstdrken als zu vermindern (Spiel/Schober/Finsterwald 2011). Daher ist
es naheliegend, Kompetenzen von Lehrkriften zu fordern, damit diese ihren
Unterricht entsprechend gestalten konnen.

Im Fokus steht dabei die Kompetenz zur Reflexiven Koedukation, die das
Ziel verfolgt, dass sich Méddchen und Jungen gemeinsam in einer Klasse ih-
rer individuellen Potenziale bewusst werden und diese ohne Einschrankungen
durch Geschlechterstereotype entwickeln konnen. Fiir Lehrkréfte bedeutet dies,
dass sie individuelle Interessen und Féhigkeiten jenseits geschlechtsgebunde-
ner Zuweisungen wahrnehmen und in ihrem Lehrverhalten wissenschaftliche
Erkenntnisse zur Entstehung und Verminderung von Geschlechtsunterschie-
den systematisch beriicksichtigen sollten (Faulstich-Wieland 2011).

Fiir die Forderung von Kompetenzen zur Reflexiven Koedukation im Un-
terricht lassen sich konkret drei Zielbereiche formulieren:

(1) Wissensvermittlung zum Thema Geschlechtsunterschiede, ihren Ursachen
und der Rolle des Unterrichts dabei. Dieses Wissen schafft die Basis fiir Ver-
anderungen. Jackson (2011) konnte zeigen, dass die Vermittlung von Wissen
zumindest kurzfristig zu einer Reduktion von Vorurteilen fithrt. Gemafl dem
Zwei-Stufen-Modell von Devine (1989) kann der Zugang zu alternativen
Denkstrukturen den Zugriff auf das automatisch aktivierte stereotype Den-
ken unterbrechen. Dementsprechend sollte durch den Zugang zu Wissen iiber
,Genderthemen® (d. h. dem Stereotyp widersprechende Informationen) die
Wahrnehmung von Geschlechtsunterschieden verringert werden (Goclowska/
Crisp/Labuschagne 2012).

(2) Kldrung der eigenen Rolle, Reflexion der eigenen Erwartungen und Ein-
stellungen — sowohl genderspezifisch als auch allgemein. Dabei steht die
Bewusstmachung und Bearbeitung der eigenen Geschlechterstereotype im
Vordergrund. Nur wenn man annimmt, leistungsbezogene Geschlechtsun-
terschiede seien verdnderbar, wird man konsequent Handlungen zu ihrer
Reduktion setzen. Vorstellungen iiber die Verdnderbarkeit von Geschlechtsun-
terschieden bestimmen also in starkem AusmaR die Ziele der Lehrkrafte und
sind daher ein besonders wichtiger Aspekt in der Genderthematik. In einigen
empirischen Studien konnte bereits bestitigt werden, dass Personen, die glau-
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ben, Geschlechtsunterschiede seien unverdnderbar, eher zu Stereotypisierung
neigen (z. B. Levy/Stoessner/Dweck 1998; Ziegler et al. 1999). Ein weiterer
wichtiger Aspekt in diesem Zusammenhang ist die Starkung der Selbstwirk-
samkeit der Lehrkrifte. Das Konzept der Selbstwirksamkeit (Bandura 1977,
1997) bezeichnet die subjektive Einschitzung, inwieweit Handlungen auf-
grund der eigenen Féhigkeiten so gesteuert und ausgefiihrt werden konnen,
dass erwiinschte Ziele erreicht werden. Selbstwirksamkeit ist einer der wich-
tigsten Pradiktoren fiir erfolgreiches Handeln.

(3) Vermittlung von Handlungsmoglichkeiten zur Realisierung von Reflexiver
Koedukation im Unterricht. Ein wesentlicher Schliissel zur Verminderung von
Geschlechtsunterschieden in der Schule liegt — wie bereits vorher ausgefiihrt —
im motivationalen Bereich (z. B. Liiftenegger/Schober/Van de Schoot/Wagner/
Finsterwald/Spiel 2012; Ziegler/Heller/Schober/Dresel 2006). Daher sollte der
Schwerpunkt bei Interventionen zur Reflexiven Koedukation in der Schule auf
der Schaffung von motivationsforderlichen Bedingungen im Unterricht liegen,
die sich durch die Ermoglichung von hoher Autonomie, sozialer Eingebunden-
heit sowie Kompetenzerleben fiir alle Schiiler/innen auszeichnen (vgl. Deci/
Ryan 1993). Fiir Lehrkréfte ist es zudem wichtig, Faktoren des Unterrichts
identifizieren zu konnen, die zu einer Selbstwertbedrohung der Schiiler/innen
und damit langfristig zum Nachlassen von Interesse fithren konnen, sowie liber
entsprechende Fordermoglichkeiten Bescheid zu wissen, die dies verhindern
(z. B. addquates Feedback zur selbstwert- und motivationsfordernden Bewer-
tung des Lernergebnisses). Zusétzlich sollten Lehrkréfte auch Mittel zur Redu-
zierung der Salienz von Geschlechtsunterschieden im Unterricht (z. B. durch
Auswahl von Unterrichtsmaterialien, Aufgabenzuweisung und Verdnderungen
in den Aufgabenstellungen) kennen und anwenden konnen.

Im letzten Kapitel wird als Beispiel fiir die Umsetzung Reflexiver Koedukati-
on das Projekt Reflect vorgestellt.

7. Ein Beispiel: Das Projekt Reflect

Das Projekt Reflect (Genderkompetenz durch Reflexive Koedukation) fiir
Lehrkrafte der Sekundarstufe I wurde am Arbeitsbereich Bildungspsychologie
& Evaluation der Universitdt Wien entwickelt und durchgefiihrt. Dabei wurde
erstmals in einem wissenschaftlich fundierten Programm das Prinzip der Re-
flexiven Koedukation nachhaltig in den Unterricht integriert und systematisch
evaluiert. Durch Reflect sollen Lehrkréfte theoriegeleitet und systematisch da-
rin gefordert werden, ihr tigliches Arbeiten im Sinne der Reflexiven Koedu-
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kation zu gestalten. Im Zentrum steht dabei die Annahme, dass Verdnderungen
in den Uberzeugungen und Handlungen der Lehrkrifte Auswirkungen auf die
Schiiler/innen haben (siche Kapitel 5).

Konkret orientiert sich das Interventionsprogramm Reflect an den drei
Zielbereichen der Reflexiven Koedukation: (1) Zunéchst sollten die Lehrkraf-
te durch Wissens- und Kompetenzerweiterung darin gefordert werden, ihren
Unterricht so zu gestalten, dass er den Grundideen einer Reflexiven Koeduka-
tion entspricht. Dazu wurden die Teilnehmer/innen mit empirischen Befunden
zu relevanten Themenbereichen (analog zu den Inhalten dieses Kapitels) ver-
traut gemacht. (2) Dariiber hinaus sollten die Teilnehmer/innen ihre eigenen
geschlechtsspezifischen Einstellungen und Erwartungen sowie deren Relevanz
fiir ihre Rolle als Lehrkraft reflektieren. In Ubungsaufgaben wie Fallbeispie-
len und Rollenspielen wurden die eigenen Geschlechterstereotype bearbeitet
und Selbstwirksamkeit beziiglich eigener Handlungsmoglichkeiten aufgebaut.
(3) SchlieBlich sollte das Training auch konkrete Ansétze zur Realisierung
von Reflexiver Koedukation im Unterricht vermitteln. Dazu wurden neben
theoretischen Inputs supervidierte Klassenprojekte zur Reduktion von Ge-
schlechterstereotypen konzipiert und umgesetzt.

Das Forschungsprojekt hatte eine Projektlaufzeit von knapp zwei Jahren
und wurde in vier Phasen durchgefiihrt: Ausgehend von einer Planungs- und
Konzeptionsphase (Phase 1) wurden insgesamt 38 Lehrkrifte aus 26 Schulen
im Rahmen von vier zweitidgigen Basismodulen trainiert (Phase 2). Um eine
moglichst grofle Breitenwirkung zu erzeugen bzw. eine Multiplikationsfunk-
tion zu sichern, wurden als Teilnehmer/innen vor allem Lehrkrifte angespro-
chen, die sowohl an einer Schule titig sind als auch an den Pddagogischen
Hochschulen Lehramtsstudierende ausbilden. Nach Beendigung von Phase 2
war es Aufgabe der Teilnehmer/innen, ihr erlerntes Wissen im Rahmen eines
Klassenprojekts (sieche oben) in die Praxis umsetzen (Phase 3). Sie sollten ein
Projekt zum Thema ,,Gender und Berufe® unter Beriicksichtigung der Prin-
zipien motivationsforderlicher Unterrichtsgestaltung (siche Deci/Ryan 1993)
durchfithren. Am Thema ,,Berufe” konnen ausgepragte Geschlechterstereo-
type der Schiiler/innen aufgearbeitet, aber auch individuelle und von Ge-
schlechterstercotypen losgeloste Interessen und Fahigkeiten bewusst gemacht
und gefordert werden. Zudem hat diese Thematik fiir alle Schiiler/innen eine
gewisse Alltagsrelevanz, da sie —je nach Schulstufe unterschiedlich stark — mit
der Entscheidung iiber ihre kommende Berufsausbildung bzw. Schullaufbahn
konfrontiert sind. Das Thema Berufe bietet somit eine gute Basis fiir Reflexi-
onen und Diskussionen. Die Klassenprojekte wurden unter Supervision des
Reflect-Teams entwickelt und implementiert, konnten aber von den Lehrkréf-
ten individuell gestaltet werden. Phase 4 des Projekts betraf die abschlieBende
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