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Einleitung

Die normative Zielsetzung Chancengleichheit im Bildungswesen hat im paddagogischen Dis-
kurs eine zentrale Bedeutung. Dabei fiihren gesellschaftlich bedingte Verdnderungen immer
wieder zu neuen Bestimmungen und Diskussionen um Chancengleichheit. Die Diskussionen
sind von ungleich verteilten Bildungschancen verschiedener Bevolkerungssegmente ausge-
gangen. Dabei hat sich gezeigt, dass Kriterien wie Geschlecht, kulturelle und soziale Herkunft
die Chancen wesentlich mitbestimmen. Als Ursachen fiir diese ungleiche Verteilung der Bil-
dungschancen sind oft auf das Individuum bezogene oder durch das Milieu bedingte Faktoren
verantwortlich gemacht worden. Das heisst, der Bildungserfolg wird eher stabilen, an das In-
dividuum gebundenen Kriterien zugeordnet. Die vorliegende Arbeit nimmt eine andere
Sichtweise ein, da diese Ursachenzuschreibung den Anteil der Schule an der Herstellung un-
gleicher Chancen ausblendet; hier wird die Schule bei der Suche nach Ursachen ungleicher
Bildungschancen ins Zentrum gestellt, denn die Schule hat die Mdéglichkeit, durch verdnderte
Bedingungen zur Verbesserung der Chancen von benachteiligten Gesellschaftsgruppen bei-

zutragen.

TEIL I — die theoretische Analyse — zeigt, dass der normativen Zielsetzung Chancengleichheit
im Bildungswesen zwar eine zentrale Bedeutung zugemessen wird, dass sie aber nicht einge-
16st ist (Kapitel 1). Dies wird anhand der beiden Kategorien ,kulturelle Herkunft’” und
,Geschlecht’ dargestellt. Den Ausgangspunkt der Uberlegungen bildet dabei die Analyse von
Schiiler- und Schiilerinnendaten in der postobligatorischen Ausbildung: Hier ldsst sich einer-
seits nachweisen, dass Jugendliche aus migrierten Familien gegeniiber einheimischen
Jugendlichen bedeutend geringere Chancen haben eine qualifizierte Ausbildung anzutreten,
anderseits, dass sich junge Frauen bedeutend weniger oft fiir einen naturwissenschaftlich-
technisch orientieren Ausbildungsgang entscheiden. Dieser Datenanalyse folgen Argumente,
weshalb diese Ausprigungen von Chancenungleichheit im Bildungswesen als dysfunktional
betrachtet werden miissen und zu einem andern schulischen Umgang mit den thematisierten

Gruppen herausfordern.

Fiir beide Kategorien resp. gesellschaftlichen Gruppen wird im Folgenden eine spezifische
Problemanalyse durchgefiihrt. Es wird untersucht, ob und wie sich die Bildungsbenachteili-
gung bereits wihrend der obligatorischen Schulzeit zeigt. Nach einer kurzen Analyse
ausserschulischer Faktoren fiir den Bildungserfolg richtet sich der Fokus auf die Schule. In

diesem Zusammenhang werden schulstrukturelle, didaktische und interaktionale Ursachen fiir



die Chancenungleichheit beschrieben. Diese Analyse wird fiir beide Themenbereiche getrennt
gefiihrt, mit theoretischen Ableitungen aus der ,interkulturellen Pddagogik’ und der ,femini-
stischen Schulkritik’. Dabei steht im ersten Themengebiet — Benachteiligung von Kindern und
Jugendlichen aus migrierten Familien — die Analyse des monokulturellen Habitus der Schule
im Vordergrund (Kapitel 2). Es wird gezeigt, dass Kinder und Jugendliche aus migrierten
Familien mit einer Normalititserwartung konfrontiert sind, die ihre Lernbiografie negativ
beeintrdchtigt. Im zweiten Themenbereich steht die Koedukation im Zentrum der Analyse
(Kapitel 3), die erneut diskutiert wird. Die positiven Auswirkungen der Koedukation werden
zwar begriisst — vorweg das formale Gleichziehen der Méadchen mit den Knaben bei den Bil-
dungsabschliissen —, dagegen wird kritisiert, dass die Médchen bei der Entwicklung der
naturwissenschaftlich-technischen Potentialitdt benachteiligt sind. Auch hier sucht die vorlie-
gende Arbeit auf den drei schulischen Ebenen — Strukturen, Didaktik, Interaktion — nach

Ursachen fiir diese Benachteiligung.

Im Anschluss an die Problemanalysen werden Losungsansétze formuliert, die beiden Gruppen
zu mehr Chancengleichheit im Bildungswesen verhelfen konnen (Kapitel 4). Dabei wird nach
einem gemeinsamen Nenner gesucht, d.h., es werden auf den drei schulischen Ebenen Mass-
nahmen formuliert, die fiir beide Gruppen als wirksam betrachtet werden kdnnen. Obwohl
Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien und Madchen im naturwissenschaftlichen
Unterricht unterschiedlich von Ausgrenzung bedroht sind, miissen Losungsansitze gefunden
werden, die es allen Schiilerinnen und Schiilern ermdglichen, gleichberechtigt an einem ge-
meinsamen Unterricht teilzunehmen. Im Fazit werden die wichtigsten Ergebnisse der

theoretischen Analyse dargestellt (Kapitel 5).

TEIL II der Arbeit zeigt, wie das ,Pilotprojekt AMIE - berufsvorbereitendes Ausbildungsjahr
in technischen und technologischen Berufen' versucht hat, diese theoretischen Uberlegungen
und geforderten Losungsansitze weitest moglich in ein praktisches Programm umzusetzen

(Kapitel 6). Dabei standen zwei Ziele im Vordergrund:

- Am stirksten betroffen von der alarmierenden Situation auf dem Lehrstellenmarkt sind
weibliche Jugendliche mit Migrationserfahrung. Fiir sie sollte durch eine gezielte Forde-

rung im Pilotprojekt AMIE der Ubergang in die Sekundarstufe II leichter werden.

- Die inhaltliche Ausrichtung auf technische und technologische Berufsfelder wurde ange-
strebt, da Frauen in diesem Bereich deutlich untervertreten sind. Zudem fehlen im Raum

Bern, wo das Pilotprojekt angesiedelt ist, entsprechende Fachkréfte. Durch eine gezielte



Forderung sollten Hemmschwellen von jungen Frauen gegeniiber technischen und natur-
wissenschaftlichen Themen abgebaut und eine Berufsperspektive in diesem Bereich

abgeklart werden.

Wihrend der beiden Jahrgénge 1999/2000 und 2000/2001 wurden jeweils rund 15 Schiilerin-
nen im Sinn der formulierten Zielsetzungen motiviert und unterstiitzt. TEIL II der
vorliegenden Arbeit stellt das Pilotprojekt AMIE ausfiihrlich dar, wobei der Schwerpunkt auf
den padagogischen Intentionen liegt. Beschrieben werden die Leitlinien der Ausbildung, die
Richtziele, die didaktischen Richtlinien sowie bedeutsame Elemente der Ausbildung. Diese
Darstellung der padagogischen Intentionen wird auch vorgenommen, weil die Schweizerische
Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) festgehalten hat, dass zwar fiir die
meisten Kurs- und Briickenangebote ausfiihrliche Konzeptbeschreibungen bestehen, Lehr-
pline mit didaktischen Angaben zu den Zielen, Inhalten, Vorgehensweisen usw. in den
meisten Fillen aber fehlen (vgl. EDK 2000a., S. 53). Dieser Kritik wird in TEIL II der Arbeit

Rechnung getragen.

TEIL III stellt die Evaluation des Pilotprojekts AMIE dar. Dabei werden Angaben zum Eva-
luationsmodell, zum Vorgehen sowie zu den befragten Personen gemacht (Kapitel 7). Die
zentrale Evaluationsfrage lautet: Ist das berufsvorbereitende Ausbildungsjahr des Pilotpro-
jekts AMIE eine geeignete Massnahme, um Schiilerinnen vorwiegend auslindischer Herkunft
fiir eine technische oder technologische Ausbildung auf der Sekundarstufe Il zu qualifizieren?
Dieser Frage geht die Evaluation nach, indem einerseits die schulischen Prozesse auf mehre-
ren Ebenen (Kapitel 8) und anderseits die Wirkung der Ausbildung (Kapitel 9) beziiglich der
vier Zielbereiche berufliche Integration, Affinitit zu Technik und Naturwissenschaft, sozio-
kulturelle Integration und Entwicklung des Selbstvertrauens untersucht werden. In der
Gesamtbeurteilung des Projekts kommen Schiilerinnen, Lehrerinnen und die Projektleiterin zu
Wort. Die Evaluation basiert auf standardisierten Fragebogen und auf Interviews mit betei-

ligten Personen.

In den Schlussbetrachtungen - TEIL IV - wird in einem ersten Teil die zentrale Evaluations-
frage vor dem Hintergrund der dargestellten Ergebnisse beantwortet. Den Abschluss der
Arbeit macht die Einbettung der Ergebnisse in den dargelegten theoretischen Rahmen. Dabei

wird der Losungsansatz, der einen Weg zur Zielsetzung Chancengleichheit im Bildungswesen
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zeigt, zusammenfassend dargestellt, und es wird gefragt, inwiefern das Pilotprojekt AMIE

diesem Ansatz gerecht wird.

Danken mochte ich an dieser Stelle zuerst den Schiilerinnen des Pilotprojekts AMIE. Sie ha-
ben mir vor Augen gefiihrt, was kulturelle Vielfalt fiir eine positive Energie entfalten kann,
und sie haben mir einen Eindruck davon gegeben, wie engagiert junge Frauen sich mit techni-
schen Themen auseinander setzen konnen. Zudem haben sie grosse Geduld gezeigt bei den
Ungereimtheiten, wie sie in der Startphase eines Pilotprojekts auftreten konnen. Weiter moch-
te ich an dieser Stelle die Lehrkrifte erwéhnen, die sich engagiert an der Entwicklung des
Pilotprojekts AMIE beteiligt haben und sich um die Umsetzung des Rahmen-Lehrplans be-
miiht haben. Ein spezieller Dank gilt Marianne Schmid, die das Projekt ins Leben gerufen und
wihrend den zwei Pilot-Jahren mit grossem Engagement geleitet hat, und Professor Walter
Herzog fiir die Betreuung dieser Dissertation und die Unterstiitzung des Projekts. Ab-
schliessend gilt mein Dank Marcela Schwarz und Helen Lamontagne fiir die Durchfiihrung
des Moduls CH-Q und die Unterstiitzung bei Fragen der Schulentwicklung sowie den vielen
engagierten Menschen, die geholfen haben, den hiirdenreichen Weg fiir das Pilotprojekt
AMIE zu ebnen.
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TEIL I: Theoretische Analyse

1. Chancengleichheit

1.1 Begriffsbestimmung Chancengleichheit

Die Bedeutung des Begriffs Chancengleichheit hat sich in den letzten 150 Jahren im gesell-
schaftlichen Diskurs entfaltet und gewandelt. Dabei hat die Bedeutung des Wortteils
,Gleichheit' eine ldngere historische Vorgeschichte, die bis in die Antike zuriickreicht. Im
Rahmen demokratischer Gesellschaftsreformen wurde die Forderung nach Gleichheit der
Biirger ein zentrales Merkmal der Verfassungen demokratischer Staaten, so fand sie u.a. Ein-
gang in die Unabhéngigkeitserkldrung der Vereinigten Staaten von Amerika (1776) und in die
Deklaration der Menschenrechte in der Franzdsischen Revolution (1789) (vgl. Rolff 1983, S.
361). Auch in der Bundesverfassung der Schweiz ist festgehalten (vgl. Art. 2; Abs.3), dass die
Schweizerische Eidgenossenschaft ,.fiir eine moglichst grosse Chancengleichheit unter den
Biirgerinnen und Biirgern" (BV/Bundesverfassung der Schweizerischen Eidgenossenschaft
1999) sorgt. Inwiefern diese Forderung nach Gleichheit im gesellschaftlichen Leben auch
realisiert wurde, muss dabei kritisch hinterfragt werden. So kommt Prengel (1995) in ihrer
historischen Betrachtung zum Fazit, dass ,,demokratische Traditionen {iberwiegend mit dem
Leitbild eingeschrinkter Gleichheit verbunden waren. Sie tradieren damit unfreiwillig oder
auch gewollt die Einschrankung demokratischer Rechte gegeniiber den in der gesellschaftli-
chen Hierarchie weit unten angesiedelten Gruppen. Demgegeniiber finden sich universelle,
das heisst ohne Ausgrenzung bestimmter gesellschaftlicher Gruppen konzipierte Gleichheits-
vorstellungen, relativ selten" (ebd., S. 47). So galten etwa die gleichen Rechte der
Franzosischen Republik von 1793 zwar ,fiir alle', jedoch nicht fiir Frauen (vgl. Benseler 2000,

S. 25). ,Egalité' war bezeichnenderweise an ,Fraternité' gebunden.

Die Forderung nach Gleichheit tritt auf verschiedenen gesellschaftlichen Ebenen auf: So kann
unterschieden werden zwischen politischer, rechtlicher und sozialer Gleichheit. Politische
Gleichheit bezieht sich dabei auf gleichrangige Beteiligungsmdglichkeit aller Staatsbiirger am
politischen Willensbildungsprozess und rechtliche Gleichheit auf Gleichheit aller Biirger vor
dem Gesetz. Soziale Gleichheit bedeutet dagegen die Ermdglichung gleicher Chancen bei der
Partizipation am gesellschaftlichen Leben. Diese Zielsetzung erhélt gerade im Bildungswesen

eine besondere Bedeutung, da Bildung wesentlich den gesellschaftlichen Plazierungsprozess



12

bestimmt. So gehdrt die Forderung nach Chancengleichheit im Bildungswesen zu den ,,ver-
breitetsten Maximen bildungspolitischer Programme" (Heid 2000, S. 87). Auch Rhyn (2001)
hilt fest: ,,Es ist seit dem 19. Jahrhundert ein Prinzip unserer Volksschule und unserer Demo-
kratie, dass alle Kinder, egal aus welcher gesellschaftlichen Schicht sie kommen, ob es
Maidchen oder Knaben sind und egal, welcher Religion sie angehdren, die Moglichkeit erhal-
ten sollen, ihren Platz in der Gesellschaft zu finden. Deshalb ist die Volksschule fiir alle
Kinder obligatorisch und unentgeltlich. Ublicherweise wird dieses Prinzip als Chancengleich-

heit bezeichnet" (ebd., S. 97).

Obwohl die Zielsetzung Chancengleichheit im Bildungswesen eine zentrale Maxime darstellt,
ist der Begriff oft nicht klar bestimmt. So verortet Heid (1988) eine ,,begriffliche und analyti-
sche Verworrenheit der Diskussion um Chancengleichheit" (ebd., S. 1), und nach Heckhausen
(1974) wohnt dem Begriff ein ,assoziativ-formelhafter Beschworungscharakter" inne. So
bleibt oft unklar, ,bezogen worauf genau und wie man mehr Gleichheit der Chancenzuwei-
sung erreichen will" (ebd., S. 107). Weiter zeigt sich auch eine Fehleinschidtzung, die dahin
geht, dass Chancengleichheit etwas an der ,,Bilanz der Ungleichheit" (Heid 1988, S. 8) verin-
dern kann. Dies ist ein Irrtum, denn ,,gefordert wird nicht Gleichheit an sich, sondern eben
Chancengleichheit" (Heid 2000, S. 87). Somit ist die Forderung nach Chancengleichheit im
weiteren Sinn eine Wettbewerbsformel: ,,Die objektive Mdglichkeit, im Bildungssystem und
durch Bildung aufzusteigen, und die soziale Hierarchie, in der dieser Aufstieg mdglich ist,
sind also logisch und empirisch die notwendigen Voraussetzungen jeder Vorstellung und Pra-
xis von Aufstieg, aber auch jedes Wettbewerbs. Erfolge Einzelner sind und bleiben an die
Bedingungen des Misserfolgs vieler anderer gekniipft [...] das Prinzip rechtfertigt die Sieger
(sie haben ihre Chance genutzt) und es versdhnt die Verlierer (sie hatten die gleichen Chan-
cen)" (Heid 1988, S. 5; vgl. auch Heckhausen 1974, S. 108; Kampshoff 2002, S. 13). Die
Forderung nach Chancengleichheit in einem hierarchisch gegliederten Bildungs- und Ar-
beitsmarktsystem kann somit allenfalls zu mehr sozialer Mobilitit fithren, an der

Ungleichverteilung von Privilegien dndert sich aber nichts.

Dennoch ist die Zielsetzung Chancengleichheit ein bestimmendes Merkmal fiir das Bil-
dungswesen. Es lassen sich verschiedene Phasen aufzeigen, in denen der Begriff
Chancengleichheit unterschiedlich interpretiert wurde: So gehen friihere Begriindungen fiir
die Zuweisung von Bildungschancen von ererbten Fahigkeiten und Begabungen aus, die als
relativ unverdnderlich und gegeben betrachtet wurden. So wurde der Ausschluss der Frauen
von den Universititen bis ins zwanzigste Jahrhundert hinein sowohl mit ihren geringeren in-

tellektuellen Féhigkeiten in Beziehung gesetzt als auch mit ihrer gesellschaftlichen
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Bestimmung auf Arbeit im privaten und familidren Bereich. D.h., hier sind soziale Mobilitét
und eine Verdnderung des Geschlechterverhdltnisses nicht vorgesehen, da die Verteilung der
Chancen an ,,naturgegebene" und somit unverédnderbare Unterschiede gebunden ist. Der Zu-
gang zu hoheren Bildungsgingen wurde somit gewissen Bevolkerungsgruppen verweigert.
Prengel (1995) nennt diesen Ansatz konservativer Ansatz von Chancengleichheit (vgl. ebd., S.
22ff). Davon abgrenzen lassen sich der liberal-demokratische und der radikal-demokratische
Ansatz von Chancengleichheit (vgl. Rolff 1983, S. 362; Prengel 1995, S. 22ff.; Bohm 2000,
S. 120). Diese beiden Ansétze haben im Unterschied zur konservativen Auffassung gemein-
sam, dass sie nicht ererbte Begabungen und Fihigkeiten, sondern Leistungsgerechtigkeit als
das konstituierende Prinzip von Chancengleichheit betrachten. Dabei hat schulische Selektion
losgelost von Merkmalen wie Geschlecht, sozialer und kultureller Herkunft zu erfolgen. Ent-
scheidend soll im Bildungswesen allein die schulisch erbrachte Leistung sein. Bei der Frage,
welche Bedingungen erfiillt sein miissen, damit Leistungsgerechtigkeit als Prinzip wirksam

werden kann, unterscheiden sich die beiden Ansitze aber wesentlich.

Im liberal-demokratischen Ansatz werden gleiche Startchancen aller Schiilerinnen und Schii-
ler innerhalb des Bildungswesens als zentrale Bedingung fiir Chancengleichheit vorausge-
setzt. Deshalb wurden in der Bildungsreform der 60er und 70er Jahre schulische und
gesellschaftliche Hierarchien mit dem Postulat der Chancengleichheit radikal in Frage gestellt
(vgl. Prengel 1995, S. 20). So war etwa in Deutschland die Warnung zu vernehmen, dass das
Land zum O6konomischen Entwicklungsland werde, wenn es seine Bildungsreserven nicht
massiv durch gezielte Anstrengungen wecke und durch die Verbesserung der Chancengleich-
heit den Anteil an Absolventen hoherer Bildungsgidnge eines Jahrgangs entscheidend ver-
stiarke (vgl. Heyse 2001, S. 601). Die Folge dieser Perspektive war der Ausbau der Volks-
schule, d.h. die Anzahl Schiilerinnen und Schiiler in Realschulen und Gymnasien sollten kon-
tinuierlich erhoht werden. Fiir alle Bevolkerungsschichten sollte der gleiche Zugang zum
Bildungssystem ermdglicht werden. Im Rahmen dieser Bemiihungen wurde Ende 60er, an-
fangs 70er Jahre auch die Koedukation von Médchen und Knaben auf breiter Basis in der
Schule eingefiihrt. Méddchen sollten nun grundsitzlich die gleichen Zugangsmaoglichkeiten zu
den verschiedenen Ebenen des Bildungssystems haben wie Knaben. Damit sollte erreicht
werden, dass nicht mehr ,natiirliche Differenzen’, sondern ,,individuell erwiesenes Verdienst

(Heckhausen 1974, S. 108) fiir den Bildungserfolg ausschlaggebend ist.

Die Kritik an dieser liberalen Auffassung, wie sie sich im radikal-demokratischen Verstindnis
von Chancengleichheit dussert, geht vor allem dahin, dass die blosse Fokussierung auf die

Startbedingungen zur ,Herstellung von Wettbewerbsgleichheit unter Ungleichen® (Rolff
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1983, S. 362) fiihrt. So wurde etwa festgestellt, dass die Gleichbehandlung von Schiilerinnen
und Schiilern unterschiedlicher kultureller und sozialer Herkunft nicht zu einem Ausgleich der
Bildungschancen fiihrte. ,,Der Weg der Bildungsexpansion hat zwar allen Gruppen der Be-
volkerung Vorteile gebracht, da das Bildungs- und Ausbildungsniveau insgesamt angehoben
wurde, dieser Weg fiihrte aber fiir die unterschiedlichen sozialen Gruppen ,nur’ zu einer An-
hebung des jeweiligen Sockels, nicht aber zu einem nennenswerten Abschleifen der Sockel-
unterschiede” (Klemm & Rolff 2002, S. 29). Benachteiligungen von Kindern und Ju-
gendlichen aus migrierten Familien, aber auch anderer gesellschaftlicher Teilgruppen wurden
in der Folge verstirkt wahrgenommen. Verschiedene Untersuchungen kamen zum Ergebnis,
,»dass sich das Bildungssystem gegeniiber zugeschriebenen Merkmalen wie Geschlecht, Na-
tionalitit oder sozialer Herkunft als nicht neutral erweist™ (Lamprecht & Stamm 1996, S. 17,
vgl. auch Alba, Handl & Miiller 1994; Miiller 1998a; Riiesch 1998, S. 297f.; Moser & Rhyn
2000, S. 145ff)). Damit wurde offensichtlich, dass Leistungsgerechtigkeit nicht allein bei der
Zuordnung von Chancen im Bildungssystem wirksam ist, sondern dass nach wie vor andere
Kriterien wie ,Geschlecht’ und ,kulturelle Herkunft” den Bildungserfolg wesentlich beeinflus-

sen.

Die pddagogischen Folgen dieser neuen Sichtweise waren vorerst verstirkte Massnahmen im
Sinne kompensatorischer Erziehung: ,,Kompensatorische Erziehung sollte die unglinstigen
soziokulturellen Sozialisationsbedingungen in unteren Bevolkerungsschichten, die als Bil-
dungsbarrieren erkannt worden waren, ausgleichen und den benachteiligten Kindern zur
Entfaltung ihres Begabungspotentials verhelfen® (Prengel 1995, S. 23). Hier ist auch die so
genannte ,,Ausldanderpddagogik® einzuordnen, die bis Anfang der 80er Jahre den Gegen-
standsbereich von Erziehung und Migration (vgl. Diehm & Radtke 1999, S. 127ff))
bestimmte. Wesentliches Ziel war dabei die Eingliederung von Kindern und Jugendlichen
auslédndischer Herkunft in die géngigen Schulstrukturen. Schulschwierigkeiten wurden in die-
sem Sinne einseitig als Defizite der Schulkinder wahrgenommen, die durch kompensatorische

Erziehung reduziert werden sollten.

Auch an der seit den 80er Jahren laufenden Koedukations-Debatte ldsst sich zeigen, dass die
Zielsetzung Chancengleichheit im Bildungswesen sich neuen Herausforderungen stellen muss.
Dabei wird kritisiert, dass die Herstellung gleicher Bedingungen fiir Middchen und Knaben
nicht automatisch zu gleichen Entwicklungschancen fiihrt, sondern unter gingigen schuli-

schen Bedingungen tendenziell zur Benachteiligung der Méadchen (vgl. dazu Kapitel 3.2.2) .
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Die aufgezeigten Entwicklungen im Bildungswesen machen die Kritik an der Zielsetzung
Chancengleichheit deutlich. Es stellt sich dabei die Frage, inwiefern an Chancengleichheit als
zentraler Maxime im Bildungswesen festgehalten werden kann — oder muss gar aufgrund der
Diskrepanzen zwischen Anspruch und Realitdt auf das Prinzip der Chancengleichheit ver-

zichtet werden?

Kampshoff (2002) hélt dazu fest: Es ,,kann und darf das Prinzip der Chancengleichheit nicht
aufgegeben werden, ansonsten wiirde sich die soziale Ungleichheit innerhalb der Gesellschaft
noch weiter verschérfen™ (ebd. S. 14). Dafiir braucht es aber eine klare Bestimmung des Be-
griffs. Prengel (1995) betrachtet ihr Konzept der ,Pddagogik der Vielfalt’ als einen Versuch,
,fur die mit der Pddagogik der Chancengleichheit verbundenen Konkurrenz- und Ausgren-
zungsprobleme neue Losungsperspektiven zu finden* (ebd., S. 28f.). Es zeigt sich also, dass
mit der Forderung nach Chancengleichheit Konkurrenz- und Ausgrenzungsbedrohungen be-
achtet werden miissen, will man am Begriff festhalten. Auch Heid kommt zur Einschétzung,
dass Chancengleichheit nicht geeignet ist, um Ungleichheit unter den Menschen aufzuheben.
,»Sie ist aber sehr wohl geeignet, diese Ungleichheit zu reorganisieren und dadurch zu ihrer
Legitimation beizutragen* (Heid 2000, S. 91). Es ist demnach zu fragen, unter welchen Um-

standen soziale Ungleichheiten zustande kommen und ob sie als legitim zu qualifizieren sind.

Nach Prengel (1995) heisst Chancengleichheit verwirklichen, dass jedes Individuum ,,seine
genetisch verankerte Potentialitit durch geeignete Umweltherausforderungen aktualisieren
kann" (ebd., S. 23). Die Verwirklichung von Chancengleichheit ist somit wesentlich von der
Schaffung giinstiger Umweltbedingungen abhéngig. Darauf hat bereits Heckhausen (1974)
mit seiner Forderung nach gleichen Entwicklungschancen hingewiesen: ,,Das Verstindnis von
Chancengleichheit verlagert sich von Gleichheit der dusseren Wettbewerbsbedingungen, unter
denen jeder Einzelne unter gleichen Ausgangsbedingungen seine Chance wahrnimmt, zur
Gleichheit langfristiger Realisierungsmoglichkeiten, die die Fahigkeitsentwicklung der Ein-
zelnen beeinflusst. Gleichzeitig verlagert sich die Verantwortlichkeit fiir die Chancen-
wahrnehmung vom FEinzelnen auf die Realisierungsmoglichkeiten der individuellen

Entwicklung in seiner Umwelt" (Heckhausen 1974, S. 108).

Fiir die Schule bedeutet dies, dass die Zielsetzung Chancengleichheit darauf ausgerichtet sein

muss, fiir alle Kinder Lernen in einem optimalen schulischen Rahmen stattfinden zu lassen."

' Diese Betrachtungsweise schligt sich etwa im Begriff ,Gender Mainstreaming® nieder: ,,Gender mainstreaming
can be regarded as the systematic integration of equal opportunities for women and men into the organization
and its culture, into policies, programmes and projects, into ways of seeing and doing. Instead of grooming round
women to fit into square holes, it means, in effect, transforming organizations to accommodate women and men
in all their diversity. As such, gender mainstreaming has its roots in the politics of difference* (Rees 2001,
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Darauf miissen die Bemiihungen ausgerichtet werden und nicht auf die Festschreibung von
kulturellen oder geschlechtlichen Defiziten. Jede und jeder Einzelne muss unabhéngig von
Herkunft, Geschlecht, sozialer Schicht unter giinstigen schulischen Umweltbedingungen die
Moglichkeit haben, die eigene Potentialitit (im Sinn von Fahigkeiten, Interessen, Motiven

und Zielsetzungen) entwickeln zu konnen.

In Bezug auf die in dieser Arbeit thematisierten Kriterien ,kulturelle Herkunft’ und ’Ge-

schlecht’ werden in der folgenden theoretischen Analyse die zwei Fragestellungen untersucht:

1)) Koénnen Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien® ihre Potentialitit ent-
wickeln, oder sind sie unter den gegebenen schulischen Umweltbedingungen

gegeniiber einheimischen Kindern und Jugendlichen benachteiligt?

(I)  Konnen Médchen ihre naturwissenschaftlich-technische Potentialitit unter den ge-
gebenen Umweltbedingungen entwickeln, oder werden sie gegeniiber Knaben

benachteiligt?

Zur Beantwortung dieser beiden Fragen wird nach schulischen Benachteiligungen von Kin-
dern und Jugendlichen aus migrierten Familien und von Madchen im naturwissenschaftlichen
Kontext gesucht. Dabei wird als Erstes die Schwelle zur postobligatorischen Ausbildung fo-
kussiert: Mit statistischen Daten wird untersucht, wie sich Jugendliche aus migrierten
Familien und junge Frauen auf die verschiedenen Bildungssegmente der Sekundarstufe II
verteilen. Es wird dabei davon ausgegangen, dass sich Benachteiligungen aufzeigen lassen, so
dass im Anschluss an diese statistische Analyse gezeigt wird, weshalb diese Entwicklungen
als dysfunktional zu betrachten sind. Dies verlangt nach einer Problemanalyse, in der aus-
fihrlich nach Ursachen der Benachteiligungen und im Anschluss daran nach
erfolgsversprechenden Losungsansitzen gesucht wird. Es ist im Sinne von Kampshoff (2002)
wichtig, nicht nur auf die bestehenden Ungleichheiten hinzuweisen, ,,sondern es sind sowohl
die Ursachen fiir die nicht eingeldste Chancengleichheit als auch mogliche Losungswege von
Interesse" (ebd., S. 12). Dieser Forderung soll mit den folgenden Ausfiihrungen Rechnung

getragen werden.

S.246). Aus der Sicht der Schule geht es somit um die Analyse ihrer Strukturen, Programme und Prozesse unter
dem Blickwinkel von (geschlechtlicher) Differenz.

* Zu dem im Rahmen dieser Arbeit verwendeten Begriff ,Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien® vgl.
Kapitel 3.
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1.2 Chancenungleichheit im schweizerischen Bildungswesen auf der
Sekundarstufe I1

Inwiefern Chancengleichheit im Bildungswesen realisiert ist, kann mit statistischen Analysen
der Bildungsbeteiligung verschiedener gesellschaftlicher Teil-Gruppen untersucht werden.
Dabei wird von einer ,reprisentativen Chancengleichheit’ ausgegangen, das heisst von der
Fragestellung: Wie verteilen sich gesellschaftliche Teilgruppen im Verhéltnis zur Gesamtbe-
volkerung auf die verschiedenen Bildungssegmente? So kann etwa das Feststellen einer
Untervertretung einer Teilgruppe in hoheren Bildungssegmenten als Indiz fiir Chancenun-

gleichheit betrachtet werden.

Fiir die beiden hier untersuchten Kriterien ,kulturelle Herkunft’ und ,Geschlecht” wird im
Folgenden zwischen einer quantitativen Benachteiligung von Jugendlichen aus migrierten
Familien und einer qualitativen Benachteiligung von Madchen unterschieden. Die quantita-
tive Benachteiligung &ussert sich in einer statistischen Untervertretung in hdheren
Bildungssegmenten, die qualitative in einer Untervertretung in zukunfistrdchtigen Bildungs-

segmenten.

Im Folgenden wird die Sekundarstufe II fokussiert.” Im Sinne reprisentativer Chancengleich-
heit wird nach Indizien fiir Benachteiligungen gesucht, die an die Kriterien ,Geschlecht' und
,kulturelle Herkunft' gebunden sind. Der Ausgangspunkt Sekundarstufe II wurde deshalb ge-
wihlt, weil diese Stufe auch der Zielbereich des Pilotprojekts AMIE ist, dessen Darstellung in
Teil II und dessen Evaluation in Teil III dieser Arbeit folgt.

1.2.1 Quantitativ ausgeprigte Bildungsbenachteiligung bei Jugendlichen aus migrierten

Familien

In der jéhrlich vom Bundesamt fiir Statistik (BFS) publizierten Statistik ,Schiilerinnen, Schii-
ler und Studierende® zeigt sich fiir auslindische Staatsangehorige® auf der Sekundarstufe II
folgende Situation (vgl. Tabelle 1): Schiilerinnen und Schiiler auslédndischer Nationalitit sind
in Vorlehren und Anlehren, die tendenziell weniger beruflichen Spielraum und Entwicklung
offen lassen, prozentual iibervertreten. So liegt ihr Anteil im Schuljahr 2000/01 bei 43.7%

resp. 42.7% deutlich iiber ihrem Gesamt-Prozentsatz von 16.2%. Gleichzeitig sind sie in den

? In Kapitel 2 wird der Blick auch auf die obligatorische Schulzeit ausgeweitet.

* In den Studien, die im Rahmen dieser Arbeit betrachtet werden, existieren unterschiedliche Terminologien zur
Bestimmung der Zielgruppe. So wird etwa von Ausldndern, Migranten oder Fremdsprachigen gesprochen. Zu
dieser Problematik siche Kapitel 3.
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Ausbildungsgingen, die fiir die tertidre Stufe vorbereiten, untervertreten (Berufsmaturitéts-
schulen 14.3%; Maturititsschulen 12.3%). Auffallend ist auch der geringe Anteil in den

Schulen fiir Unterrichtsberufe.’

Tabelle 1: Relativer Anteil Schiilerinnen/Schiiler mit ausléindischer Staatsangehorigkeit auf der Sekun-
darstufe I1

1990/91 1995/96 2000/01 2000/ 01
in % in % in % absolut
Vorlehre - - 43.7 657
Anlehre 27.1 46.2 42.7 3876
Berufsbildung 15.4 18.1 16.7 209157
Berufsmaturitdt - 9.6 143 3215
Diplommittelschulen DMS 15.8 17.4 19.2 11059
Andere allgemeinbildende Schulen 223 25.9 34.1 6276
Maturitdtsschulen 13.7 13.4 12.3 66888
Schulen fiir Unterrichtsberufe 2.5 2.6 23 5993
Sekundarstufe IT Total 15.0 17.0 16.2
(= 44239) (=47591) (=50015) 307121

(Quelle: Bundesamt fiir Statistik 1992, 1997a; 2002a; 2002b )

Der grosste prozentuale Anstieg innerhalb der beobachteten Zeitspanne (1990/91 — 2000/01)
findet sich im Bereich der Anlehren, wo der Anteil von 27.1% auf 42.7% angestiegen ist.
Hinzu kommt, dass es im Schuljahr 1990/91 und 1995/96 noch keine Vorlehren gab. Es zeigt
sich also, dass auslédndische Jugendliche auf der Sekundarstufe II verstiarkt in Ausbildungs-
gingen mit weniger Entwicklungsmoglichkeiten zu finden sind. Diese Situation hat sich
zudem in den letzten zehn Jahren noch zugespitzt. Nicht festgehalten sind in dieser Tabelle
zudem die ausldandischen Schiilerinnen und Schiiler, die nach Abschluss der obligatorischen
Schulzeit keine Anschlusslosung gefunden haben, d.h. arbeitslos sind oder ungelernt in Ar-

beitsverhiltnisse eintreten.

Betrachten wir in diesem Zusammenhang die Situation der Schulabgéngerinnen und Schulab-
ganger im Kanton Bern (deutscher Sprachteil), wie in Tabelle 2 dargestellt, lassen sich diese

Benachteiligungen genauer aufzeigen:

Tabelle 2: Situation der Schulabgingerinnen und -abgéinger im Kanton Bern (dt. Sprachteil) 2002

Midchen CH Knaben CH Maidchen Ausl. Knaben Ausl.

> Die Forderung nach dem vermehrten Einbezug ausldndischer Lehrkrifte in den Regelunterricht (vgl. Hinz
1993, S. 244) findet hier einen wichtigen Ausgangspunkt.
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Relativ | Absolut | Relativ | Absolut | Relativ | Absolut | Relativ | Absolut

Lehrvertrag 36 2388 55.0 3297 24.5 186 32.0 249
Maturititsschulen 15.5 1035 13.0 782 4.5 35 3.0 25
Handelsschulen* 5.5 363 3.5 195 3.5 26 2.5 19
Diplommittel- 4.5 294 0.5 38 2.0 16 0.5 5
schulen**
Berufsvorbereitende 16.5 1084 14.5 885 31.5 236 31.0 240
Schulen
10. Schuljahr privat 6.0 391 4.5 262 5.0 39 3.0 23
Praktisches Zwi- 9.5 641 1.5 100 6.0 47 1.0 6
schenjahr
Arbeitsstelle 0.5 42 0.5 30 3.5 25 2.5 18
Auf Suche 4.0 279 5.5 338 14.0 105 18.0 141
Unentschlossen 1.0 81 L.5 81 5.5 40 6.5 50
Total (14137) 100 6598 100 6008 100 755 100 776

47% 42% 5% 5%

* 2-und 3-jahrige Handelsschule
** inkl. Gesundheit und Soziales
(Quelle: Zentralstelle fiir Berufs- und Laufbahnberatung 2002)

Auffallend ist hier der prozentual hohere Anteil von ausldndischen Jugendlichen in berufsvor-
bereitenden Schulen (Maddchen Ausl.: 31.5%; Knaben Ausl.: 31.0% gegeniiber Médchen CH:
16.5%; Knaben CH: 14.5%). Dies wirkt sich umso gravierender aus, als die auslédndischen
Jugendlichen in den so genannten Briickenangeboten grossere Schwierigkeiten als Schweizer
Jugendliche haben, im Anschluss eine Lehrstelle zu finden (vgl. EDK 2000a, S. 21). Demge-
geniiber treten sie bedeutend weniger oft in Maturitdtsschulen ein (Maddchen Ausl.: 4.5%;
Knaben Ausl.: 3.0% gegeniiber Middchen CH: 15.5%; Knaben CH: 13%) und kdnnen weniger
oft einen Lehrvertrag abschliessen (Maddchen Ausl.: 24.5%; Knaben Ausl.: 32.0% gegeniiber
Midchen CH: 36%; Knaben CH: 55%). Zudem sind sie héufiger noch auf der Suche nach
einer Anschlusslosung (Méadchen Ausl.: 14%; Knaben Ausl.: 18% gegeniiber Maddchen CH:
4%; Knaben CH: 5.5%) resp. noch unentschlossen (Maddchen Ausl.: 5.5%; Knaben Ausl.:
6.5% gegeniiber Maddchen CH: 1%; Knaben CH: 1.5%)).

Ausldndische Knaben und Méadchen sind demnach 6fter in berufsvorbereitenden Schulen, in
10. Schuljahren, auf der Suche nach einer Anschlusslosung und unentschlossen, wie ihr be-
ruflicher Werdegang weiter gehen soll. Dies weist darauf hin, dass bei Jugendlichen aus
migrierten Familien der Ubergang zur postobligatorischen Ausbildung mit grésseren Unsi-

cherheiten verbunden ist. Die Benachteiligung ausldndischer Jugendlicher ldsst sich auch mit
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dem vom Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie (BBT) in Auftrag gegebenen Lehr-
stellenbarometer nachzeichnen. In der Befragung vom April 2002 haben 70% der an einer
Lehrstelle interessierten schweizerischen Jugendlichen (je 70% Frauen und Ménner) bereits
einen Lehrvertrag unterschrieben oder eine miindliche Vereinbarung getroffen, gegeniiber
40% bei den Auslidnderinnen und Ausldndern. Bei den auslidndischen Jugendlichen féllt zu-
dem auf, dass der Anteil bei den Frauen mit 48% {iber dem der Ménner liegt (40%) (vgl. BBT
2002, S. 44).

Es lasst sich zusammenfassend festhalten, dass Auslanderinnen und Ausldnder im schweizeri-
schen Bildungssystem nicht das gleiche Bildungsniveau erreichen wie Schweizerinnen und
Schweizer. Es kann demzufolge von einer Bildungsbenachteiligung bei auslédndischen Ju-
gendlichen auf der Sekundarstufe II° gesprochen werden (vgl. EDK 2000a, S. 19ff.). Der
Prozess der schulischen Platzierung auf der Sekundarstufe II ist somit wesentlich durch das

Kriterium ,kulturelle Herkunft’ beeinflusst.

1.2.2 Qualitativ ausgeprigte Bildungsbenachteiligung bei jungen Frauen

Im Folgenden wird untersucht, welche Berufsausbildungen und -richtungen Schiilerinnen
nach Abschluss der obligatorischen Schulzeit antreten. Tabelle 3 gibt eine Ubersicht im Be-
reich der Berufsschulen, Tabelle 4 im Bereich der Maturitdtsschulen jeweils fiir das Schuljahr

1990/91, 1995/96 und 2000/01.

Tabelle 3: Relativer Anteil Frauen in der Berufsausbildung

1990/91 1995/96 2000/01 2000/01
in % in % in % absolut
Seelsorge und Fiirsorge 98.8 96.0 96.4 801
Reinigung, Hygiene, Korperpflege 91.6 90.1 89.5 5028
Heilbehandlung 91.8 87.4 89.4 19040

% Der beschriebene Trend bestitigt sich auf der tertizren Stufe: In den hoheren Berufsschulen liegt der Anteil
Auslidnderinnen und Ausldnder bei 12.1% und in den Fachhochschulen bei 14.9%. Der hohere Anteil von 20.0%
bei den Universitdren Hochschulen geht auf Auslandstudentinnen und -studenten zuriick, die im Rahmen von
Austauschprogrammen die Schweizer Universitdten besuchen (vgl. BFS 2002a, S. 21ff.; 1997b, S. 5).
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Handel und Verwaltung 66.2 65.2 66.1 69288
Gastgewerbe und Hauswirtschaft 60.5 56.6 55.9 10180
Kiinstlerische Berufe 56.8 55.1 55.1 3687
Pflanzenbau und Tierwirtschaft 28.4 315 323 8824
Verkehrsberufe 43.9 344 26.2 1395
Rechts-, Sicherheits-, Ordnungspflege 12.3 18.0 23.8 583
Technische Berufe 24.2 22.7 23.6 10318
Industrie und Handwerk 8.9 9.5 10.1 78110
Berufsbildung Total 42.0 40.7 42.9
(=91801) (=76738) (= 89729) 209157*

* nicht aufgefiihrt in der Tabelle sind ,ilibrige Berufe‘ mit insgesamt 1903 Schiilerinnen und Schiilern
(Quelle: Bundesamt fiir Statistik 1992; 1997a; 2002a; 2002b)

Tabelle 4: Relativer Anteil Frauen in den Maturititsschulen

1990/91 1995/96 2000/01 2000/01

in % in % in % absolut
Typus D; moderne Sprachen 75.4 76.4 75.5 6205
Typus B; Latein und moderne Fremdsprache 55.5 58.2 59.6 6163
Typus A; alte Sprachen 51.1 534 56.3 419
Typus E; Wirtschaftsfacher 435 43.1 42.1 6551
Typus C; math.-nat. Fécher 21.8 25.6 28.7 5234

Maturititsschulen Total 48.0 51.1 55.0
(=26086) (=31590) (=36766) | 66888*

* nicht aufgefiihrt, aber in diesem Wert enthalten sind ,andere Typen‘ (4998) und ,Maturitdt nach MAR* (37318)
(Quelle: Bundesamt fiir Statistik 1992; 1997a; 2002a; 2002b)

Es ldsst sich aus den beiden Tabellen ablesen, dass Méddchen auf der Sekundarstufe II bedeu-
tend weniger oft in eine technisch-naturwissenschaftliche Ausbildung eintreten: Dies gilt
sowohl fiir die Berufsschulen, wo technische Berufe und Berufe aus dem Bereich Handwerk
und Industrie im Schuljahr 2000/01 einen Frauenanteil von 23,6% resp. 10.1% aufweisen, als
auch flir die Maturititsschulen, wo der Typus C (mathematisch-naturwissenschaftliche Aus-
richtung) am wenigsten oft (28.7%) von Schiilerinnen gewdhlt wurde. Die Gegenpole dazu
sind im Bereich der Berufsbildung die Pflege- und Fiirsorgeberufe (zwischen 89% und 96%

Frauenanteil) und in Maturitdtsschulen der Typus D (moderne Sprachen) mit 75.5%.

Der Zeitvergleich der Schuljahre 1995/96 und 1990/91 zeigt zudem, dass sich die ge-
schlechtsspezifische Berufswahl in den letzten zehn Jahren kaum veréndert hat. Die grossten

prozentualen Verdanderungen zeigen sich in Bereich der Berufsbildung bei den Verkehrsberu-
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fen (Zunahme in 10 Jahren: 17.7%) und bei der Rechts-, Sicherheits- und Ordnungspflege
(11.5%). Bei den Maturitdtsschulen zeigen sich die grossten Verdnderungen im mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Typus, jedoch lediglich mit einer Zunahme von 6.9% in zehn

Jahren. Es kann festgestellt werden, dass die Berufswahl nach wie vor geschlechtstypisch ge-

prégt ist (vgl. Grossenbacher 1998, 2000; Borkowski 2000, S. 287ff.).

Die Situation der neu abgeschlossenen Lehrvertrdge bestétigt diese Entwicklung: Lediglich
8% aller bis zum April 2002 vergebenen Lehrvertrage im Bereich der Informations- und
Kommunikationstechnologien (IKT) wurden mit Maddchen abgeschlossen. Dabei sind die An-
teile der Miadchen in Informatik/Anwendungsentwicklung mit 36% (21 Maédchen), Me-
diamatik mit 23% (93), Informatik mit 13% (257), Elektrozeichnen und Elektronik mit 12%
(32 resp. 14) die hochsten, Multimediaelektronik mit 3% (10 Méadchen), Geréteinformatik mit
2% (2) und Elektromontage mit 1% (33) am geringsten (vgl. BBT 2002, S. 31). Insgesamt
wiinscht sich 1% aller befragten Méddchen einen Beruf im ICT-Bereich, wahrend dies 16% der

Knaben tun (ebd., S. 42).

Es kann zusammengefasst festgehalten werden, dass trotz der formalen Angleichung in der
Bildungsbeteiligung der Geschlechter beim Ubergang zur postobligatorischen Ausbildung in
der Schweiz Ungleichheiten bestehen, die sich in qualitativer Hinsicht zeigen. Frauen schei-
nen traditionelle, mit den iberkommenen Attributen der Weiblichkeit assoziierte Berufe und
Studienfdcher vorzuziehen, was zu einer starken Untervertretung insbesondere in den natur-
wissenschaftlichen und technischen Berufen fiihrt. Dies wiederum wirkt sich auf die
Geschlechter-Segregation des Arbeitsmarktes aus. Diese Einschédtzung wird durch Analysen
aus fritheren Jahren gestiitzt (vgl. Grossenbacher 1998; Borkowski 2000, S. 279ff.; Gonon &
Riiegg 2000, S. 271ff.).

Diese geschlechtstypische Berufswahl ldsst sich auch in andern europiischen und aussereuro-
pdischen Liandern feststellen (vgl. Haussler & Hoffmann 1995, S. 107f.; Francis 2000, S. 4fY).
Auch Wieczerkowski & Prado (1992, S. 42) weisen eine fiir Deutschland dhnliche Entwick-
lung nach und kommen zur Einschdtzung: ,,Ein beharrliches Moment liegt in der Wahl der
Studienfachrichtung: Offensichtlich fiihlen sich Frauen vornehmlich zu den Sprach- und Kul-

turwissenschaften hingezogen und von Mathematik und Naturwissenschaften abgewiesen®

" Auch der Blick auf die tertiire Ausbildungsstufe zeigt ein deutliches Bild. ,,Der Anteil der Studentinnen in
technischen Wissenschaften an den Fachhochschulen betrégt 2000 nur gerade 3,4%. An den universitiren Hoch-
schulen liegt er hoher, ndmlich bei 22%. Doch in einzelnen Disziplinen wie Elektroingenieur- und
Maschineningenieurwesen gibt es auch dort nicht mehr als 9% Frauen (BFS 2002a).
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(ebd., S. 42). Anderseits gibt es aber auch europdische Léander, in denen sich die Situation
ganz anders prisentiert, etwa Portugal, wo junge Frauen in den Studienbereichen Naturwis-
senschaft und Mathematik/Informatik stark vertreten sind: ,,Im Gegensatz zu den meisten
europdischen Landern, in denen junge Frauen in diesen Fachern untervertreten sind, schlie-
ssen Studentinnen [in Portugal] zu 67,9% bzw. 52,3% ein Studium in diesen Bereichen ab*

(Kampshoff 2002, S. 338).

Es zeigt sich also hier, dass der schulische Platzierungsprozess auf der Sekundarstufe II nicht
unabhingig von der Kategorie ,Geschlecht’ erfolgt. Ahnlich wie im vorangehenden Kapitel
werden hier Benachteiligungen ersichtlich, so dass festgehalten werden kann, dass die Krite-
rien ,Geschlecht’ und ,kulturelle Herkunft’ die Entwicklungschancen resp. die schulische
Selektion und Qualifikation wesentlich beeinflussen. Im folgenden Kapitel wird nun aufge-
zeigt, dass die dabei entstehenden Benachteiligungen aus dem Blickfeld einer demokratischen
Gesellschaft als dysfunktional zu betrachten sind. Dazu werden verschiedene Argumente auf-

geflihrt.
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1.3 Argumente fiir die Beseitigung der Bildungsbenachteiligung

In Bezug auf das schweizerische Bildungswesen konnte aufgezeigt werden, dass gewisse Be-
volkerungsgruppen beim Ubergang zur postobligatorischen Ausbildung strukturell
benachteiligt sind. Warum sind diese Entwicklungen aus gesellschaftlicher Sicht als dysfunk-
tional zu betrachten? Dieser Frage wird im Folgenden nachgegangen beziiglich der
Themenbereiche ,Bildungsbenachteiligung von Kindern und Jugendlichen aus migrierten
Familien’ (Kapitel 2) und ,Benachteiligung von Médchen in der naturwissenschaftlichen Bil-

dung’ (Kapitel 3).

1.3.1 Argumente fiir eine gute schulische Integration von Kindern und Jugendlichen aus
migrierten Familien

Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien haben im schweizerischen Bildungssystem
geringere Erfolgschancen als Schweizerinnen und Schweizer derselben Altersgruppen. Diese
Entwicklung ist vor dem Hintergrund zunehmender Migrationsbewegungen unbefriedigend,
denn diese haben in den letzten Jahrzehnten das gesellschaftliche Leben der Schweiz und ge-
nerell Westeuropas nachhaltig geprdgt und veréndert. Im europdischen Vergleich hat die
Schweiz mit rund 20% einen der hochsten Auslédnderanteile. Griinde dafiir sind neben der
Wirtschaftstruktur und der Kleinstaatlichkeit vor allem die zuriickhaltende Einbiirgerungspra-
xis (vgl. BFS 2002b, S. 35; 1996, S. 13ff.). Nicht bloss stidtische Agglomerationen, auch
landliche Regionen sind herausgefordert, sich Fragen nach Verstandigungs- und Integrati-
onsmdglichkeiten zu stellen. Dabei zeigt sich im Unterschied zur Arbeitsimmigration der
Nachkriegszeit heute ein Trend zur ,,immigration for settlement™ (Sayad 1987, S. 133, zit.
nach Riiesch 1999, S. 11). Hinzu kommt, dass migrierte Menschen nicht mehr vorwiegend
aus europdischen Léndern stammen, sondern zunehmend auch aus asiatischen, afrikanischen
und stidamerikanischen. Der Anteil der Nicht-Européer an der ausldndischen Bevolkerung ist
in den letzten 20 Jahren von 6% auf 11.4% angestiegen (vgl. BFS 2002b, S. 36). Es leben
demnach wachsende Gruppen von Auslidnderinnen und Ausldndern mit zunehmend verschie-
denartigem kulturellem und sprachlichem Hintergrund in der Schweiz. Die Forderung nach
einer verstirkten Integration der ausldndischen Bevdlkerung dringt sich demnach aufgrund
demografischer Entwicklungen auf: ,Wird in Betracht gezogen, dass die stindig in der
Schweiz wohnhafte Bevolkerung nur deshalb nicht riicklaufig ist, weil die relativ junge aus-

landische Bevdlkerung beziiglich der natiirlichen Bevolkerungsbewegung einen positiven
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Saldo aufweist (die Zahl der Geburten iibersteigt die Zahl der Sterbenden), so wird schnell
einmal deutlich, dass die Schweiz gut daran tut, den {iber Zuwanderung gewonnenen Nach-
wuchs an Kindern und Jugendlichen gut zu integrieren* (Wicker 2001, S. 10). Kinder und
Jugendliche aus migrierten Familien werden somit einen wachsenden Teil an der in der
Schweiz wohnhaften Bevdlkerung stellen; dem muss in einem demokratischen Bildungswe-

sen durch gleiche (Entwicklungs-)Chancen Rechnung getragen werden.

In Zusammenhang mit dieser Entwicklung wird die ,multikulturelle Gesellschaft’ themati-
siert. Die multikulturelle Gesellschaft ldsst sich zum einen anhand dieser objektiven Fakten
erfassen, anderseits scheint sie aber auch einen ,,Bewusstseinsprozess® (Riiesch 1998, S. 19)

ausgelost zu haben, durch den Fragen der kulturellen Vielfalt zunehmend thematisiert werden.

Es gibt in verschiedenen Léndern den bildungspolitischen Anspruch, das Bildungswesen bes-
ser den Bediirfnissen von Immigrantenkindern anzupassen und so zu mehr Chancengleichheit
beizutragen. Empfehlungen finden sich etwa bei der deutschen Kultusministerkonferenz
(KMK), dem Europarat, dem Centre for Educational Research and Innovation der OECD oder
bei der UNESCO (vgl. Kronig, Haeberlin & Eckhart 2000, S. 11; Hornberg 1997, S. 91ff.). In
der Schweiz hat die EDK (vgl. 2000a; 2000b) verschiedentlich Empfehlungen formuliert, und
auch das kantonale Amt fiir Bildungsforschung Bern (2001) kommt zur Einschédtzung, dass in
der Bewiltigung der Migrationsbewegungen die grosste Herausforderung fiir die Schulen der
heutigen Zeit liegt (vgl. ebd., S. 1).® Hinter diesen Empfehlungen zur Chancengleichheit” steht
die Forderung, die demokratische Gesellschaft zu stirken. Diese ist durch die zunehmende
Globalisierung und Internationalisierung sowie die wachsende Mobilitit der Bevolkerung
herausgefordert. Dabei geht es auch um die Ausschdpfung des Leistungspotentials, denn dies
ist Grundlage fiir den wirtschaftlichen Erfolg eines Landes. Somit sind verstirkte Integra-
tions-Bemiihungen auch ein volkswirtschaftliches Interesse (vgl. Moser 2001b, S. 23; 2002, S.
113).

Hinzu kommt das Argument, dass verschiedenen Studien aufzeigen: Jugendliche, die im Bil-
dungssystem scheitern, befinden sich oft in Situationen von grosser sozialer Unsicherheit (vgl.

EDK 2000a, S. 19). ,,Aus Untersuchungen iiber den Effekt von ungeniigender schulischer

¥ Ein weiteres Beispiel fiir die gesellschaftliche Relevanz der besseren Integration der auslindischen Bevélke-
rung ist die Integrationsverordnung vom September 2000 des Schweizerischen Bundesrats. Darin ist u.a.
formuliert: Eines der Ziele der schweizerischen Ausldnderpolitik ist die Schaffung giinstiger Rahmenbedingun-
gen fiir die Eingliederung der in der Schweiz wohnenden und arbeitenden Auslédnderinnen und Auslénder (Art. 3,
Abs. 2d, zit. nach Hauck 2001, S. 19).

’ Dass diese Forderung nach Chancengleichheit fiir Auslinderinnen und Auslinder in der Schweizer Bevolke-
rung aber nicht generell befiirwortet wird, kann der Untersuchung von Longchamps (2002) entnommen werden:
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Bildung ist bekannt, dass Arbeitslosigkeit und Straffdlligkeit steigen, dass die Gesundheit
sinkt [...]." (Rhyn 2001, S. 98). Jugendliche aus migrierten Familien sind davon prozentual
am stérksten betroffen, so 16sen sie z.B. 6fter als Schweizer Jugendliche ihren Lehrvertrag auf
(vgl. Neuenschwander 2000, S. 1). Erschwerend kommt hinzu, dass der gegenwértige Tech-
nologisierungsschub ,,nicht automatisch mehr Arbeitsplitze [schafft], sondern allenfalls
solche, fiir die ein hohes Qualifikationsangebot verlangt wird" (Riiesch 1998, S. 24). Doch
gerade Jugendliche aus migrierten Familien sind untervertreten in qualifizierten Ausbildun-
gen. Die Forderung nach Abbau der Bildungsbenachteiligung fiir Jugendliche aus migrierten

Familien hat somit auch eine sozialpolitische Komponente.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Schule zur besseren Integration von
Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien ihren Beitrag leisten muss, indem sie der
zunehmend kulturell heterogenen Schiilerschaft die gleichen Entwicklungschancen im Bil-
dungssystem ermdoglicht wie schweizerischen Kindern und Jugendlichen. Dabei stehen, wie
aufgezeigt wurde, demografische (Bevolkerungsentwicklung), volkswirtschaftliche (Aus-
schopfung des Leistungspotentials und der Ressourcen einer Gesellschaft) und soziale

Argumente (Forderung nach sozialer Sicherheit) im Vordergrund.

1.3.2 Argumente fiir eine erhohte Partizipation von Frauen in naturwissenschaftlich-
technischen Berufsfeldern

Frauen sind, wie aufgezeigt, in naturwissenschaftlich-technischen Ausbildungsgéingen massiv
untervertreten. Dies muss aufgrund gesellschaftlicher Verdanderungen als unbefriedigend be-
trachtet werden, denn die ,,informations- und kommunikationstechnologische Revolution
[vollzieht] sich in allen Lebensbereichen mit grosser Intensitét. Ihre Auswirkungen auf Arbeit
und Wirtschaft sind bereits sichtbar, ihre Auswirkungen auf Gesellschaft, Kultur und Politik
sind offen und mehrdeutig" (Bildungskommission NRW 1995, S. 26). Eine Informationsge-
sellschaft zeichnet sich dadurch aus, dass ein wesentlicher Teil des Lebens und Arbeitens aus
der Gewinnung, Speicherung, Verarbeitung, Vermittlung und Nutzung von Information und
Wissen besteht (Bonfadelli & Marr 2002, S. 49). Somit werden Kenntnisse und Fahigkeiten
im Bereich der Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) fiir den Arbeitsmarkt
immer wichtiger. Umso zentraler ist es, dass Frauen diese in gleichem Mass erwerben kon-

nen.

So wiinschen sich 37% der 1004 befragten Schweizerinnen und Schweizer, dass sie gegeniiber Ausldanderinnen
und Auslander bevorteilt werden méchten. Lediglich 29% sprechen sich fiir Chancengleichheit aus (ebd., S. 10).
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Kreienbaum & Metz-Gockel (1992, S. 27) nennen in ihrem Buch ,Koedukation und Technik-
kompetenz von Médchen® drei Argumente, warum eine verstirkte Partizipation von Méadchen
in technischen und naturwissenschaftlichen Bereichen in einem breiten gesellschaftlichen

. 10
Interesse liegen muss:

- das Argument der Verantwortung: Im Bereich der Informations- und Kommunikationstech-
nologien, aber auch in der Gen- und Biotechnologie zeigen sich bahnbrechende neue
Entwicklungen, die weit reichende gesellschaftliche Konsequenzen haben. Dabei miissen Fra-
gen nach Chancen und Risiken der betreffenden Technologien beantwortet werden. Nur wenn
Frauen ebenfalls dazu befdhigt und bemaéchtigt werden, dabei mit zu entscheiden, konnen Lo-
sungen gefunden werden, die differente Betrachtungsweisen beriicksichtigen. Das heisst,
Frauen diirfen nicht aus diesen zentralen gesellschaftlichen Bereichen ausgeschlossen werden,
sondern sie miissen gefordert werden, damit sie partizipieren und somit ihre Verantwortung

iibernehmen kdénnen (vgl. auch Bildungskommission NRW 1995, S. 26f.).

- das Argument der Geschlechterdifferenz: Die Fachbereiche Naturwissenschaft und Technik
sind durch ménnliche Denk- und Verhaltensweisen wie etwa Konkurrenz-, Macht- und Herr-
schaftsstreben geprigt. Demgegeniiber ist zu hoffen, dass die verstirkte Integration von
Frauen in diesen Berufsfeldern zu einer verdnderten Kultur innerhalb des Fachbereiches resp.
zu einer Humanisierung der Technik und Naturwissenschaften fiihren kann. In der Kritik ste-
hen dabei etwa die hohen finanziellen Ausgaben fiir die Entwicklung im Bereich der
Kriegstechnologien und fiir die Weltraum-Forschung. So fordert etwa Wertheim (1998): ,,Wir
brauchen in der Physik eine neue Kultur, die weniger auf quasi religidse, hoch abstrakte Ziele
fixiert ist und sich stirker um die Bediirfnisse und Sorgen der Gesellschaft insgesamt kiim-
mert. [...] Ich plddiere damit fiir eine stdrkere ,Weltverankerung' der Physik - eine
Eigenschaft, die die Gesellschaft eher den Frauen anerzieht" (ebd., S. 325). So hat etwa die
Untersuchung von Rey gezeigt, dass die Natur von den beiden Geschlechtern tendenziell un-
terschiedlich betrachtet und bewertet wird. In der Analyse der Interviews mit je zehn Frauen
und Ménnern zur Wahrnehmung der Gentechnik stellt sie fest: ,,Vom weiblichen Standpunkt
aus betrachtet, tritt uns die Natur [...] als gleich- oder gar hohergestelltes Subjekt entgegen,
als freundlich gesinntes Wesen, das grossziigig Leben spendet und Nahrung schenkt. [...] Ge-

spiegelt an der médnnlichen Ausdrucksweise, ist die Natur eine Sache - ein Gegenstand kiihler

10 . . . . . . . .. .
Es wire in diesem Zusammenhang als Umkehrformel auch zu fragen, inwiefern eine verstirkte Partizipation
von Ménnern in sozialen Berufen in einem breiten gesellschaftlichen Interesse liegen wiirde.
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und unpersonlicher Betrachtung und Manipulation" (Rey 2000, S. 4). Es geht somit bei die-
sem Argument nicht um eine Anpassung der Frauen an die herrschende ménnlich geprigte
Technik, sondern um eine Verdnderung der Technik selbst und ihrer Anwendungen (vgl. Rose
1999, S. 27; Schelhowe 2000, S. 209). Auch Héussler & Hoffmann &ussern die Hoffnung,
,»dass durch einen hoheren Anteil an Physikerinnen und Technikerinnen menschengerechtere
und naturvertraglichere Entwicklungen begiinstigt wiirden" (ebd., S. 108). Die weibliche Be-
trachtungsweise der Natur soll in die Entwicklung der Naturwissenschaften und der Technik

verstarkt einfliessen, damit diese fiir Frauen attraktiver und somit ,humanisiert' werden.

- das Argument des Arbeitsmarkts: Die technischen Entwicklungen bewirken Strukturver-
schiebungen auf dem Arbeitsmarkt, indem immer mehr Berufsfelder naturwissenschaftlich-
technisch fundiert sind (vgl. Moser 2001b, S. 21; Bundesamt fiir Statistik 2002b, S. 670; Mal-
ti 2002, S. 139; Schulz-Zander 2002, S. 252). ,,Gute Kenntnisse und Fertigkeiten im Umgang
mit dem Computer werden als wichtiger Faktor fiir die individuellen Arbeitsmarktchancen im
21. Jahrhundert gewertet. Bei der gesellschaftlichen Argumentation steht der Aspekt im Vor-
dergrund, dass die Vertrautheit mit IKT kiinftig ebenso wichtig wie Lesen, Schreiben und
Rechnen sein wird”“ (Perret 2002, S. 84). So wird von der ,.dritten industriellen Revolution*
(Bildungskommission NRW, S. 26f.) gesprochen, deren ,,Kennzeichen ein Verlust von Ar-
beitspldtzen in den traditionellen Bereichen industrieller Produktion, eine zunehmende
Bedeutung von Dienstleistungen in allen Sektoren, dezentrale Formen der Arbeitsorganisation
mit ganzheitlichen Produktionskonzepten und neue Tatigkeitsmerkmale in allen Berufen mit
hohen Anforderungen an die fachlichen, methodischen und sozialen Kompetenzen der Be-
schiftigten (ebd.) sind. Es zeigt sich also, dass sich generell die Qualifikationsanforderungen
auf dem Arbeitsmarkt verschoben haben und dass in technisch-naturwissenschaftlichen Be-
rufsfeldern der Bedarf an qualifizierten Personen gestiegen ist (vgl. Keller 1997, S. 139).
Auch Herzog (1998b) kommt zur Einschdtzung, dass physikalische und technische Kenntnis-
se den Zugang zu prestigetridchtigen Karrieremustern in unserer Gesellschaft er6ffnen. ,,Wenn
es daher Frauen nicht gelingt, in diesem massgebenden Bereich unserer wissenschaftlichen
Kultur zu reiissieren, weisen sie in ihrer Bildung ein benachteiligendes Defizit auf* (ebd., S.

121).

Diese drei Argumente zeigen, dass die stirkere Beteiligung von Frauen an Naturwissenschaft
und Technik ihnen ein breiteres Berufsspektrum erdffnet, ihre Verantwortung aktiviert und zu

einer Humanisierung der Naturwissenschaften beitragen konnen, ,,so dass sie gleichberechtigt
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am gesellschaftlichen Leben teilnehmen, und die Chancengleichheit ein Stiick mehr verwirk-
licht werden konnte* (Kreienbaum & Metz-Gockel 1992, S. 27). Auch in diesen Argumenten
geht es um die Ausschopfung der gesellschaftlich vorhandenen Ressourcen: ,,Der jeweilige
Frauenanteil in den IKT-Ausbildungen weist auf volkswirtschaftlich mdglicherweise unge-
nutztes Potenzial hin" (Huber, Cosandey & Téube 2002, S. 38). Haussler & Hoffmann (1995)
kommen zur Einschitzung, dass Frauen der Zugang zu einem chancenreichen Zweig des Ar-
beitsmarktes abgeschnitten ist, was mit weit reichenden Folgen verbunden ist: ,,Eine auf
technische Intelligenz und Kreativitdt angewiesene Industrienation kann es sich auf Dauer
kaum leisten, dass sich die Hélfte der Heranwachsenden von einer physikalisch/technischen

Berufslaufbahn fernhalt" (ebd., S. 108).

Die Forderung nach einer stirkeren Beteiligung von Frauen in technischen und naturwissen-
schaftlichen Berufsfeldern hat auf bildungspolitischer Ebene bereits eine breite Resonanz
erfahren. Dies zeigt sich z.B. im Lehrstellenbeschluss als Schwerpunktthema (Bundesamt fiir
Berufsbildung und Technologie 2000) und in der Revision des Berufsbildungsgesetzes (vgl.
Schmid Go6ldi 1998). Auch die Eidgendssische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirekto-
ren hat bereits 1992 auf die Notwendigkeit gleichberechtigter schulischer Forderung der
Geschlechter verwiesen (vgl. ebd. 1992).

Im Folgenden wird fiir beide Themenbereiche getrennt gezeigt, dass fiir die obligatorische
Schulzeit eine dhnlich benachteiligende Chancenstruktur nachgewiesen werden kann wie fiir
die Sekundarstufe II und welche Ursachen dafiir verantwortlich gemacht werden kénnen. Da-
bei werden zentrale Problembereiche auf den Ebenen Schulstrukturen, Didaktik und
Interaktion thematisiert. Als Erstes wird der Themenbereich ,Benachteiligung von Kindern
und Jugendlichen aus migrierten Familien' besprochen, gefolgt vom Themenbereich ,Be-

nachteiligung von Midchen in der naturwissenschaftlichen Bildung'.
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2. Problemanalyse zum ersten Themenbereich: Benachteiligung
von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien im
Kontext der Schule

Zuerst wird die Terminologie geklirt. Die in der Forschungsliteratur verwendeten Begriffe
wie ,auslidndische Kinder' (Hinz 1993), ,Immigrantenkinder' (Lanfranchi 1998), ,Migranten-
kinder' (Czock 1993) oder ,fremdsprachige Kinder' (Rhyn 2001) werden nicht einheitlich
verwendet. Hinzu kommt, dass sie oft den Glauben wecken, dass dahinter eine Einheitlichkeit
herrsche, die in der Realitdt natiirlich nicht besteht. So unterscheiden sich die gemeinten Kin-
der oder Jugendlichen in ihrer Herkunft etwa beziiglich kultureller, sozialer, geografischer
und 6konomischer Aspekte. Weiter unterscheiden sie sich etwa beziiglich der Dauer ihres
Aufenthalts in der Schweiz und in ihrem Grad der Integriertheit. Einige sind hier geboren,
andere erst vor kurzem eingewandert. Letztendlich sind es Individuen mit unterschiedlichen
Wiinschen, Hoffnungen, Trdumen, Lebenszielen etc. Auch bei der Analyse wissenschaftlicher
Untersuchungen wirkt sich diese verallgemeinernde Terminologie aus. In vielen Studien und
Statistiken bleibt die Heterogenitit aus pragmatischen Griinden ausgeblendet, wie etwa im
Statistischen Jahrbuch der Schweiz (vgl. BFS Statistik 2002b), wo Kinder der ersten und der
zweiten Generation unter dem Begriff ,,Ausldnder" zusammengefasst werden. Doch gerade
Kinder und Jugendliche, deren Migrationserfahrung noch nicht weit zuriickliegt, stehen vor
anderen Herausforderungen als solche, die in der Schweiz geboren sind (vgl. Wicker 2001, S.
9f.; Nodari 2001, S. 25ff.; Moser 2002, S. 122ff.). Dennoch kommt eine wissenschaftliche
Analyse nicht um Kategorisierungen herum. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird der
folgende Begriff verwendet: ,Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien'. Die Bevorzu-
gung dieses Begriffs weist darauf hin, dass es sich in erster Linie um ganz normale Kinder
und Jugendliche handelt, die hier in der Schweiz wie andere Kinder und Jugendliche auf der
Suche nach einer Perspektive fiir ihr Leben sind. /n zweiter Linie unterscheiden sie sich aber
dadurch, dass sie aus migrierten Familien stammen, d.h. sie und/oder ihre Familie haben einen

Migrationshintergrund. Damit ist aber wenig iiber die Qualitit der Migration ausgesagt.''

1 Alba et al. (1994) kommen in ihrer Untersuchung in Deutschland zum Schluss, ,,dass eine zunehmend grosser
werdende zweite Generation verbesserte Bildungsergebnisse fiir die Einwanderergruppen mit sich bringt, jedoch
auch innerhalb dieser Generation zwischen ausldndischen und deutschen Schiilern deutlich Unterschiede beste-
hen“ (ebd., S. 221). Und: ,,Die vorliegenden Befunde bestitigen die Leithypothese dieser Arbeit, wonach die
schulische Platzierung auslédndischer Kinder durch den Generationenstatus und die Aufenthaltsdauer beeinflusst
wird. Generell haben Kinder der zweiten Generation eine bessere Chance, hbhere Schultypen zu besuchen, als
Kinder, die erst nach ihrem fiinften Lebensjahr nach Deutschland kommen. [...] Kinder, die erst im Alter von
zehn Jahren in Deutschland eintrafen, scheinen jedoch noch benachteiligter zu sein®“ (ebd. 1994, S. 225, vgl.
auch Moser 2001b, S. 20).
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Weiter zeigt sich auch eine Vielfalt wissenschaftlicher Fachrichtungen, die sich mehr oder
weniger direkt mit Fragen der Schulung von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Fami-
lien auseinander setzen: So finden sich relevante Aspekte bei der Ethnologie (z.B., wenn von
kulturell gepriagten Normen- und Wertesystemen gesprochen wird), der Soziologie (z.B. in
Bezug auf die Unterschichtung der Gesellschaft durch Migrationsbewegungen), der Lingui-
stik (z.B. in Bezug auf Fragen nach dem Bilingualismus der migrierten
Bevolkerungsgruppen), der Psychopathologie (z.B. wenn als Folge von Migration psychopa-
thogene Storungen vermutet werden) und natiirlich auch bei den verschiedenen
Fachrichtungen der Péddagogik, wie pddagogische Psychologie, interkulturelle Pddagogik,
Sonderpiadagogik etc. Alle diese Disziplinen untersuchen fachspezifische Aspekte der Bil-
dungsbenachteiligung von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien. Dies weist
bereits darauf hin, dass es sich bei der Frage der Bildungsbenachteiligung von Kindern und
Jugendlichen aus migrierten Familien um eine komplexe und vernetzte Thematik handelt und
dass Schulschwierigkeiten dieser gesellschaftlichen Gruppe nicht auf einen zentralen Faktor

wie die oft erwihnte Anderssprachigkeit reduziert werden kann.

Im Folgenden wird zuerst auf den Schulerfolg von Kindern und Jugendlichen aus migrierten
Familien wéhrend der obligatorischen Schulzeit eingegangen. Anschliessend werden ausser-

schulische und schulische Ursachen der Benachteiligung aufgezeigt.

2.1 Schulerfolg von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien

Die in Kapitel 1.2.1 aufgezeigte Benachteiligung von Kindern und Jugendlichen aus migrier-
ten Familien im Ubergang zur postobligatorischen Ausbildung haben ihre Vorliufer auf
fritheren Schulstufen. Dies zeigen die schulstatistischen Erhebungen des Bundesamtes fiir
Statistik: Dabei ldsst sich festhalten, dass die Schiilerinnen und Schiiler mit auslandischer
Staatsangehdrigkeit prozentual iibervertreten sind in den ,Schulen mit besonderem Lehrplan’
(45.9%) und auf dem Niveau ,Sekundarstufe I/Grundanspriiche’ (33.4%). Dagegen sind sie
auf dem Niveau ,Sekundarstufe I/Erweiterte Anspriiche’ (13.3%) untervertreten (vgl. Tabelle
5). Der Zeitvergleich mit den Schuljahren 1995/96 und 1990/91 zeigt zudem, dass sich dieser

Trend in den letzten 10 Jahren eher verstarkt hat. So ist der Anteil ausldndischer Schiilerinnen
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und Schiiler in ,Schulen mit besonderem Lehrplan’ von 37.6% auf 45.9%'? und auf der ,Se-
kundarstufe I/Grundanspriiche’ von 25.7% auf 33.4% gestiegen. Die zusitzlichen 50'000
ausliandischen Schiilerinnen und Schiilern in der untersuchten Zeitspanne (1990/91 — 2000/01)

haben sich demnach vor allem auf die weniger qualifizierenden Schulstufen verteilt.

Tabelle 5: Ausléindische Schiilerinnen und Schiiler in der obligatorischen Schule

1990/91 1995/96 2000/01 2000/01

(in %) (in %) (in %) (absolut)

Primarstufe 17.8% 20.5% 21,9% 473739
Sekundarstufe I/Grundanspriiche 25.7% 31.8% 33.4% 80103
Sekundarstufe I/Erweiterte Anspriiche 12.7% 12.9% 13.3% 162996
Schulen mit besonderem Lehrplan 37.6% 45.5% 45.9% 48594

Obligatorische Schule Total* 19.2% 21.7% 22.9%

(=136713) | (=168823) (= 185136) 807347

*nicht aufgefiihrt sind ,Schulen ohne Selektion’ auf der Sekundarstufe I
(Quelle: Bundesamt fiir Statistik: 1992; 1997a; 2002a; 2002b)

Gerade der Ubergang von der Primarstufe zur Sekundarstufe I und die Verteilung auf die bei-
den Niveaus, ,Grundanspriiche — erweiterte Anspriiche’ sind eine erste Schliisselstelle im
Bildungssystem: ,,Zum ersten Mal werden fiir die Schulkinder Weichen gestellt, welche sich
auf ihre ganze weitere Bildungskarriere auswirken werden. Ob sie spiter Zugang zu einer
langen und anspruchsvollen Ausbildung haben und sich damit die nétigen Voraussetzungen
fiir (hoch-)qualifizierte Berufe schaffen konnen, entscheidet sich in einem hohen Masse schon
zu diesem frithen Zeitpunkt™ (BFS 1997b, S. 15). Doch gerade hier zeigt sich, dass ausldndi-
sche Kinder geringere Chancen haben, in eine Klasse mit erweiterten Anspriichen zu

kommen.

Auch die EDK (2000a, S. 17) kommt zum Fazit, dass sich die Benachteiligung der ausléndi-
schen Schiilerinnen und Schiiler vor allem an der hohen Repetitionsquote in der Schule und in
der Ubervertretung in den Schultypen der Sekundarstufe I mit tiefem Niveau und in den Son-
derklassen zeigen ldsst: ,,Wir stiitzen uns dabei auf verschiedene Studien, die belegen, dass
fremdsprachliche Jugendliche eher schulischen Misserfolg erleben als die jungen Einheimi-
schen, dass sie auch eher in Sonderschulen eingegliedert werden und dass sie grossere

Schwierigkeiten haben, eine Lehrstelle oder eine Anstellung zu finden" (EDK 2000a, S. 8).

"2 Eine Analyse dieses Anstiegs wurde von Kronig et al. (2000) durchgefiihrt. Darauf wird in Kapitel 3.2.2.1
noch niher eingegangen.
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Die Bildungsbenachteiligung der auslidndischen Bevdlkerung ist aber kein schweizerisches
Phénomen, auch fiir die Lander der europdischen Union konnen diese ungleichen Bildung-
schancen zwischen eingewanderter und einheimischer Bevolkerung festgestellt werden: ,,In
all EC member states the educational achievement of children from recently migrated ethnic
groups often lags behind that of children from indigenous families. [...] Whatever criterion is
used to operationalise educational achievement, almost always pupils from ethnic minority
groups do less well in the educational system* (Teunissen 1992, S. 88 zit. nach Riiesch 1998,

S. 23)

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass ausldndische Schiilerinnen und Schiiler
bereits frith in Schulstufen mit tieferem Niveau oder Sonderklassen eingegliedert werden.
Diese Benachteiligung hat auch die aufgezeigten Folgen in der postobligatorischen Ausbil-
dung. Auch hier sind sie bedeutend 6fter z.B. in An- und Vorlehren vertreten. Die kulturelle
Herkunft determiniert somit wesentlich die erreichbare Bildungsstufe und diese wiederum die
Chancen auf dem Arbeitsmarkt. Wenn wir davon ausgehen, dass Kinder und Jugendliche aus
migrierten Familien nicht prinzipiell leistungsschwécher sind als Kinder und Jugendliche aus
der Schweiz, dann zeigt dieses Resultat auf, dass die Zielsetzung Chancengleichheit im Bil-

dungswesen nicht erfiillt ist.

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, wo mdgliche Ursachen fiir diese Bildungsbe-

nachteiligung liegen.
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2.2 Ursachen fiir die Bildungsbenachteiligung von Kindern und
Jugendlichen aus migrierten Familien

Grundsitzlich kann davon ausgegangen werden, dass die Faktoren, die den schulischen Erfolg
bedingen, vielfiltig sind und dabei ausserschulische und schulische Merkmale eine Rolle
spielen (vgl. Helmke & Weinert 1997). Es konnen verschiedene Paradigmen zur Erkldrung
von Schulschwierigkeiten von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien unterschei-
den werden (vgl. Riiesch 1998, S. 25), die bis heute in den Argumentationsweisen zu finden

sind. Sie werden im Folgenden dargestellt.

2.2.1 Ausserschulische Ursachen

Wenn der geringere Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien
begriindet werden muss, werden in der schulischen Praxis Ursachen oft in den Eigenschaften
der Kinder, ihrer Eltern, in ihrem familidren Umfeld und im sozialen Herkunftsmilieu veror-
tet. Diehm und Radtke (1999) halten fest, dass sich bestimmte Konventionen der Deutung von
Schulschwierigkeiten herausgebildet haben. Bevorzugt werden kognitions- und sozialpsy-
chologische Begriffe. Ursachen des Versagens werden kindheitsdeterministisch individuellen
oder milieubedingten Merkmalen zugeschrieben. Dabei werden etwa das anregungsarme El-
ternhaus, mangelnde moralische und soziale Entwicklung oder tief schiirfende biografische

Einschnitte als Folgen der Migration thematisiert (ebd., 125ff.).

Lange Zeit bestimmten individuumsbezogenen Faktoren, wie doppelte Sprachlosigkeit, Kul-
turschock, Verhaltensstorungen etc. die Suche nach Ursachen fiir den geringen Schulerfolg
von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien. Im Sinne einer ,,Defizit-Konzeption*
(Czock 1993, S. 74ff.) wurde nach Sozialisations- und Sprachdefiziten der Migrantenkinder
gesucht. Dabei wurde die kulturelle Identitit als problematisch betrachtet, die Kinder und Ju-
gendliche aus migrierten Familien im Kulturkonflikt entwickeln: ,,.Die kulturelle Identitét der
Migrantenkinder wurde entsprechend als ,hin- und hergerissen zwischen Traditionellem und
Neuem’, die Migrantenkinder als ,ohne klare Identitdt’, ,in ihrer Identitdt widerspriichlich,
unvollstindig und verschwommen’, ,kulturell zerrissen’ beschrieben. Es wurde von kaum
losbaren Schwierigkeiten der Identitdtsfindung zwischen Herkunfts- und Aufnahmegesell-
schaft’ gesprochen. Unterstellt wurde in derartigen Konzeptionalisierungen, dass die
Konfrontation mit unterschiedlichen Kulturen zwangsldufig in die Krise fithren wiirde bzw.

den Identitétsbildungsprozess so nachhaltig store, dass die Migrantenkinder schlimmstenfalls
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gar keine Identitit ausbilden konnten* (ebd. S. 84). Auch Hinz (1993) hilt in diesem Zusam-
menhang fest: ,,Was die Identititsentwicklung von Migrantenkindern angeht, so findet sich
eine kontroverse Diskussion mit allenfalls unsicheren Tendenzmeldungen. Der frithere Kon-
sens, ausldndische Kinder litten unter dem Zusammenprallen zweier Kulturen, unter einem
Kulturschock, und durchliefen generell eine gestorte Identitdtsentwicklung, wird heute eher
infrage gestellt. Selbst die Hypothese moglicher hoherer Haufigkeiten von psychischen Sto-

rungen wird kontrovers beantwortet* (ebd., S. 272).

Dass Faktoren, die in einem Zusammenhang stehen mit Migration, den Bildungserfolg beein-
flussen, konnte etwa in der PISA-Studie (2000) nachgewiesen werden: Faktoren wie
Immigrationsstatus, Zweisprachigkeit, Verweildauer im Sprachgebiet, kulturelle und soziale
Herkunft erkldrten etwa 30 Prozent der Unterschiede in den gepriiften Kompetenzen (vgl.
Moser 2002, S. 133). Somit stellen individuumsbezogene Faktoren unter géngigen schuli-
schen Bedingungen eine Erkldrungsgrundlage fiir den Schulerfolg dar. Dabei ist aber nach
Rhyn (2001) auch zu beachten, dass verschiedene Untersuchungen aufzeigen, dass ,,fremd-
sprachige Kinder mit zunehmender Aufenthaltsdauer in der Schweiz ihre Leistungsriickstéinde
allméhlich aufholen konnen* (ebd., S. 93; vgl. auch Moser 2001a, S. 105). ,Fremdsprachig-
keit’ darf somit ,,nicht mit einem iiberdauernden und statischen Personlichkeitsmerkmal

verwechselt werden® (Moser 2001a, S. 106).

Im Lauf der 60er Jahre kam eine neue Argumentationsweise hinzu. Als Determinanten fiir
schulisches Lernen riickten neu ,,die Sozialisationsbedingungen innerhalb der Familie sowie
gesellschaftliche Rahmenbedingungen® (Riiesch 1998, S. 25) ins Zentrum der Betrachtung.
Dabei waren weiterhin kulturalistische Begriindungen vorrangig, die die schulischen Schwie-
rigkeiten in einem Zusammenhang mit ,kultureller Andersartigkeit (Czock 1993, S. 75)
interpretierten. In seiner Ubersicht zu den Ursachen des schulischen Misserfolgs, wie sie in
Abhidngigkeit zur Sozialisation von Immigrantenfamilien in der wissenschaftlichen Literatur
diskutiert wurden (vgl. Abbildung 1), unterscheidet Riiesch (1998) zwischen prozessualen
und strukturellen Aspekten: ,,Prozessmerkmale beziehen sich auf die Dynamik innerhalb der
Familie, auf Formen der Interaktion zwischen Ehepartnern sowie zwischen Erwachsenen und
Kind(ern). Strukturelle Aspekte dagegen umfassen zeitiiberdauernde Merkmale und Ressour-

cen einer Familie® (Riiesch 1998, S. 39).

Strukturdimension Prozessdimension
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- Mangelnde Lernmdéglichkeiten zu Hause (z.B. - Dysfunktionale Erziehungsstile der Eltern (au-
infolge enger Wohnverhéltnisse) toritdr-patriarchische Orientierung)

- Geringer Anregungsgehalt der Lernumwelt in - Dysfunktionale Werte und Normen der Eltern
der Familie und Nachbarschaft (,,These der (,,Kollektivismus*, ,,ancestral worldview*,
kulturellen Deprivation®) . Traditionalismus®)

- Geringe Schulbildung bzw. Bildungsferne der - Mangelnde konkrete Unterstiitzung der Kinder
Eltern durch ihre Eltern in schulischen Belangen

- Migrationsbedingte Instabilitiit und Unvoll- (Hausaufgaben, Schullaufbahnplanung, Kon-
standigkeit der Familie (unsicherer takte zu den Lehrern)

Rechtsstatus, Pendeln zw. Herkunfts- und - Tiefe oder unrealistische Bildungsaspiration
Einwanderungsland, Riickkehrplidne usw.) der Eltern

- Geringe dkonomische Ressourcen in der Fa- - restringierter Sprachcode im Sinne von
milie (Zugehdrigkeit zur sozialen Bernstein (1971) in der verbalen Interaktion
Grundschicht)

Abbildung 1: Struktur- und Prozessdimensionen der famililiren Sozialisation in Immigrantenfamilien

(Quelle: nach Riiesch 1998, S. 39)

Es zeigen sich in dieser Tabelle verschiedene Aspekte, die in der familidren Sozialisation als
problematisch betrachtet werden: So scheinen migrierte Familien ihren Kindern ein anre-
gungsirmeres Zuhause fiir Lernprozesse zu bieten, d.h. schlechtere Lernmdoglichkeiten,
schlechtere Lernumwelt, schlechterer Bildungshintergrund, schlechtere Unterstiitzung. Zudem
sind Belastungsfaktoren vorhanden wie die Instabilitidt der Familie und der geringere dkono-
mische Standard. Es wird von einer mangelnden Passung der Familienkultur zur Schulkultur
(Riiesch 1998, S. 38ff.) gesprochen, die zur Folge hat, dass Lernprozesse bei den Kindern und
Jugendlichen behindert werden.

Dass der familidre Hintergrund unter den gegenwirtigen schulischen Bedingungen ein Bedin-
gungsfaktor fiir schulische Leistung ist, konnte ebenfalls in PISA 2000 festgestellt werden:
,Jugendliche mit guten Ergebnissen in den drei gepriiften Kompetenzen [Mathematik, Natur-
wissenschaft, Lesen] wachsen in einem Elternhaus auf, das sich durch Bildungsnéhe
auszeichnet* (Moser 2001b, S. 18; vgl. dazu auch Rhyn 2001, S. 93). Wesentliche Faktoren
der Bildungsndhe sind dabei der Bildungsabschluss der Eltern sowie das Interesse der Eltern
an der Schullaufbahn des Kindes (Moser 2002, S. 118). Gerade Eltern aus migrierten Fami-

lien stammen oft aus unteren sozialen Schichten und vielen wird nachgesagt, dass sie ihren
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Kindern nicht die nétige Unterstiitzung bieten (vgl. Lamprecht & Stamm 1997, S. 41; Riiesch
1998, S. 38ff; Moser 2002, S. 118)."

Ausserschulische Ursachen fiir den geringeren Bildungserfolg kdnnen also in individuellen
Voraussetzungen oder familidren Bedingungen liegen. In Argumentationen, die Migration
aber an sich als problematisch fiir die Entwicklung des Individuums betrachten, schwingt
nach Gogolin (2000, S. 25) das Muster mit, dass Verschiedenheit unweigerlich Konflikte nach
sich ziehe. Diese konnen zwar auftreten und die Leistungsentwicklung eines Kindes beein-
flussen, doch diirfen sie nicht zu einer alleinigen Begriindungsformel fiir den schulischen

Erfolg fiihren.

Es konnte aufgezeigt werden, dass individuelle und familidre Faktoren einen Einfluss auf die
Schulentwicklung haben konnen. Es ist aber eine reduzierte Sicht, wenn schulische Schwie-
rigkeiten einseitig auf schwer wiegende Einschnitte in den Individual- und Familienbiografien
zurlickgefiihrt werden und - als Folge davon - Kinder und Jugendliche aus migrierten Fami-
lien als defizitdr betrachtet werden (vgl. Kronig et al. 2000, S. 36; Diehm & Radtke 1999, S.
741f.). Es kann allenfalls festgehalten werden, dass Integrations- und Sozialisationsprozesse
bei Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien zusétzliche Risiken beinhalten konnen.
Es miissen aber neben diesen ausserschulischen auch schulische Faktoren beriicksichtigt wer-
den. So erwihnt auch Moser (2002) in der Analyse von PISA 2000, dass ,,Schulen nicht in
jedem Fall geniigend auf die interkulturelle Herausforderung vorbereitet" sind (ebd., S. 133).
Dieser dritte Faktor zur Erkldrung von Schulschwierigkeiten ist die Schule selbst. Dabei miis-

sen benachteiligende Schulstrukturen und das Unterrichtsgeschehen betrachtet werden.

2.2.2 Schulische Ursachen

Die Schule stellt Umweltbedingungen her, in die sich Kinder und Jugendliche einzugliedern

haben. Wie nun diese schulischen Umweltbedingungen gestaltet werden, hat einen entschei-

13 Zur Frage, ob der geringere Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien durch ihre
Zugehorigkeit zu tieferen Schichten begriindet sei, kann hier Folgendes angemerkt werden: Verschiedene Studi-
en zeigen, dass die Schichtzugehdrigkeit als Bedingungsfaktoren fiir schulischen Erfolg wirksam ist, dass aber
die kulturelle Herkunft ein eigenstidndiger Faktor ist: ,,Kulturelle und soziookonomische Chancengleichheit er-
weisen sich [...] als zweli, inhaltlich betrachtet, eigenstindige Zieldimensionen® (Riiesch 1998, S. 297f.; vgl. auch
Miiller 1998; Alba, Handl & Miiller 1994). So konnten etwa Moser & Rhyn (2000, S. 145ff.) in Bezug auf Beur-
teilungsprozesse in der Schule nachweisen, dass diese durch die Faktoren ethnische Herkunft und Schicht
systematisch und eigenstindig beeinflusst werden. Riiesch (1998) postuliert, ,,dass Immigranten als eine eigene
soziale Gruppe zu betrachten sind” (ebd., S. 47).
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denden Einfluss auf den Bildungserfolg der Schiilerinnen und Schiiler. Dies zeigt sich gerade
bei Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien. So weist Riiesch (1998) in der Ana-
lyse der internationalen Studie zur ,,Reading-Literacy* von 1991 bei iiber 2000 Schiilerinnen
und Schiilern nach, dass der soziokonomische Status der Familie, das Leseinteresse des Kin-
des, die kulturelle Herkunft der Familie, die Hausaufgabenunterstiitzung durch die Eltern und
der Stellenwert des Lesens in der Interaktion zwischen Eltern und Kind zwar 28% der Streu-
ung bei der Leseleitung erkldren, doch zeigte sich — und das ist hier wesentlich — dass diese
Unterschiede von Schulklasse zu Schulklasse verschieden sind: ,,In einigen Klassen mit einem
hohen allgemeinen Leistungsniveau erreichen Immigrantenkinder der sozialen Unterschicht
anndhernd gleich gute Leistungen wie Schweizer Schiiler der sozialen Oberschicht in Schul-
klassen mit einem tiefen Leistungsniveau. [...] Die Schulklassen der Untersuchungsstichprobe
erweisen sich nicht gleichermassen erfolgreich in der Forderung der Lesekompetenzen ver-
schiedener sozialer Gruppen von Schiilern” (ebd., S. 324f)). Die unterschiedlichen
Bedingungen in Schulklassen haben somit einen entscheidenden Einfluss auf den Bildungser-
folg von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien. Auch in der Studie PISA 2000
wird auf diesen Zusammenhang zumindest verwiesen: ,,Dass die sprachliche Integration er-
folgreich verlaufen kann, beweisen jene Schiilerinnen und Schiiler, die sich hochste
Kompetenzen im Verstindnis der Unterrichtssprache anzueignen vermochten® (Moser 2001b,
S. 20). Somit tritt das Geschehen in der Schule in den Vordergrund. Es stellt sich fiir das Bil-
dungswesen die entscheidende Frage: Welchen Beitrag kann die Schule zur besseren
Integration von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien leisten? In diesem Sinne
sind ,,Schwierigkeiten im Zusammenhang mit der Immigration als paddagogische, soziale und
didaktische Herausforderung, nicht aber als ethnisches Problem zu verstehen* (Moser 2002,

S. 134).

Im folgenden Kapitel wird die Bildungsbenachteiligung von Kindern und Jugendlichen aus
migrierten Familien aus dieser Perspektive heraus betrachtet. Es wird davon ausgegangen,
dass schulische Variablen den Bildungserfolg beeinflussen. Diese Einschétzung wird im Fol-

genden aufgenommen und anhand der drei schulischen Ebenen analysiert:

1. beziiglich der Schulstrukturen: Auf dieser Ebene wird untersucht, ob fiir den geringe-
ren Schulerfolg von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien Ursachen
verantwortlich sind, die in einem Zusammenhang mit strukturellen Aspekten der

Schule stehen.
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2. beziiglich der Didaktik: Die zweite Ebene fokussiert Ursachen im geplanten Unter-
richtsgeschehen, wobei sich die methodisch-didaktische Ebene auf die Planung und
Durchfiihrung des Unterrichts durch die Lehrkraft bezieht. Der inhaltliche Aspekt ist
einerseits durch Lehrpline bestimmt, anderseits durch die konkrete Auswahl und Be-

arbeitung der Themen durch die Lehrkréfte.

3. beziiglich der Interaktion: Hier werden Aspekte des ,heimlichen Lehrplans’ themati-
siert. Es geht darum, welche subjektiven Theorien Lehrkrifte von Kindern und
Jugendlichen aus migrierten Familien haben und wie sie die Schiilerinnen und Schiiler

in ihrer Schullaufbahn beeinflussen konnen.

2.2.2.1 Ebene der Schulstrukturen

Wenn in der Fachliteratur nach schulischen Ursachen fiir die Bildungsbenachteiligung von
Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien gesucht wird, fallen u.a. Schlagworter wie
,2Monokulturalitit (Lanfranchi 1998, S. 36), ,,Monoperspektive* (EDK 2000b, S. 41) oder
der vielerorts zitierte ,,monolinguale Habitus der Schule* (Gogolin 1994). Gemeinsam ist all
diesen Begriffen das ,mono’, welches sich auf ein Schulwesen bezieht, das auf den Werten,
Normen und kulturellen Errungenschaften des jeweiligen Landes basiert. Der Ursprung dafiir
liegt nach Gogolin (1994) in den nationalstaatlich verfassten Bildungssystemen, wie sie sich
im 19. Jahrhundert herausgebildet haben und deren Wirkung bis heute anhélt (vgl. ebd., S. 3).
Auch Allemann-Ghionda (1997) hélt fest, dass das nationale Bildungssystem zusammen mit
der Armee zu den wirksamsten Instrumenten einer nationalen Identitdt gehort (vgl. ebd., S.
111). Diese nationale Idee der Schule steht jedoch zunehmend in der Kritik, da sie vor dem
Hintergrund einer zunehmend kulturell heterogen zusammengesetzten Schiilerschaft als dys-
funktional betrachtet werden muss. Die monokulturelle Perspektive der Schule fiihrt somit
unter aktuellen gesellschaftlichen Bedingungen in ein Spannungsverhdltnis zwischen hetero-

gener Schiilerschaft und homogenisierenden Strukturen.

Heterogenitdt bezieht sich dabei auf die kulturelle Zusammensetzung der Schulklassen. Fiir
das Schuljahr 1999/2000 zeigt sich fiir die Schweiz in der obligatorischen Schule die folgende
Verteilung (vgl. Tabelle 6):

Tabelle 6: Schulabteilungen nach kultureller Zusammensetzung 1999/2000

Homogen* Heterogen Sehr heterogen
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Schulen mit besonderem Lehrplan 10.8 % 23.6 % 65.7 %
Sekundarstufe I, Grundanspriiche 6.2 % 41.8 % 52.0 %
Sekundarstufe I, erweiterte Anspriiche 18.3 % 67.7 % 13.9%
Obligatorische Schule 11.5% 533 % 353 %

*Homogene Schulabteilungen haben keine Schiilerinnen und Schiiler aus fremden Kulturen. In heterogenen
Abteilungen sind nur wenige kulturell fremde Schulkinder (unter 30%), wahrend sehr heterogene Abteilungen
viele Schiilerinnen und Schiiler aus anderen Kulturen haben (mindestens 30%).

(Quelle: BES 2001)

In der obligatorischen Schule haben 1999/2000 lediglich 11,5% aller Schulabteilungen kein
auslindisches oder fremdsprachiges Kind. Demgegeniiber ist in 35,3% aller Schulabteilungen
mindestens ein Drittel dieser Gruppe zuzuordnen.'* Es zeigt sich weiter, dass Schulabteilun-
gen mit geringeren Anforderungen in hoherem Mass kulturell heterogen zusammengesetzt
sind. Kulturelle und sprachliche Vielfalt sind somit in vielen Schulklassen eine Realitit resp.

eine Normalitit.

Auf der andern Seite stehen institutionelle Strukturierungsmechanismen, die darauf zielen,
Homogenitdt im schulischen Kontext zu erzeugen. Dabei haben sich im Verlauf der Ge-
schichte der Schule verschiedene Kriterien der Homogenisierung durchgesetzt: bis heute
praktiziert wird die Altershomogenisierung in Jahrgangsklassen, die Aussonderung von Be-
hinderten und das Prinzip der Leistungshomogenisierung. Mit dem vermehrten Auftreten von
Einwanderungsgruppen ist der Homogenisierungsdrang der Schule erneut herausgefordert:
durch die sprachliche und die kulturelle Vielfalt (vgl. Diehm & Radtke 1999, S. 195ff.; Hinz
1993, S. 13). Dabei sprechen Gomolla & Radtke (2002) von Mechanismen institutioneller
Diskriminierung. So zeigen sie in ihren theoretischen Uberlegungen, dass an die Mitglied-
schaftsrolle der Schiilerinnen und Schiiler in der Institution Schule eine Normalititserwartung
herangetragen wird: ,,Die ungeschriebenen Kriterien fiir eine Einschulung/Mitgliedschaft un-
terstellen eine Normalbiographie vor der Schule, zu der aus der Sicht der Schule mindestens
eine [...] Kindergartenzeit, ein der Schule gegeniiber aufgeschlossenes Elternhaus und eine
gute soziale Integration gehoren. [...] Ausreichende Deutschkenntnisse werden als von den
Kindern selbstverstindlich zu erbringende Vorleistungen vorausgesetzt. Sonst kann die Schu-
le nicht so arbeiten, wie sie es gewohnt ist zu arbeiten” (ebd., S.260). Auch Gogolin,
Neumann & Reuter (1998) kommen zur Einschitzung, dass das nationalstaatlich verfasste

Bildungssystem an der ,,Vorstellung vom ,allgemeinen Kind’, auf das sich die Bemiihungen

'* Dabei gibt es aber in der Schweiz auch grosse kantonale Unterschiede: Wihrend im Kanton Genf 72% aller
Abteilungen der obligatorischen Schule kulturell sehr heterogen zusammengesetzt sind, sind es in Nidwalden nur
gerade knapp 4%.
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richten, am Bild des nichtgewanderten, einsprachig aufgewachsenen Menschen orientiert ist,
dessen Sozialisation in einer als sprachlich und kulturell homogen gedachten Gesellschaft
stattfindet™ (ebd., S. 665, vgl. auch Dietrich 2001, S. 66f.). Bringt ein Kind diese Vorausset-
zungen des ,allgemeinen Kindes’ mit, hat es bessere Chancen, seine Potentialitit im
Bildungswesen zu entfalten; ist dies nicht der Fall, muss es sie erst erwerben oder es lduft

Gefahr, in Sonderklassen eingegliedert zu werden.

Die institutionelle Homogenisierung einer kulturell heterogenen Schiilerschaft 1auft somit
Gefahr negative Konsequenzen fiir Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien nach sich

zu ziehen, was im Folgenden an zwei zentralen Themenbereichen aufgezeigt wird:

(I) Mechanismen der dusseren Differenzierung: Die Mechanismen der dusseren Differenzie-
rung zeigen, dass in der Institution Schule homogene Lerngruppen bevorzugt werden (vgl.
Gomolla & Radtke 2002, S. 258). Das Ziel der dusseren Differenzierung ist die Homogenisie-
rung der Schiilerschaft in Bezug auf ihre Leistungsfahigkeit.” Dazu wird eine
organisatorische und rdumliche Trennung vollzogen, indem diejenigen Schiilerinnen und
Schiiler, die (vermeintliche) Schulschwierigkeiten haben, in Schulen mit besonderem Lehr-
plan iiberwiesen werden. Dabei ist jedoch die Uberweisungspraxis von Kindern und
Jugendlichen aus migrierten Familien in Sonderklassen in die Kritik geraten. So konnten Kro-

nig et al. (2000, S. 12ff)) aufzeigen:

- dass sich bei der Uberweisung von Migrantenkindern in Klein- resp. Sonderklassen eine
hoch signifikante Zunahme in den letzten zwanzig Jahren verzeichnen ldsst, wobei die Au-
toren auch nachweisen konnen, dass diese Zunahme nicht einfach auf eine vermehrte

Einwanderung zuriickgefiihrt werden kann;

- dass die Wahrscheinlichkeit, dass ein Immigrantenkind in eine Klein- resp. Sonderklasse
eingewiesen wird, in den einzelnen Kantonen der Schweiz extrem unterschiedlich gross ist.
Das bedeutet, dass Immigrantenkinder mit dhnlichen oder gleichen Leistungsmerkmalen an
einem Schulort die Regelklassen besuchen, wéhrend sie am andern Schulort in einer Son-

derklasse fiir Lernbehinderte unterrichtet werden,;

- dass gesamtschweizerisch betrachtet in der géngigen Praxis eine Grenzziehung zwischen

Immigrantenkindern in Sonder- und in Regelklassen weder durch Unterschiede in der

"> Aussere Differenzierung bezieht sich aber auch auf die Einteilung der Schiilerinnen und Schiiler in Jahrgangs-
klassen.



42

Sprachleistung noch durch Unterschiede in der Intelligenz mdoglich ist. Thre Leistungen

scheinen sich fast vollstdndig zu decken.

Nach Riiesch (1999) ist zu erwarten, ,,dass ein Immigrantenkind mit erhdhter Wahrschein-
lichkeit eine Schulklasse besuchen wird, deren Schiilerschaft relativ leistungshomogen auf
tiefem Niveau zusammengesetzt ist (ebd., S. 45). Diese Resultate legen den Schluss nahe,
dass die Uberweisungskriterien in Schulen mit besonderem Lehrplan nicht auf objektiven
Massstdben resp. Leistungsgerechtigkeit beruhen. Deshalb fordert Allemann-Ghionda (1997),
dass der Trend der massiven Fehlzuweisungen von Kindern mit Migrationshintergrund in
Sonderklassen und in weniger qualifizierende Schultypen gestoppt werden muss (vgl. ebd., S.
127f.). Oft, so macht es den Anschein, wird ,fremd’ gleichgesetzt mit ,lernbehindert’, was
eine spezielle Forderung in Klein- oder Sonderklassen nach sich zieht. Dies weist darauf hin,
dass die zunehmende Heterogenitdt der Schiilerschaft durch eine verstirkte Anwendung ho-

mogenisierender (Sonder-)Massnahmen bearbeitet wird.

Dabei zeigt sich, dass schulische Praktiken der Separierung nach heutigen Forschungsstand
als benachteiligend gelten (vgl. Kronig et al. 2000, S. 73; Rhyn 2001, S. 94). Integrative Mo-
delle scheinen gerade bei schulleistungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern in Bezug auf
ihre Leistungsfortschritte erfolgsversprechender, da sie hier ein hoheres Anregungspotential
erfahren. So konnten Kronig et al. (2000) in ihrer Untersuchung von etwa 2000 Schulkindern
auf der 2. Primarstufe nachweisen, dass Immigrantenkinder mit Schulleistungsschwéchen in
Regelklassen grossere Fortschritte in der Unterrichtssprache machen als in Sonderklassen fiir
Lernbehinderte oder in Fremdsprachenklassen (vgl. ebd., S. 189). Zudem konnten die Autoren
nachweisen, dass die Integration von leistungsschwachen Kindern keine hemmende Wirkung
auf die Lernentwicklung von begabten Schiilern hat, wobei die Forschungslage dazu insge-

samt noch ungeniigend ist (vgl. ebd., S. 78; Rhyn 2001, S. 94f.).

Integrierende Modelle unterscheiden sich wesentlich von separierenden durch bessere Kon-
taktmoglichkeiten, was positive Effekte auf das Erlernen der Zweitsprache (Deutsch) und auf
den Abbau von Vorurteilen hat (vgl. Kronig et al. 2000, S. 82ff.). Dabei ist jedoch entschei-
dend, ob die Kinder und Jugendlichen aus migrierten Familien innerhalb der Regelklasse
sozial integriert sind, so dass sie die besseren Interaktionsmoglichkeiten auch niitzen kdnnen
(vgl. ebd., S. 190). Heterogene Schulklassen ziehen somit nicht grundsétzlich positive Lernef-

fekte mit sich, aber sie beinhalten ein grosseres Potential fiir ein Lernen von- und



43

miteinander.'® Ob dieses auch genutzt werden kann, hingt von Faktoren ab, die mit dem Un-
terrichtsgeschehen verbunden sind. Die Separierung in Sonderklassen birgt aber grundsétzlich
die Gefahr der Benachteiligung der betroffenen Kinder: ,,Danach finden Immigrantenkinder
mit Schulleistungsschwéchen in Regelklassen ein hdheres Anregungspotential und die Mog-
lichkeit, sich an leistungsfahigeren Mitschiillern zu orientieren, was eine giinstigere
Lernentwicklung zur Folge hat. Demgegeniiber kommt eine Sonderklasseniiberweisung einer
institutionalisierten Untauglichkeitserkldrung gleich, was ein allgemeines Absinken der Er-

wartungshaltung bewirkt* (ebd., S.189).

(IT) Ausschluss der Sprachenvielfalt: Die Sprachen der Kinder und Jugendlichen aus migrier-
ten Familien werden in der Schweiz mit wenigen Ausnahmen (vgl. Salm & Kiinzi 2001) nicht
oder nur ungeniigend in den Regelunterricht integriert. Schiilerinnen und Schiiler aus mi-
grierten Familien konnen somit ihre Muttersprache nur ausserhalb des schulischen
Regelbetriebs vertiefen, meist in Kursen in heimatlicher Sprache und Kultur (HSK). Diese
Kurse werden mehrheitlich von den jeweiligen Botschaften, Konsulaten und andern Trigeror-
ganisationen angeboten (vgl. Miiller 1998a, S. 56; Salm & Kiinzi 2001, S. 1). Obwohl z.B. im
Kanton Bern die rechtliche Grundlage geschaffen wire, um den HSK in die Unterrichtszeit zu
integrieren, Beurteilungen im amtlichen Schulzeugnis zu vermerken, die Lehrkréfte der HSK
in den Volksschulen einzubeziehen, scheint diese Zusammenarbeit kaum zu existieren (Salm

& Kiinzi 2001, 2f.). Die Institution Schule ist zu wenig darum bemiiht.

Dabei geht man davon aus, dass ,,die Entwicklung der Kompetenz in einer Zweitsprache teil-

weise abhingig ist vom bereits erreichten Kompetenzniveau in der Erstsprache® (Riiesch
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Abbildung 2: Schwellenhypothese
(Quelle: nach Cummins 1984)

Die Schwellenhypothese (vgl. Abbildung 2) besagt, dass ein bestimmtes Schwellenniveau er-
reicht werden muss, damit Zweisprachigkeit positive Konsequenzen fiir die kognitive
Entwicklung eines Kindes hat. Wird diese nicht erreicht, spricht man von ,doppelter Halb-
sprachigkeit resp. Semilingualismus’, bei der niedrige Kompetenzen in beiden Sprachen
vorherrschen. Wird diese untere Schwelle iiberschritten, kann von , einseitiger Zweisprachig-
keit resp. dominantem Bilingualismus’ gesprochen werden, bei dem anndhernd
muttersprachliche Kompetenz in einer der beiden Sprachen herrscht. Davon abgegrenzt wird
eine weitere hohere Schwelle, die ,additive Zweisprachigkeit resp. der additive Bilingualis-
mus’, der durch hohe Kompetenzen in beiden Sprachen bestimmt ist. ,In der
Schwellenniveau-Annahme wird davon ausgegangen, dass zunéchst eine ausreichende Kom-
petenz in der S 1 [Erstsprache] erreicht sein muss, bevor der Zweitsprachenerwerb einen
positiven Einfluss auf die intellektuelle Entwicklung des Kindes haben kann. Denn solange
ein zweisprachiges Kind nur iiber geringe Kenntnisse in beiden Sprachen verfiigt, wird seine

rezeptive wie produktive Interaktion mit der Umwelt verarmt sein* (Cummins 1984, S. 193.).

Aus diesen Uberlegungen lisst sich der Schluss ziehen, dass der generelle Ausschluss der
Erstsprache von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien von wissenschaftlicher
Seite her nicht unterstiitzt werden kann, da Entwicklungsmdglichkeiten, wie sie im Rahmen
der Interdependenzhypothese und der Schwellenhypothese'’ formuliert sind, ausgeschlossen
werden. Fiir die Schule kann gefolgert werden: Will sie die Sprachentwicklung aller Kinder

fordern, so muss die herrschende Sprachenvielfalt in den Regelunterricht integriert werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die schulische Segregation und der Aus-
schluss der Muttersprachen von einem institutionellen Homogenisierungsdrang verursacht
werden, mit negativen Konsequenzen fiir Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien. Es
lassen sich demnach strukturelle Benachteiligungen aufzeigen, die die Entfaltung der indivi-

duellen Potentialitét einer gesellschaftlichen Teilgruppe beschrinken.

Neben diesen strukturellen Benachteiligungen, die den Rahmen fiir das schulische Geschehen

bestimmen, miissen aber wesentlich auch Ursachen auf weiteren schulischen Ebenen beriick-

17 Es muss aber auch erwihnt werden, dass der Erwerb der Zweitsprache durch eine ,,Vielzahl intervenierender
Variablen® (Riiesch 1999, S. 63) beeinflusst wird.
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sichtigt werden. Im Folgenden wird der Fokus auf das Unterrichtsgeschehen, d.h. auf die

Ebene der Didaktik, anschliessend auf die Ebene der schulischen Interaktion gerichtet.

2.2.2.2 Ebene der Didaktik

Auch im Bereich der Didaktik stellt sich die Frage nach dem Umgang mit der Heterogenitét
der Schiilerschaft: ,,Eine Unterrichtsdidaktik und -methodik, orientiert an rein fiktiv existenten
Durchschnittschiilerinnen und -schiilern, ist auf Grund der wachsenden Pluralisierung und

Heterogenitét der Schiilerschaft wenig erfolgsversprechend* (Merz-Atalik 2001, S. 55).

Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien bringen in bestimmten Bereichen unter-
schiedliche Voraussetzungen in die Schule mit. Besonders deutlich zeigt sich dies bei
schulischen Seiteneinsteigern, die einen Teil ihrer Schulzeit im Herkunftsland verbracht ha-
ben. Auch wenn in der wissenschaftlichen Forschung bisher kaum beachtet, kann davon
ausgegangen werden, dass sie iiber ein anderes Vorwissen und andere Lernstile verfligen. Ge-
rade bei Jugendlichen, die relativ spédt migriert sind, kann die schulische Lernkultur in ithrem
Herkunftsland einen wesentlichen Einfluss auf ihren Lernstil haben. Wenn dies methodisch-
didaktisch unreflektiert bleibt, kénnen daraus Probleme entstehen, wie zum Beispiel Uberfor-
derung durch unbekannte, aber vorausgesetzte Lehrmethoden oder durch Erwartungen von
Schiilerinnen und Schiilern ausldndischer Herkunft an den richtigen Unterricht. Fiir Lehrkrifte
bedeutet dies, dass sie akzeptieren miissen, dass ihre Schiilerinnen und Schiiler ,,sich die an-
gebotenen Lerninhalte nach ihren Regeln und Vorerfahrungen, nach ihren eigenen Ver-
staindniszugéngen und im Kontext ihrer je individuellen Lebenswelt aneignen® (Werning

1996, S. 463, zit. nach Merz-Atalik 2001, S. 56).

Wenn Differenzen im Rahmen schulischer Lernprozesse ausgeblendet bleiben, kann ange-
nommen werden, dass sich dies negativ auf Interesse, Motivation und Leistung auswirkt.
Wenn also z.B. die schulischen Inhalte einseitig einem ethnozentristischen Kanon folgen, ist
es Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien kaum moglich, ihren eigenen Erfah-
rungshintergrund mit diesen Inhalten zu verkniipfen. Mdgliche Folgen dieser Benachteiligung
konnen in dem gesehen werden, was Czock (1986) als die Gefahr der ignorierenden Toleranz
umschreibt: ,,Der Themenkanon ist auf die deutschen Kinder ausgerichtet. [...] Die Erfahrun-
gen der Migrantenkinder bleiben jedoch auf jeden Fall ausgeklammert. Wie viel sie vom
jeweils verhandelten Unterrichtsstoff verstehen und zu welchen Interpretationen sie kommen,

bleibt unthematisiert. Sie sitzen still, zum Teil beschiftigungslos, weil sie die gestellte Auf-
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gabe nicht verstanden haben, auf ihren Pldtzen, wéihrend das Unterrichtsgeschehen weiter-

lauft™ (ebd., S. 97, zit. nach Hinz 1993, S. 223).

In diesem Zusammenhang muss die Frage des Umgangs mit der Unterrichtssprache
(Deutsch) in besonderem Masse beriicksichtigt werden, da hier wesentliche Ursachen fiir die
Benachteiligung vermutet werden: ,,Deutsch ist die Sprache, in der das schulisch kodifizierte
Wissen gelehrt wird. Zugleich wird diese Sprache auf der Basis der vorgéngigen Annahme
unterrichtet, dass sie im Grunde beherrscht werde, dass es in der Schule also allenfalls um
eine Verfeinerung, Optimierung ihrer Kenntnisse und ihres Gebrauchs gehe, aber nicht um
ihre grundlegende Vermittlung. Die Relativierung dieser Uberzeugung ist nicht iiblich, ebenso
wenig wie die Relativierung anderer Kernbestdnde des schulisch kodifizierten Wissens* (Go-
golin 1994, S. 25). Auch Moser (2001a) hélt diesen Sachverhalt fiir entscheidend und betont
dessen negative Konsequenz bei Selektionsentscheiden und bei der Leistungsentwicklung der
betroffenen Schiilerinnen und Schiiler: ,,Das Problem der fremdsprachigen Schiilerinnen und
Schiiler liegt aber [...] darin, dass die Unterrichtssprache in der Schule zwar gelehrt und getibt,
aber zugleich auch vorausgesetzt wird. Wenn diese erschwerenden Bedingungen bei Selekti-
onsentscheiden nicht beriicksichtigt werden, dann sind die fremdsprachigen Schiilerinnen und
Schiiler chancenlos, ihr Leistungspotenzial in der Schule zeigen und entwickeln zu kénnen*

(ebd., S. 102).

Moser & Rhyn (2000) konnten nachweisen, dass fremdsprachige Schiilerinnen und Schiiler
vor allem Probleme mit dem Wort- und Textverstindnis haben, wobei sich die Unterschiede
mit zunehmender Aufenthaltsdauer sukzessive reduzieren (ebd., S. 78f.). Dabei zeigt es sich
aber, dass sich gerade Probleme beim Wort- und Textverstidndnis in den meisten Schulfiachern
negativ auswirken konnen, ohne dass dabei etwas iiber die eigentliche Fachleistung ausgesagt
wird. Es werden somit in Fachern wie Naturwissenschaft, Geschichte, Geografie etc. Lern-
prozesse behindert, die nichts mit der fachlichen Kompetenz an sich zu tun haben, sondern
aufgrund von sprachlichen Schwierigkeiten zustande kommen. Sogar wenn Kinder und Ju-
gendliche aus migrierten Familien in diesen Fachern besonders begabt sind, konnen sie
aufgrund sprachlicher Barrieren ihre Potentiale nicht weiterentwickeln. Somit besteht die Ge-
fahr, dass sich das Sprachproblem zu einem generellen Lernproblem in allen Féchern

ausweitet.

Auch die Beurteilung der Sprachfdhigkeiten und der Sprachentwicklung muss kritisch hinter-

fragt werden, denn es wird oft nicht beurteilt, ,,wie viel eine lernende Person in einer
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gegebenen Zeitspanne gelernt hat, und auf dieser Basis prognostisch beurteilt, welche Ziele
der Mensch im Stande ist, wihrend der Ausbildung zu erreichen. Vielmehr wird getreu dem
monolingualen Habitus eine Messlatte fiir alle angesetzt, auch wenn die Voraussetzungen
vollig andere sind. [...] Zweisprachige Menschen leisten insgesamt einen sprachlichen Lern-
aufwand, der bedeutend grosser ist als bei einsprachigen. Dafiir brauchen sie auch ein wenig
mehr Zeit als Monolinguale* (Nodari 2001, S. 27; vgl. auch Dietrich 2001, S. 70). Fiir Schiile-
rinnen und Schiiler mit einer anderen Muttersprache wirken sich solche an einer sozialen
Bezugsnorm orientierten Praktiken der Leistungsbeurteilung benachteiligend auf ihren Lern-
erfolg und ihre Ausbildungschancen aus. ,,Wenn neu eingewanderte Kinder und Jugendliche
mit grossen Einsatz und enormer Lernleistung nach ein bis zwei Jahren die Ortssprache so
weit erworben haben, dass sie nicht nur im Alltag zurechtkommen, sondern dem schulischen
Unterricht folgen kdnnen, und wenn sie dann auf Grund von Rechtschreib- und Grammatik-
fehlern in einen Bildungsgang mit tieferen Anforderungen eingewiesen werden, dann haben
wir es mit Ausgrenzung zu tun. Verlangt wird hier eine absolute Assimilation an die Kompe-
tenzen eines Monolingualen* (Nodari 2001, S. 25). Unbestritten haben Migrantinnen und
Migranten, die erst seit ein paar Jahren in der Schweiz sind, geringere Deutsch-Kompetenzen.
Dies darf jedoch nicht zu der Einschétzung einer generellen Lernschwéche fiihren und Selek-
tionsentscheide langfristig kanalisieren. Denn geringere Deutschkenntnisse konnen in drei bis
vier Jahren weitestgehend kompensiert werden, wéhrend Selektionsentscheide langerfristig

wirksam sind.

Es zeigt sich hier erneut eine Erwartung an die Mitgliedschaftsrolle der Schiilerinnen und
Schiiler: Sie beherrschen die deutsche Sprache und konnen somit dem Unterricht problemlos
folgen. Ist eine Schiilerin oder ein Schiiler dazu (noch) nicht in der Lage, bedeutet dies eine
Behinderung der schulischen Routinen, was in der Regel die aufgezeigten Konsequenzen bei
der Selektion nach sich zieht. Dies zeigen etwa die Unterrichtsbeobachtungen von Czock
(1986). Sie hilt fest: ,,Die sprachlichen Schwierigkeiten der Migrantenkinder, die zu bearbei-
ten als origindrer Teilbereich der padagogischen Tétigkeit anzusehen wéren, finden sich in
den Deutungen der Lehrer wieder als ,Behinderung’ ihrer Tatigkeit” (Czock 1986, S. 99, zit.
nach Hinz 1993, S. 210; vgl. auch Moser 2002, S. 113). Es wird also vorausgesetzt, dass alle
Schiilerinnen und Schiiler iiber geniligend Kenntnisse in der deutschen Sprache verfligen und

somit dem Unterricht in gleicher Weise folgen konnen.
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Auch auf der didaktischen Ebene zeigen sich Auswirkungen der monokulturellen Perspektive
der Schule. Dabei besteht die Gefahr einer didaktischen Orientierung am Durchschnittsschii-
ler, was Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien benachteiligt. In besonderer Weise
zeigt sich dies im Umgang mit der Unterrichtssprache Deutsch, deren Beherrschung als Vor-
aussetzung und nicht als Ziel von Lernprozessen betrachtet wird. Sprache darf aber nicht zum
,»Stolperdraht* (Miiller 1998, S. 58) werden, der das Bildungspotential der Kinder und Ju-
gendlichen aus migrierten Familien ungeniitzt lasst. Insofern sind zwei- und mehrsprachige
Jugendliche ,kein didaktisches Problem, sondern eine didaktische Chancen zum Ausbruch

aus der eher beschrinkenden Monolingualitdt™ (Nodari 2001, S. 24).
2.2.2.3 Ebene der Interaktion

Auf der Ebene der Interaktion stellt sich die Frage, wie Lehrkrifte Schiilerinnen und Schiiler
aus migrierten Familien wahrnehmen, welche Erwartungen an sie herangetragen und wie die-
se kommuniziert werden. Dabei muss besonders der Einfluss kultureller Stereotype resp.
subjektiver Theorien reflektiert werden. Kulturelle Stereotype - oder Stereotype im Allgemei-
nen - sind Konstruktionen unseres Denkens, die unsere Wahrnehmung, aber auch unser
Handeln beeinflussen. Somit sind sie als Orientierungs- und Strukturierungshilfen beim Den-
ken und Handeln zu betrachten. Von ihrer Bestimmung her sind sie undifferenziert und
beinhalten somit polare Haltungen. Wenn nun Stereotype zur Grundlage von subjektiven
Theorien werden, bergen sie die Gefahr, dass sie benachteiligend wirken. Dies wird im Fol-

genden am Beispiel von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien dargestellt.

Oft gelten Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien im schulischen Kontext als pro-
blematisch, und ihr schulischer Misserfolg wird mit individuumsbezogenen Defizit-Theorien
oder einem anregungsarmen familiiren Umfeld erkléart. Kronig et al. (2000) weisen nach, dass
bei den von ihnen befragten Lehrkriften diese individuumszentrierten Erklarungsmodelle von
Schulschwierigkeiten vorherrschen. Die zehn befragten Lehrkréfte beschreiben insgesamt 70
bedeutsame Problemsituationen mit Kindern aus migrierten Familien im schulischen Kontext,

die in fiinf Gruppen unterteilt werden konnen:

- Kommunikation: Die Kinder ziehen sich zuriick, sie sprechen wenig. Es gelingt ihnen in
verschiedenen kommunikativen Situationen nur bedingt, am Klassenleben teilzunehmen

(z.B. bei Gespriachen im Kreis oder bei miindlicher Mitarbeit).
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- Kooperation: Immigrantenkinder finden in ihren Klassen oft keinen Anschluss an eine
Gruppe. Sie werden ausgeschlossen, bevor die Zusammenarbeit iiberhaupt beginnt (z.B.

Nichtwahl bei der Gruppenbildung)

- Bei erlebnisintensiven Klassensituationen, wie Ausfliige oder Schullager, beobachten die
Lehrpersonen, dass sich die Immigrantenkinder eher zuriickziehen oder dass sie durch an-

dere Kinder ausgeschlossen werden.

- Selbstvertrauen: Oft wird ein tiefes Selbstvertrauen festgestellt, das in der Arbeitsweise des
Kindes liegt, was verunmdglicht, dass die Kinder den geforderten Stoff bewéltigen konnen,

was wiederum zu Misserfolgserlebnissen fiihrt.

- Konflikte: Die Lehrpersonen erzéhlen vor allem von Konflikten, die im Zusammenhang
mit der Nichteinhaltung von allgemeinen Klassenregeln stehen (Erledigen von Hausaufga-

ben, Piinktlichkeit).

Es zeigt sich also hier, dass aus der Sicht der Lehrkrifte, die Kinder und Jugendlichen aus
migrierten Familien als eher kommunikationsscheu, schlecht integriert, mit geringem Selbst-
vertrauen ausgestattet und unangepasst erscheinen. Dabei werden die Ursachen fiir diese
Verhaltensweisen vorwiegend den Kindern und Jugendlichen selbst resp. ihrem Umfeld zuge-
schrieben. Bedeutend weniger oft werden die Ursachen in schulisch bedingten Prozessen

selbst gesehen:

1. Ursache im Bereich des Kindes (47 Nennungen): Personlichkeit und Charakter des Kindes
(21), Fremdsprache (18), Intelligenz (8)

2. Ursachen im Bereich des Umfelds (17 Nennungen): familidres Umfeld (14), Schicht-
zugehorigkeit (3)

3. Ursachen im Bereich der Schule (11 Nennungen): schwierige Situation in der Klasse (7),

in der Schule (3), bei der Lehrperson (1)

Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien haftet somit oft etwas Defizitares an. Die-
ses Bild wird auch in der Untersuchung von Marburger, Helbig & Kienast (1997) gestiitzt, die
in ihrer Befragung bei 40 Berliner Lehrkréiften u.a. eine ,,Abwertung nichtdeutscher Schiile-
rInnen und deren Eltern sowie einen hohen Anpassungs- und Assimilationsdruck® (ebd., S.
56) fanden. Die Autoren kommen aufgrund ihrer Befragung zum Fazit, dass diskriminierende
Haltungen ,,ebenso von weiblichen wie von minnlichen Lehrkriften, von Lehrerlnnen mit
hoherem und niedrigerem Dienst- wie Lebensalter, von solchen ohne Erfahrung mit mul-

tiethnischer Schiilerschaft und solchen mit kiirzerer und ldngerer entsprechender
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Unterrichtspraxis® (ebd., S. 60) zu finden sind. Eine Form, wie sich Benachteiligung in der
Interaktion manifestiert, kann auch in der im vorangehenden Kapitel beschrieben Gefahr der
ignorierenden Toleranz gesehen werden: Bei der ignorierenden Toleranz werden die Kinder
und Jugendlichen aus migrierten Familien im Unterricht zwar toleriert, d.h. sie diirfen am
Unterricht teilnehmen, jedoch nicht zielgerecht gefordert, da ihr Hintergrund und ihre Erfah-
rung nicht in die Interaktion im Unterricht eingebunden wird. Hinz (1993) verweist in diesem
Zusammenhang auf eine Untersuchung von Hausch & Hausch (1977), in der u.a. festgestellt
werden konnte, dass auslédndischen Schiilern insgesamt signifikant weniger Beachtung ge-

schenkt wird als deutschen.

Weiter konnten Kronig et al. (2000) nachweisen, dass Immigrantenkinder in ihrer Leistungs-
fahigkeit tiefer eingeschédtzt werden als Schweizer Kinder mit vergleichbarem Leistungs- und
Begabungspotential, was sich wiederum auf die effektive Leistungsentwicklung auswirkt.
Dieser Effekt wird in der wissenschaftlichen Literatur als Pygmalion-Effekt oder als sich
selbst erfiillende Prophezeiung bezeichnet: ,,Eine sich selbst erfiillende Prophezeiung ist eine
Voraussage oder eine Erwartung, die ihre eigene Erfiillung selbst verursacht: Die mentale
Antizipation eines Ereignisses bewirkt selbst das Ereignis der Antizipation® (Ludwig 2001, S.
567). Damit stellen sich selbst erfiillende Prophezeiungen das Selektionssystem infrage, da sie
die Bewertungen und damit die Entwicklungschancen der Schiilerinnen und Schiiler beein-

flussen.

Diese Ausfiihrungen machen deutlich, dass abwertende oder diskriminierende Haltungen im
Sinne kultureller Stereotypisierung in der schulischen Praxis durchaus vorkommen und einen
Einfluss auf die schulische Karriere von Schiilerinnen und Schiilern aus migrierten Familien
haben konnen. Diehm & Radtke (1999) kommen zur Einschitzung, dass Rassismus von
Lehrkriften gegeniiber Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien mit einem Tabu
belegt sind. ,,Wenn jedoch von der Allgegenwart xenophober Regungen und Praktiken ausge-
gangen wird, dann ist auch in Erziehungsverhdltnissen damit zu rechnen. Manifest
fremdenfeindliche Handlungen entziehen sich jedoch der direkten (erziehungswissenschaftli-
chen) Beobachtung, sie werden allenfalls hinter vorgehaltener Hand kommuniziert* (ebd., S.
86). Indirekt lassen sich diese Haltungen auch aus der Zuweisungspraxis von Kindern und
Jugendlichen aus migrierten Familien in Sonderklassen und weniger qualifizierende Schulty-
pen ableiten. Diese haben nicht nur — wie es in der Forderung nach Chancengleichheit

festgehalten ist — mit den tatsdchlich erbrachten Leistungen zu tun, sondern ,.haben viel mit
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dem verzerrten und desinformierten Bild zu tun, das viele Lehrkréfte und auch Fachpersonen
in den schulischen Institutionen von der Migration und der Zweisprachigkeit haben, vor al-
lem, wenn die behandelten ,Klientinnen’ und ,Klienten’ aus sozial und wirtschaftlich
schwiécheren Verhéltnissen kommen und sich sprachlich nicht gewandt dussern konnen* (Al-

lemann-Ghionda 2001, S. 128).

Es zeigt sich aber auch, beispielsweise aufgrund der Untersuchung von Bender-Szymanski,
Lueken & Thiele (1998), dass die Interaktion mit Kindern und Jugendlichen aus migrierten
Familien von Lehrkriften unterschiedlich bearbeitet werden. So bestimmen die Autoren auf-
grund ihrer Prozessanalyse der Akkulturation deutscher Studienreferendare in
multikulturellen Klassen die folgenden zwei Gruppierungen: Referendare mit ethnoorientier-
ten und Referendare mit synergieorientierten Verarbeitungsprozessen. Im Zentrum der
Aufmerksamkeit der ethnoorientierten Gruppe ,stehen nicht genaue Situations- und Kon-
fliktanalysen interkultureller Begegnungen mit dem Bemiihen um gegenseitige Verstindigung
und Anndherung, desgleichen nicht die Suche nach Konfliktlosungen, die fremdkulturelle
Uberzeugungen einbeziehen, sondern Uberlegungen, wie man die Anderungsresistenz und
damit die vermuteten Defizite, die ein Zusammenleben erschwerten oder unertriaglich mach-
ten, bei den Fremdkulturen beseitigen konne™ (ebd., S. 697). Demgegeniiber ist die
synergieorientierten Gruppe fahig ,,zum konstruktiven Umgang mit der eigenen affektiven
Betroffenheit iiber die Mitverursachung am Zustandekommen von Kommunikations- und
Kooperationsstérungen, beziehen sie nach einer biperspektivischen Situations- und Kon-
fliktanalyse auf der Basis von Achtung anderskultureller Normen- und Regelsysteme diese in
ihre Losungsiiberlegungen mit ein und handeln in eigener Verantwortung unter Umstrukturie-
rung eigener Zielvorstellungen und Umsetzungsmassnahmen erfolgreich fiir alle Beteiligten*
(ebd.). Die Erwartungen an den Kulturkontakt der ersten Gruppierung sind demnach eher as-

similativ, wihrend die zweite Gruppierung eher integrative Erwartungen zeigt.

Auf Seiten der Kinder und Jugendlichen aus migrierten Familien zeigten sich in der Untersu-
chung von Hummrich (2002) unterschiedliche Bewiltigungsmuster in  der
Auseinandersetzung mit erfahrener Diskriminierung: ,,In der vorliegenden Untersuchung
wurden unterschiedliche Bewiltigungsmuster mit sozialer Ungleichheit, vermittelt durch indi-
rekte und direkte Diskriminierung, gedussert. Einige Frauen sehen darin eine Normalitét
schulischen Alltags und nehmen rassistische und diskriminierende Ausserungen in der Re-

konstruktion nicht ernst, auch wenn sie reflektieren, dass diese im Moment der Ausserung
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verletzend waren. [...] Fiir andere stellen Diskriminierungen von Lehrerlnnen eine ernst zu
nehmende Beeintriachtigung ihrer Leistungsfdhigkeit dar, die sich nachhaltig in der Rekon-
struktion ihrer Biografie als Bruch niederschligt und sich zum Teil negativ auf ihr

Selbstvertrauen in ihre (auch sprachlichen) Kompetenzen auswirkt® (ebd., S. 314).

In diesem Zusammenhang konnen auch die Resultate zur schulischen Motivation von Kindern
und Jugendlichen aus migrierten Familien interpretiert werden. Was die motivationale Orien-
tierung von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien betrifft, haben verschiedene
Studien aufgezeigt, dass diese im schulischen Unterricht besonders motiviert und interessiert
sind (vgl. Granato 1994; Moser 2001a, S. 109). Im Rahmen der Ziircher Studien zur Schul-
qualitit konnte aber festgestellt werden, dass mit zunehmender Aufenthaltsdauer schulisches
Interesse und schulische Motivation von fremdsprachigen Kindern abnehmen und sich denen
deutschsprachiger angleichen, und dies obwohl sich die Leistungsriickstinde in dieser Zeit
verringern (Moser 2001a, S. 109). Es kann angenommen werden, dass fiir diesen Motivati-
onsverlust die aufgezeigten Benachteiligungen — die Gefahr der ignorierenden Toleranz,
assimilative Haltungen der Lehrkrifte, subjektive Theorien, die mit xenophoben Angsten ver-

bunden sind — eine entscheidende Rolle spielen.

Diese Uberlegungen machen deutlich, dass die Interaktionen durch kulturelle Stereotype und
subjektive Theorien beeinflusst werden, was die Bearbeitung im péddagogischen Feld er-
schwert: ,Im innerpsychischen Bereich sind denn wohl auch die grossten Probleme zu
erwarten, was sich als ergénzend verstehende Bewiltigung von kultureller Heterogenitét in
der Schule angeht. Die innerpsychische Auseinandersetzung von Péddagoglnnen mit kulturel-
ler Heterogenitit und den eigenen — ungeliebten — Anteilen vorurteilsbeladener Abgrenzung
und deren bisher dominierender Verleugnung diirfte der Bereich sein, indem sich die Weiter-
entwicklung der Schule zu einer demokratischen Schule fiir alle am problematischsten
gestalten diirfte. Denn hier geht es nicht um Techniken oder Methodiken, sondern um Person-
lichkeit der einzelnen Pddagoglnnen, an deren Haltung vorbei noch so gute konzeptionelle

Entwiirfe nur minimale Wirkung erzielen konnen (Hinz 1993, S. 212).

Es kann somit davon ausgegangen werden, dass die Stigmatisierung von Migrantenkindern
und -jugendlichen als Problemkinder oder das Etikett ,schwer integrierbar’ die schulische
Interaktion beeinflussen. Dabei konnen sich negative Erwartungen entsprechend auf die Lern-
entwicklung, aber auch auf die schulische Beurteilung auswirken. Die Leistungserwartung der

Lehrkrifte spielt somit eine zentrale Rolle in der Leistungsentwicklung der Schiilerinnen und
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Schiiler. So konnte in verschiedenen Untersuchungen aufgezeigt werden, dass eine positive
Leistungserwartung von Seiten der Lehrkraft sich tendenziell auch positiv auf die Leistungs-
entwicklung und das Féhigkeitsselbstbild der Schiilerin oder des Schiilers auswirkt (vgl.
Rheinberg, Bromme, Minsel, Winteler & Weidenmann 2001, S. 310ff.). Dabei gehort das
Féhigkeitsselbstbild zu den stirksten und eindeutigsten Priadiktoren der Schulleistung (vgl.
Helmke & Weinert 1997, S. 112).

2.3 Zusammenfassung

Es konnte gezeigt werden, dass Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien bei der schu-
lischen Selektion und Qualifikation bedeutend schlechter abschneiden als Einheimische. Dies
zeigt sich darin, dass sie wihrend der obligatorischen Schulzeit hdufiger in Sonderklassen
iiberwiesen werden und prozentual bedeutend stirker auf der Sekundarstufe I in Klassen mit
Grundanspriichen vertreten sind. Entsprechend sind sie auf der Sekundarstufe II hiufiger in
Ausbildungsgingen, die weniger berufliche Entwicklung erméglichen. Die Ursachen fiir diese
geringeren Bildungschancen wurden lange Zeit in einem direkten Zusammenhang mit Folgen
der Migration interpretiert. Dabei standen defizitdre Dispositionen und eine bildungsferne
Orientierung innerhalb der migrierten Familien im Vordergrund der Argumentationen. Diese
Perspektive entlastet die Schule, da sie ihren eigenen Mechanismen bei der Erzeugung von
Benachteiligungen ausblendet. In diesem Sinne nimmt sie ihre Verantwortung, fiir alle Kinder

gleiche Entwicklungschancen zu ermdglichen, nicht oder zu wenig wabhr.

Im Rahmen der hier aufgefiihrten Problemanalyse konnte aufgezeigt werden, dass die Schule
selbst starker in die Verantwortung gezogen werden muss. Die theoretischen Ausfithrungen
haben aufgezeigt, dass eine problematische Normalititserwartung an alle Schiilerinnen und
Schiiler herangetragen werden, die von nicht-einheimischen Schiilerinnen und Schiiler jedoch
nicht erbracht werden kann. Dabei steht vor allem die monokulturelle Perspektive der Schule

im Zentrum der Kritik. Diese macht sich auf verschiedenen schulischen Ebenen bemerkbar:

- Auf struktureller Ebene hat sich gezeigt, dass das nationalstaatlich verfasste Bildungssystem
aufgrund einer zunehmend kulturell heterogenen Schiilerschaft als dysfunktional betrachtet
werden muss. Der Homogenisierungsdrang der Schule zeigt sich an der Vorstellung des ,all-

gemeinen Kindes’, an dem die padagogischen Bemiihungen ausgerichtet werden. Wer die



54

Anforderungen an die Mitgliedschaftsrolle nicht erfiillen kann (z.B. aufgrund mangelnder
Deutschkenntnisse), lduft Gefahr, kurz- oder langfristig an Sonderinstitutionen iiberwiesen zu
werden. Uber die daraus entstehenden Benachteiligungen fiir Kinder und Jugendliche aus mi-
grierten Familien wurde und wird dabei meist hinweggesehen. Deutlich zeigt sich die
monokulturelle Perspektive der Schule auch im Ausschluss der Sprachen der Kinder und Ju-
gendlichen aus migrierten Familien. Dies erscheint gerade vor dem Hintergrund einer Sprach-
entwicklung, wie sie im Rahmen der Interdependenz- und der Schwellenhypothese festgehal-
ten ist, als problematisch, da sprachliche und kognitive Entwicklungsmoglichkeiten durch

diesen Ausschluss eingeschrinkt werden.

- Auch auf didaktischer Ebene zeigt sich die Monoperspektive der Schule in der Gefahr
einer Orientierung am Durchschnittschiiler: Dabei erscheint die Erwartung an homogene Vor-
aussetzungen aller Schiilerinnen und Schiiler als problematisch, denn fiir Kinder und
Jugendliche aus migrierten Familien zeigen sich in dieser Praxis nur wenige Ankniipfungs-
punkte, d.h. sie kdnnen ihre individuelle Lernbiografie nur beschrinkt mit den schulischen
Anforderungen in Verbindung setzten. Dabei werden einerseits bereichernde Potentiale aus
dem Unterricht ausgeschlossen, die durch die kulturelle Vielfalt vorhanden wéren, anderseits
werden Lernprozesse eines grossen Anteils der Schiilerschaft eingeschrinkt. Dass aus der
didaktischen Orientierung am Normschiiler motivationale Probleme und somit eine Beein-
trichtigung der Lern- und Leistungsentwicklung folgen, wird durch die padagogische

Fachliteratur und Forschung gestiitzt.

Als zentraler Problemkreis innerhalb der Didaktik zeichnet sich der Umgang mit der deut-
schen Sprache ab: Da die Unterrichtssprache in der Regel in allen Fiachern Deutsch ist und
somit Inhalte in dieser Sprache vermittelt werden, kann fiir Kinder und Jugendliche aus mi-
grierten Familien aus einem Sprachproblem ein generelles Lernproblem entstehen. Das
bedeutet, dass sie ihre Potentialitdt in bestimmten Fachern aufgrund von sprachlichen Schwie-
rigkeiten nicht entfalten konnen. Zudem ist es problematisch, dass die enormen sprachlichen
Leistungen, die Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien im schulischen Kontext er-
bringen (sie miissen die schulischen Inhalte aus ihrer Perspektive in einer Fremdsprache
erlernen), nicht entsprechend bewertet werden. Das bedeutet auch, dass nicht Leistung an und

fiir sich bewertet wird, sondern wesentlich die Abweichung von der Norm.

- Auch Aspekte der Interaktion miissen reflektiert werden: Es konnte gezeigt werden,
dass die Unterrichtsroutinen Gefahr laufen, Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien

zu benachteiligen. Dabei hat sich eine Betrachtungsweise herausgebildet, die in erster Linie
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die schulischen Routinen stiitzt: Kinder und Jugendliche aus migrierten Familien werden oft
als Problemkinder wahrgenommen, die zudem iiber geringere Leistungspotentiale verfiigen.
Diese Wahrnehmung wird an kulturelle Stereotypisierungen gebunden, die zu stabilen Theo-
rien liber die Leistungspotentiale der Kinder und Jugendlichen aus migrierten Familien
fiihren. Dabei stellen Effekte im Sinne einer sich selbst erfiillenden Prophezeihung eine be-
sondere Gefahr dar, da sie die Wahrnehmung der Lehrkrifte, aber auch die der Schiilerinnen
und Schiiler in negativer Weise beeinflussen. Mit der Darstellung derartiger Prozesse sollte
auf mogliche Gefahren im interaktionalen Unterrichtsgeschehen hingewiesen werden und
nicht eine allgemeine schulische Realitdt beschrieben werden. Denn es zeigt sich auch, dass
Lehrkrifte unterschiedlich auf den Kulturkontakt reagieren und fiir Schiilerinnen auslidndi-
scher Herkunft erlebte Diskriminierung unterschiedlich schwer wiegen kann. Von beiden

Seiten wird das Unterrichtsgeschehen aktiv mitgestaltet und individuell verarbeitet.

Die Problemanalyse zum ersten Themenbereich zeigt, dass die Normalitétserwartungen an die
Kinder und Jugendlichen aus migrierten Familien deren Bildungschancen beeintridchtigen.
Dabei geht es um das Festhalten an schulischen Routinen, die vor allem durch das hiufigere
Auftreten von schulischen Seiteneinsteigern herausgefordert werden. ,,Es sind schulorganisa-
torische und methodisch-didaktische Kalkiile, die das pddagogisch Wiinschenswerte
verhindern und sich zu Mechanismen verdichten, die ,Seiteneinsteiger’ in der Schule (gewollt
oder ungewollt) marginalisieren* (Diehm & Radtke 1999, S. 119). Als Reaktion auf die Ab-
weichung hat die Schule ein Interpretationsmuster entwickelt, das das Scheitern als
individuelles Problem der einzelnen Schiilerin oder des einzelnen Schiilers betrachtet. Der
eigene Anteil der Schule an diesem Prozess bleibt dabei ausgeblendet. ,,Das Konzept ,Kom-
pensatorische Erziehung’ stellte das Erziehungssystem selbst, die Struktur der
Erziehungsprozesse, die Selektionsmechanismen, das ,hidden curriculum’, nicht in Frage,
,therapiebediirftig erschienen diejenigen, die in diesem System scheiterten* (Czock 1993, S.
63). Dieser Position einer ,Kompensatorischen Erziehung’ sollte durch diese Problemanalyse
eine andere Sichtweise gegeniibergestellt werden, indem wesentlich nach schulischen Ursa-
chen fiir die Bildungsbenachteiligung von Kindern und Jugendlichen aus migrierten Familien
gesucht wurde. Losungsansétze, die helfen sollen, diese Hiirden auf dem Weg zu einer erfolg-

reichen schulische Karriere fiir alle Kinder zu beseitigen, werden in Kapitel 4 dargestellt.
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3. Problemanalyse zum zweiten Themenbereich: Benachteiligung
von Midchen in der naturwissenschaftlichen Bildung

In Kapitel 1 wurde dargestellt, dass junge Frauen in technischen und naturwissenschaftlichen
Ausbildungen massiv untervertreten sind und es vielfdltige Griinde gibt, weshalb diese Ent-
wicklung aus gesellschaftlicher Sicht bearbeitet werden muss. Im Folgenden wird nun
ebenfalls nach Ursachen gesucht. Dabei werden zuerst die Bereiche Leistung, Interesse und
Selbstvertrauen in naturwissenschaftlichen Fachern fokussiert. Dabei ist von besonderem In-
teresse, in welchen Bereichen relevante Geschlechterdifferenzen in der wissenschaftlichen
Forschung festgestellt werden, die fiir die geschlechtstypische Berufswahl ausschlaggebend
sind. Anschliessend folgt eine Problemanalyse, in der sowohl ausserschulische wie schulische
Faktoren bestimmt werden. Im schulischen Bereich wird dabei erneut unterteilt in strukturelle,

didaktische und interaktionale Ursachen.

3.1 Geschlechterdifferenzen in Leistung, Interesse und Selbstvertrauen in
Mathematik und Naturwissenschaften

In verschiedenen Untersuchung zu Leistungen in Mathematik und Naturwissenschaft konnen
zwar Unterschiede zwischen den Geschlechtern festgestellt werden, diese sind jedoch eher
gering. So stellen etwa Beller & Gafni (1997) in ihrer Analyse der ‘International Assessment
of Educational Progress 1991’ (IEAP) fiir die Mathematik und Naturwissenschaften fest: ,,In-
deed, the overall gender effect sizes on the IEAP mathematics assessment were found to be
very small. [...] In general the gender effects for science were substantially larger than those
for mathematics” (ebd., S. 56). Unterschiede treten demnach stirker in den Naturwissen-
schaften als in der Mathematik auf. Dabei werden aber in Teilbereichen (in der Mathematik
vor allem bei ,measurement’ und ,problem-solving’; in Naturwissenschaften bei Inhalten aus
,Earth, Space and Physical Science’) durchaus statistisch signifikante Unterschiede zugunsten
der Knaben gefunden (ebd.). Ein Teilbereich, bei dem Geschlechtsunterschiede vermehrt un-
tersucht wurden, ist das rdumliche Vorstellungsvermodgen. Doch auch hier weisen die meisten
Untersuchungen darauf hin, dass diese Unterschiede gering sind und sich vor allem in den
statistischen Extrembereichen zeigen (vgl. Bilden 1991, S.281; Wieczerkowski & Prado 1992,
S. 44ff.; Hannover & Bettge 1993, S. 159; Herzog 1998b, S. 131; Bischof-K&hler 2002, S.
233ff.). Dies bedeutet, dass die Unterschiede innerhalb der Gruppe der Médchen oder der
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Knaben quantitativ grosser sind als zwischen den Geschlechtern. Es ist aber unzuléssig, wenn
,von einer Extremverteilung generell auf potentielle Begabungsunterschiede zwischen den
Geschlechtern® (Wiecerkowski & Prado 1992, S. 46) geschlossen wird. Zudem zeigt die Ana-
lyse der Resulate der ‘International Association for the Evaluation of Educational
Achievement’ von Brusselmans-Dehairs & Henry (1997) auf: “Even if meta-evaluative stud-
ies show that boys outperform girls in the fields of mathematics, science and computer
studies, achievement differences observed across studies are much greater than gender differ-
ences. This means that in some countries girls outperform boys from other countries... (ebd.,
S. 20). Der Vergleich auf der Meta-Ebene weist also nach, dass Médchen nicht generell

schlechtere Leistungen als Knaben erzielen.

Geschlechterunterschiede treten auch in unterschiedlichen Altersphasen stirker oder weniger
stark hervor (vgl. Eickhoff & Hasenberg 1999). So sind in der erwdhnten IEAP-Studie die
Geschlechterunterschiede in den Leistungen bei den 13-Jdhrigen grosser als bei den 9-Jahri-
gen (Beller & Gafni 1997, S. 56f.). Madchen im Alter von 13 Jahren befinden sich am Anfang
ihrer Pubertidt, dies kann zusétzliche Schwierigkeiten in der Auseinadersetzung mit mathema-
tischen und naturwissenschaftlichen Themen nach sich ziehen: ,Die Adoleszenz ist fiir
Midchen im Hinblick auf die naturwissenschaftliche Bildung [...] eine besonders kritische
Lebensphase, weil die Aufgabe, eine weibliche Geschlechtsidentitét zu finden, in einem mani-
festen Widerspruch zu den ménnlichen Konnotationen einer Disziplin wie der Physik steht*
(Herzog 1998b, S.141; vgl. auch Nyssen 1996, S. 95; Keller 1997, S. 142; Thies & Rdohner
2000, S. 51; Bischof-Kohler 2002, S. 251).

Weiter haben verschiedene Autoren auch darauf hingewiesen, dass sich Leistungsunter-
schiede im mathematischen Bereich in den letzten 20 Jahren deutlich verringert haben (vgl.
Bilden 1991; Brusselmans-Dehairs & Henry 1997, S. 20; Eickhoff & Hasenberg 1999). So
kommt etwa Bischof-Kohler (2002) in ihrer Ubersicht zum Ergebnis, dass Geschlechtsunter-
schiede aus dem Aufgabenbereich , Herausfinden von eingebetteten Figuren’ (als Teilbereich
des rdumlich-visuellen Vorstellungsvermdgens) seit den 70er Jahren geringer geworden sind
(vgl. ebd., S. 246). Wenn sich demnach Geschlechterdifferenzen im kognitiven Bereich vor-
wiegend in den statistischen Extrembereichen feststellen lassen, sie sich zudem in
unterschiedlichen Altersphasen unterschiedlich stark zeigen und iiber die Jahrzehnte hinweg
in gewissen Bereichen reduzieren und ausgleichen, weist dies auf ihre Variabilitit hin und
lasst den Schluss zu, dass sie (zumindest bis zu einem gewissen Grad) kulturell ,konstruiert’

und somit durch pddagogische Interventionen beeinflussbar sind.
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Dabei ist nun entscheidend, dass die aufgezeigten geringen Geschlechterdifferenzen in den
Leistungen nicht geniigend Aussagekraft haben, um die geschlechtsstereotypen Differenzen in
der Berufswahl zu erkldren. ,,Wenn man sich vor Augen hilt, dass die Geschlechterunter-
schiede in den kognitiven Leistungen auf dem rdumlich-visuellen, quantitativ-analytischen
und verbalen Sektor zwar auftreten, von der Effektstarke her aber eher gering sind, dann fragt
man sich, wieso Frauen in bestimmten Berufen, z.B. Technik und Physik, so massiv unter-

vertreten sind* (Bischof-Kdohler 2002, S. 262).

Eine mogliche Antwort auf diese Frage finden wir in den beiden internationalen Studien
TIMSS (Third International Mathematics and Science Study) 1995 und PISA (Programme for
International Student Assessment) 2000.'® Sowohl Keller (1997), in der Analyse der TIMSS,
als auch Malti (2002), in der Analyse von PISA 2000, halten fest, dass in der Schweiz signifi-
kante geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede in Mathematik und Naturwissenschaften
feststellbar sind.'"” Wobei auch hier in beiden Analysen festgehalten wird, dass die Unter-
schiede eher gering sind (vgl. Keller 1997, S. 142f.; Malti 2002, S. 153). Keller (1997) kommt
in ihrem Fazit zur Einschitzung, dass nicht die (geringen) Leistungsunterschiede fiir das
Fernbleiben von Frauen im naturwissenschaftlichen Bereich ausschlaggebend sind, sondern
Unterschiede im Interesse an diesen Themen sowie die ebenfalls festgestellten Unterschiede
im Selbstvertrauen in die mathematische und naturwissenschaftliche Leistungsfihigkeit: ,,Die
Geschlechtsunterschiede in der Leistung sind viel zu klein, als dass sie die markante Unter-
vertretung der Frauen in mathematisch-naturwissenschaftlichen Berufsfeldern erklidren
konnten. Vielmehr sind es die Geschlechterunterschiede im Interesse und im Selbstvertrauen,
die gewichtige Griinde liefern, dass sich Maddchen von Mathematik und Naturwissenschaften
abwenden (ebd., S. 147). Auch in der Analyse der Ergebnisse von PISA (2000) kommt Malti
(2002) zu einem vergleichbaren Resultat: Das mathematische Selbstkonzept wirkt sich signi-
fikant auf die Mathematikleistung aus. Fiir das Interesse am Fach konnte ein indirekter
Einfluss festgestellt werden, denn es bedingt zu einem wesentlichen Teil das mathematische
Selbstkonzept (vgl. ebd., S. 151f.; Hiussler & Hoffmann 1995, S. 115). Die Bedeutung dieser
beiden Faktoren wird auch durch andere Untersuchungen gestiitzt (vgl. Bischof-Kdhler 2002,
S. 2511f)).

¥ In PISA 2000 wurden Schiilerinnen und Schiiler der neunten Klasse untersucht, in TIMSS Schiilerinnen und
Schiiler der sechsten, siebten und achten Klasse.

" Dabei muss erwihnt werden, dass in Mathematik in nur knapp 20% und in Naturwissenschaften in 75% aller
Lénder signifikante Geschlechterdifferenzen auftreten.
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Als Indiz fiir das unterschiedlich ausgeprigte Interesse an Mathematik und Naturwissenschaft
werden oft die Fachpriaferenzen von Midchen und Knaben untersucht. Im Rahmen von
TIMSS wurden diese Priaferenzen im 6., 7. und 8. Schuljahr erhoben (vgl. Keller 1997, S.
140). Keller kommt dabei zu folgenden Resultaten (vgl. Tabelle 7): Es lésst sich ablesen, dass
bei Maddchen mathematisch-naturwissenschaftliche Schulficher auf weniger Interesse stossen
(Mathematik Rang 6, Chemie 7, Geometrie 8, Physik 10) als sprachliche Fiacher (Englisch
Rang 1, Franzosisch 3, Deutsch 4), wihrend es bei den Knaben genau umgekehrt ist (Mathe-

matik, Chemie und Geometrie rangieren auf den Plétzen eins bis drei, Physik auf Rang 6).

Tabelle 7: Fachpriiferenzen von Méidchen und Knaben

Beliebtheit bei Miéidchen Beliebtheit bei Knaben
Reihenfolge der Ficher Zustimmung in Reihenfolge der Ficher Zustimmung in
Prozent Prozent

1. Englisch 82 1. Mathematik 74

2. Biologie 68 2. Chemie 73

3. Franzdsisch 62 3. Geografie 73

4. Deutsch 57 4. Englisch 72

5. Geografie 56 5. Geometrie 71

6. Mathematik 54 6. Physik 68

7. Chemie 53 7. Biologie 67

8. Geometrie 51 8. Geschichte 60

9. Geschichte 46 9. Deutsch 43
10. Physik 42 10. Franzosisch 41

(Quelle: Keller 1997)

Diese Resultate lassen sich durch verschiedene Untersuchungen belegen, in den gezeigt wer-
den konnte, dass ,,die Interessensdifferenzen zwischen den Geschlechtern in Physik, Chemie
und Informatik besonders stark ausgeprigt [sind], in Mathematik etwas geringer, in Biologie
kommen sie praktisch nicht vor (Herzog 1996a, S. 63).%° Hiussler & Hoffmann (1995) wei-
sen weiter darauf hin, ,,dass bei Middchen das Interesse am Unterrichtsfach Physik im Verlauf
der Sekundarstufe I relativ stark nachlisst™ (ebd., S. 111), wéhrend es bei Jungen wéhrend der
gesamten Schulzeit etwa gleich hoch ist. ,,Am Ende der Sekundarstufe I ist der Anteil von

Jungen mit grossem oder sehr grossem Interesse an diesem Fach etwa dreimal so hoch wie der

%% In der besprochenen Tabelle 8 ist Biologie bei Midchen sogar das zweitbeliebteste Fach, bei Knaben rangiert
es an siebter Stelle. Diese Beleibtheit des Faches Biologie entspricht seinem Ruf als ,,weibliche Wissenschaft
(Holz-Ebeling & Hansel 1993, S. 29).
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Anteil von Méadchen* (ebd., S. 107). Fiir diese Entwicklung — so die These dieser Arbeit —

sind wesentlich schulische Ursachen verantwortlich.

Ahnliches lisst sich auch fiir die Entwicklung des Selbstvertrauens zeigen. Wihrend Niveau-
unterschiede beim Selbstvertrauen zu Beginn der Schulzeit noch vernachldssigbar sind,
vergrossern sie sich im Laufe der Zeit, wobei die Knaben offensichtlich eine positivere Ent-
wicklung ihres Selbstwertgefiihls und ihres Selbstvertrauens durchlaufen als Maidchen.
Horstkemper (1991) hélt als Resultat ihrer Untersuchung ,,Schule, Geschlecht und Selbstver-
trauen‘ fest, dass die Erfahrungen im Laufe der Schulzeit nicht etwa zu einer Angleichung des
Selbstvertrauens zwischen den Geschlechtern fiihren, sondern im Gegenteil auf eine Ausein-
anderentwicklung hinauslaufen, bei der die Médchen schlechter abschneiden (vgl. auch Nord-
Riidiger 1996, S. 18ff). Es ist dabei auffallend, dass Méadchen trotz guter schulischer Leistun-
gen weniger Gewinn an Selbstwert und Selbstvertrauen daraus ziehen konnen als Knaben.
Dabei zeigt sich, dass die Selbstwahrnehmung der Médchen wenig mit ihrer objektiven Lei-
stungsfahigkeit zu tun hat (vgl. Herzog 1996a, S. 81; Lemmermohle 1998, S. 72). Médchen
scheinen somit eher zurilickhaltender zu sein in ihrer Selbsteinschitzung, wiahrend Knaben
dazu tendieren sich zu liberschétzen (vgl. Bischof-Kohler 2002, S. 271ff.). Diese geschlechts-
typische Selbst-Wahrnehmung wirkt sich in naturwissenschaftlichen Féchern in besonderem
Mass aus. So zeigen Untersuchungen, dass ,,die Geschlechtsdifferenzen in der Attribution von
Leistungen [...] in Fichern wie Mathematik und Naturwissenschaften besonders stark ausge-
pragt” sind (Herzog 1996a, S. 78). Auch die Kompetenz im Umgang mit dem Computer wird
geschlechtsspezifisch eingeschitzt. ,,Jungen schitzen ihre Féhigkeiten durchgéngig in hochsi-
gnifikant differierender Weise besser ein. Ca. viermal so viele Jungen wie Médchen halten
sich fiir begabter. Jungen haben durchweg ein positiveres Selbstkonzept computerbezogener

Fahigkeiten (Schulz-Zander 2002, S. 258).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Unterschiede in den Leistungen in den
naturwissenschaftlichen Fachern und der Mathematik zwischen den Geschlechter eher gering
sind und nicht ausreichen, um die grossen Differenzen zwischen den Geschlechtern in ihrer
Berufswahl zu erkldren. Dies weist auch darauf hin, dass Leistungstests und Noten im Zeug-
nis lediglich etwas iiber die Reproduzierung von abfragbarem Wissen aussagen. Sie geben
aber wenig Informationen, ,,was Middchen und Jungen dariiber hinaus an Normen und Werten,

Einstellungen und Verhaltensweisen gelernt haben — im weitesten Sinne also {iber jene
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Aspekte, die fiir die Personlichkeitsentwicklung bedeutsam sind*“ (Hilgers 1994, S. 128). Die-
se Uberlegungen machen zudem deutlich, dass Geschlechtsdifferenzen in der Physik
motivationaler Art sind und nicht in geschlechtsspezifischen Begabungen liegen (vgl. ebd., S.
61; Wiecerkowski & Prado 1992, S. 47). ,,Médchen erwarten demnach weniger als Knaben,
dass ihnen das Fach Physik leicht fallen wird, dass sie dafiir begabt sind, dass sie gute Lei-
stungen erbringen werden und dass sie am Fach Spass haben werden. [...] Im Vergleich zu
den Knaben ist die Anstrengungsbereitschaft im Sinne eines Erfolgsoptimismus und eines
Vertrauens in die eigene Problemlosefdhigkeit bei den Schiilerinnen im Physikunterricht ge-
ringer ausgeprégt als bei den Schiilern* (Herzog, Labudde, Neuenschwander, Violi & Gerber
1998a, 201f.). Auch Wieczerkowski und Prado (1992) kommen zur Einschétzung, ,,dass die
Studienfachwahl von Studentinnen und Studenten relativ gut mit den Interessen, Wertvorstel-
lungen, beruflichen Orientierungen und bevorzugten Freizeitaktivititen korrespondiert, die
den Geschlechtern zugeschrieben werden* (ebd., S. 43). Diese Faktoren scheinen entschei-
dend zu sein, wenn es nach Abschluss der obligatorischen Schulzeit um Berufswahlentscheide
geht. Die Interventionsstudie von Herzog et al. (1998b) zeigt dabei, ,,dass man in padagogi-
scher und didaktischer Hinsicht einiges tun kann, um die Situation der Médchen zu

verbessern® (ebd., S. 140).

3.2 Ursachen fiir den geschlechterdifferenten Zugang zu Naturwissenschaft
und Technik

Unterschiedliche Interessen und ein geschlechtstypisches Leistungsselbstvertrauen im natur-
wissenschaftlichen Unterricht sind entscheidend, wenn die Frage nach der
geschlechtstypischen Berufswahl beantwortet werden soll. Doch wo liegen die Ursachen die-
ser Geschlechterdifferenzen? Dieser Frage soll innerhalb dieser Problemanalyse
nachgegangen werden. Dabei stiitzt sich die Analyse auf ausgewéhlte aktuelle wissenschaftli-
che Literatur und Forschungsresultate aus dem Themenbereich. Inhaltlich wird der
Blickwinkel schwergewichtig auf die Schule gerichtet sein, d.h. es wird gefragt, welchen An-
teil die Schule an der Distanz der Médchen (in Form von Desinteresse und geringerem
Leistungsselbstvertrauen) zu naturwissenschaftlichen und technischen Themen hat. Dass die

Schule nicht als Alleinverursacherin dieser Distanz betrachtet werden kann, sondern auch
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ausserschulische Faktoren eine Rolle spielen, wird im folgenden Kapitel einfiihrend darge-

stellt.?!

3.2.1 Ausserschulische Ursachen

In unserer westlichen Gesellschaft gilt die Auseinandersetzung mit Naturwissenschaft und
Technik (noch) als typisch ménnliches Betétigungsfeld: ,,Mann und Technik scheinen eine
,natiirliche’ Verbindung auszudriicken, wéihrend die Nennung des Zusammenhangs von ,Frau
und Technik’ eher Schmunzeln hervorruft und anscheinend einen Widerspruch zum Ausdruck
bringt™ (Schelhowe 2000, S. 207). Eine wesentliche Ursache dieser Haltung liegt in der Kul-

turgeschichte unser Gesellschaft.

Dabei vertritt von Braun in threm Artikel ,,Gender, Geschlecht und Geschichte® die These,
dass mit der Aufkldrung ein Wandel in der Interpretation der Geschlechter stattgefunden hat,
das heisst, ,,gegen Ende des 18. Jahrhunderts war aus dem, was urspriinglich als ,symboli-
sche® Zuweisung begriffen worden war, ein ,Naturgesetz‘ geworden, auf das sich die soziale
Ordnung und der Rechtskodex beriefen* (von Braun 2000, S. 25). Die in der Antike entwor-
fene symbolische Geschlechterordnung wurde mit Aufkldrung in ein Naturgesetz verwandelt.
Das hatte zur Folge, ,,dass das biologische und das kulturelle Geschlecht ununterscheidbar
wurden® (ebd., S. 32). Manifeste Unterschiede zwischen Mann und Frau, auch kulturell be-
dingte, galten fortan als natiirlich festgeschrieben und somit als unverianderbar.** Dabei war es
die Aufgabe der Erziehung, diese scheinbar natiirliche Ordnung zu stiitzen und zu vervoll-
kommnen, wobei der Frau eine dreifache Bestimmung als ,,Gattin, Mutter und Vorsteherin
des Hauswesen* (Lemmermohle 1998, S. 67) zukam. Diese Rollenzuordnung ist ein zentrales
Element des biirgerlichen Lebensentwurfs, in dem dem Mann die gesellschaftliche Produktion
und der Frau die private Reproduktion zuordnet wurde. Begriindet wurde diese Rollenzutei-
lung u.a. mit einem angeborenen intellektuellen Defizit der Frauen, was ihnen auch ein

vertieftes Verstdndnis der Naturwissenschaft und Technik verunmoglichte (vgl. von Braun

*! Distanzieren will sich diese Arbeit von Begriindungsversuchen, die ausschliesslich biologische oder sozialsia-
tionsbedingte ~ Ursachen  fiir die  Geschlechterunterschiede  verantwortlich  machen.  Aktuelle
Forschungsiibersichten legen den Schluss nahe, dass beide Faktoren eine wesentliche Rolle bei den Geschlech-
terdifferenzen spielen. ,,Die Frage ist nicht, ob zwischen Natur und Kultur ein Gegensatz besteht, sondern
inwieweit es einer Kultur gelingt, die natiirlichen Dispositionen des Menschen aufzunehmen und fiir ihre Zwe
ke zu nutzen* (Herzog 1999a, S. 124).

** Einher ging mit dieser naturalisierten Geschlechterordnung auch eine Hierarchisierung der Geschlechter, deren
Begriindungsgrundlage die Behauptung der unterschiedlichen intellektuellen Féhigkeiten von Ménnern und
Frauen waren.
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2000, S.25f; Wertheim 1998, S. 200ff.).” Auch wenn heute kaum noch jemand an den intel-
lektuellen Féahigkeiten von Frauen zweifelt, hat sich doch das Stereotyp, Frauen seien fiir die
Auseinandersetzung mit Naturwissenschaften und Technik weniger begabt oder geeignet,
hartnéckig gehalten, wie das eingangs aufgefiihrte Zitat aufzeigt. Bilder von Weiblichkeit und
Mainnlichkeit stehen demnach in Verbindung mit bestimmten gesellschaftlichen Aufgaben

oder — wie im Folgenden aufgezeigt wird — auch mit bestimmten Eigenschaften.

Welche Eigenschaften mit weiblich oder ménnlich in Verbindung gebracht werden, zeigt ex-
emplarisch die Auflistung von Spence, Helmreich & Stapp (vgl. Abbildung 3 auf der nichsten
Seite), die die Grundlage liefert fiir den von ihnen entwickelten ,Personal Attributes Questi-

onnaire’ (PAQ) zur Erfassung von Geschlechterstereotypen (vgl. Kite 2001, S. 564).

Dabei sind in unserem Zusammenhang die unter ,Cognitive abilities® aufgelisteten Begriffe
besonders interessant: Es fillt auf, dass die Begriffe, die mit ,women’ in Verbindung gebracht
werden (Artistic, Intuitiv, Tasteful, Verbally skilled) in Bezug auf die (heutige) Auseinander-
setzung mit Naturwissenschaft und Technik wohl weniger hilfreich sind als die eher abstrakt
orientierten Eigenschaften bei ,men’ (Analytical, Exact, Good at abstractions, Good at num-
bers etc.). Das heisst, dem stereotypen Bild von Ménnlichkeit werden eher Eigenschaften
zugeschrieben, die die Auseinandersetzung mit Naturwissenschaft und Technik begiinstigen.
Ein weiteres Beispiel fiir die geschlechtstereotype Wahrnehmung von Naturwissenschaft und
Technik liefern Herzog et al. (1998a) in ihrer Untersuchung zur Koedukation im Physikunter-
richt. Sie konnten bei der Befragung von 581 Jugendlichen im Alter von 17 Jahren zeigen,
dass Physik und Mann hinsichtlich ihrer konnotativen Bedeutung sehr signifikant miteinander
korrelieren, und zwar sowohl in der Einschédtzung der Midchen als auch bei Knaben (ebd., S.
51ff.). Naturwissenschaft und Technik werden demnach sowohl von Madchen als auch von
Knaben als mannliche Doménen betrachtet (vgl. Wiecerkowski & Prado 1992, S. 48; Keller
1997, S. 154). Und auch das Bild des typischen Naturwissenschafters, das sich Schiilerinnen
und Schiiler machen, ist eher médnnlich, wie eine Untersuchung von Hottecke (2001) aufzeigt.
Naturwissenschaft und Technik werden somit nicht geschlechtsneutral wahrgenommen, son-

dern sind tendenziell minnlich konnotiert.

* Ein Beispiel fiir die Naturalisierung der Geschlechterordnung findet sich im Buch von B. J. Mébius ,Uber die
Anlage zur Mathematik’: ,,In gewissem Sinne kann man sagen, das Mathematische ist der Gegensatz des Weib-
lichen [...] Hat ein Weib mathematisches Talent, so ist es ebenso, als ob sie einen Bart hitte. Man kann also
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Traits Roles Physical characteris- Cognitive abilities
tics
Associated - Active - Assumes financial - Athletic - Analytical
with men - Can make decisions  obligations - Brawny - Exact
easily - Head of household - Broad-shouldered - Good at abstractions
- Competitive - Financial provider - Burly - Good at numbers
- Feels superior - Leader - Muscular - Good at problem
- Independent - Responsible for - Physically strong solving
- Never gives up easily household repairs - Physically vigorous - Good with reasoning
- Self-confident - Takes initiative in - Rugged - Mathematical
- Stands up well under sexual relations - Tall - Quantitatively skilled
pressure - Watches sports on
television
Associated - Able to devote self to - Cooks the meals - Beautiful - Artistic
with women  others - Does the household - Cute - Creative
- Aware of others shopping - Dainty - Expressive
feelings - Does laundry - Gorgeous - Imaginative
- Emotional - Is fashion conscious - Graceful - Intuitive
- Helpful to others - Source of emotional - Petite - Perceptive
- Gentle support - Pretty - Tasteful
- Kind - Takes care of chil- - Sexy - Verbally skilled
- Understanding dren - Soft voice
- Warm - Tends the house

Abbildung 3: Gender Stereotypic Characteristics Associated with Women and Men
(Quelle: Kite 2001, S. 564)

Als Vermittler dieser Geschlechtsstereotype dienten iiber die Jahrhunderte hinweg verschie-
dene Sozialisationsinstanzen. Heute muss ausserhalb der Schule vor allem der Einfluss der
Familie, der Massenmedien und der Peers berlicksichtigt werden: ,,The sources of people’s
gender linked expectations are many: parents, the media, and peers all contribute to ideas
about who boys and girls, women and men, are and should be* (Kite 2001, S. 563; vgl. auch
Nyssen 1996, S. 197).

Beziiglich der Wirkung von Massenmedien kommt Bilden (1991) zur Einschétzung, dass an-
gesichts der kognitiven Entwicklungsstandes und des geringen ausserhduslichen
Erfahrungsraumes gerade 2- bis 3-jdhrige Kinder einen betrichtlichen Teil ihrer stereotypen
Vorstellungen tiber Ménner und Frauen aus dem TV-Angebot ableiten. Dabei zeichnet sich

gerade die Werbung durch sehr geschlechterstereotype Rollenbilder aus (vgl. ebd., S. 289).

Aber auch geschlechtsstereotype Erziehungshaltungen im Kontext der Familie sind entschei-
dend, denn hier wird wesentlich zur Reproduktion einer geschlechterstereotypen Frauen-Rolle

beigetragen: ,,Eltern neigen dazu, das Verhalten ihrer Kinder geschlechterstereotyp zu inter-

sagen, dass ein mathematisches Weib wider die Natur sei, in gewissem Sinne ein Zwitter [...] Gelehrte und
kiinstlerische Frauen sind Ergebnis der Entartung™ (M&bius 1907 zit. nach Faulstich-Wieland 1991, S. 85).
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pretieren und zu kommentieren. Dabei erwarten sie von Médchen in den naturwissenschaft-
lich-technischen Fachern geringeren Schulerfolg als von Jungen* (Herzog 1998b, S. 123). Es
sind dabei nach Herzog weniger die Verhaltensmodelle ausschlaggebend, die Eltern bieten,
sondern ihre Einstellungen und Erwartungen scheinen einen grossen Einfluss auf die Interes-
sensentwicklung der Kinder zu haben (ebd., S. 139). Eine Untersuchung aus dem Jahre 1992
bei 1085 Frauen mit mindestens einem Kind aus den alten und neuen Bundesldndern Deutsch-
lands zeigt dabei auf, dass es Miitter als bedeutend weniger wichtig ansehen, dass Tochter —
im Unterschied zu Séhnen — mit dem Computer umgehen konnen, technisches Verstindnis

und handwerkliches Konnen erwerben (vgl. Faulstich-Wieland 1999, S. 55ft.).

Kinder werden demnach mit geschlechterstereoptypen Erwartungen konfrontiert, dies zeigt
sich auch im Umgang mit Kinderspielzeug. Verschiedene Uberblicke und Untersuchungen
(Kreienbaum & Metz-Gockel 1992; Moller 1997; Taffel & Isracloff, 1999) konnten aufzei-
gen, dass das Kinderspielzeug sehr geschlechtsspezifisch zugeordnet wird: ,,Die Spielwelten,
die jeweils Méadchen und Jungen zugedacht sind, reprisentieren Bilder von Weiblichkeit und
Minnlichkeit, die extrem mit Klischees behaftet sind und die Welten von Frauen und Mén-
nern streng trennen. Midchen werden weibliche Tugenden vermittelt, wihrend Jungen
dezidiert auf technische Fragestellungen vorbereitet werden* (Kreienbaum & Metz-Gdockel
1992, S. 32). Moller (1997) betont in seiner Publikation, dass etwa ab dem vierten Lebensjahr
Kinder aufgrund elterlicher und anderer erwachsener Beeinflussung (durch Grosseltern oder

durch Werbung) lernen, welche Merkmale Midchen- und Jungenspielzeug auszeichnen.

Will man die Spielpriaferenzen von Médchen und Jungen geschlechtstypisch charakterisieren,
kommt man etwa zu folgender Gegeniiberstellung: Knaben besitzen mehr technische, auf
korperbetonte Aktivititen bezogene Spielzeuge, wohingegen die Médchenspielsachen sich
eher auf Puppenstuben und é&sthetische Arrangements beziehen. Schmitt-Rodermund &
Christmas-Best (1999) konnten in ihrer Untersuchung gar einen Zusammenhang zwischen
geschlechtsstereotypem Spielinteresse im Kindesalter und spéteren Berufspriferenzen nach-
weisen. Es zeigt sich hier die Wirksamkeit gesellschaftlicher Mechanismen, die schon in der
frithen Kindheit die Geschlechterrollen resp. die Einstellung zu Naturwissenschaft und Tech-
nik prigen. Hagemann-White hélt dazu in ihrem viel beachteten Buch ,,Sozialisation:
weiblich — méannlich* (1984) fest, ,,dass Kinder bis zum sechsten Lebensjahr erkennen miis-

sen,
- dass sie selbst Middchen oder Jungen sind,

- dass alle Menschen entweder weiblich oder ménnlich sind,
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- dass bestimmte Merkmale in der Erscheinung und im Verhalten, ebenso wie bestimm-

te Eigennamen und Funktionen (wie Vater) die Geschlechtszugehorigkeit anzeigen

- dass der Unterschied der Genitalien, vor allem des Penis, fiir die Geschlechtszugeho-

rigkeit ausschlaggebend ist,

- dass das Geschlecht unverdnderbar ist, sie selbst also niemals eine andere Ge-

schlechtszugehorigkeit haben konnen als jetzt™ (ebd., S.82).

Jedes Individuum wird demnach anhand korperlicher Merkmale schon friih als mannlich oder
weiblich klassifiziert und selber verinnerlicht es diese Zuteilung und die damit verbundenen
Erwartungen. Kinder lernen demnach friih, was es bedeutet, ein Madchen oder ein Junge zu
sein, oder dass das gleiche Verhalten unterschiedliche Bedeutung hat, je nach dem, ob es ein
Verhalten eines Knaben oder eines Madchens ist (vgl. Hagemann-White 1984, S. 48; Knab
2001, S. 152). Dabei wird auch davon ausgegangen, dass jedes Geschlecht das Verhaltensre-
pertoire der ganzen Art zur Verfiigung hat, dass ein Teil davon jedoch unter dem Einfluss des
andern Geschlechts latent bleibt. Geschlechtstypisches Verhalten stellt so ,,nur einen stati-
stisch hiufigeren Fall unter jeweils spezifischen Kontextbedingungen® (Maurer 2002, S. 89)
dar.

Zur Beantwortung der eingangs gestellten Frage, welche ausserschulischen Griinde fiir die
Distanz von Médchen zu naturwissenschaftlichen und technischen Themen eine Rolle spielen,
kann Folgendes festgehalten werden: In unserer westlichen Kultur ist die Auseinandersetzung
mit Naturwissenschaft und Technik historisch bedingt von Méannern geprigt. Dieses Bild von
Naturwissenschaft und Technik hat sich bis heute in verschiedenen gesellschaftlichen Berei-
chen reproduziert. Es zeigt sich in geschlechtsstereotypen Haltungen verschiedener
Sozialisationsinstanzen, so beispielsweise in der Zuordnung von Kinderspielzeug zu den bei-
den Geschlechtern oder in den medial vermittelten Bildern von Mann und Frau. Diese
Haltungen beeinflussen die Personlichkeitsentwicklung von Midchen und Knaben, indem
diese sich selber auf der einen Seite eher distanzieren resp. in Fall der Knaben den
naturwissenschaftlich-technischen Bereich zuordnen. Dies entspricht einer Gesellschaftslogik,
in der das gesellschaftliche Rollenverhalten von Geschlechtsstereotypen schon in der frithen
Kindheit eingeiibt wird. Dazu Knab (2001): ,,So wird die Art und Weise, sich die Welt
anzueignen, seinen Platz in ihr zu suchen, von klein auf geschlechtsspezifisch beeinflusst. Wir
miissen uns nicht wundern, wenn Kinder diese feinen Signale umsetzen in Jungen- und
Maidchenspiele, in experimentelle Sachorientierung der Jungen und stérkere Personen- und

Beziehungsorientierung der Miadchen™ (ebd., S. 152). Auch Herzog (1998b) kommt zur
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rung der Madchen® (ebd., S. 152). Auch Herzog (1998b) kommt zur Einschétzung, dass die
Geschlechter in verschiedenen Welten aufwachsen, mit unterschiedlichen Stereotypen und

Erwartungen konfrontiert sind und unterschiedliche Erfahrungen machen (ebd., S. 123).

Aus den bisherigen Uberlegungen zur geschlechtsspezifischen Sozialisation l4sst sich zudem
resiimieren, dass sich Mddchen und Knaben, wenn sie in der Schule beginnen, sich mit Na-
turwissenschaft auseinander zu setzen, in der Wahrnehmung der Materie, in ihrem Interesse

und in ihren Vorerfahrungen unterscheiden.

3.2.2 Schulische Ursachen

Wie im vorangehenden Kapitel dargestellt, kommen Médchen und Knaben mit unterschiedli-
chen Voraussetzungen in den naturwissenschaftlichen Unterricht.** Dies zeigt sich einerseits
in der Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlichen Themen, aber auch in der Nutzung
des Computer (vgl. Schulz-Zander 2002, S. 252).° Diese Unterschiede, so die These in die-
sem Kapitel, werden nun in der Schule nicht etwa relativiert, sondern im Gegenteil eher
aufrecht erhalten resp. noch verstiarkt. Diese Einschidtzung wird im Folgenden aufgenommen

und anhand der drei schulischen Ebenen analysiert:

1. beziiglich der Schulstrukturen: Bei den Schulstrukturen wird untersucht, inwiefern
fir die Distanz von Madchen zu Naturwissenschaft schulstrukturelle Ursachen verortet

werden konnen.

2. beziiglich der Didaktik: Die zweite Ebene fokussiert Ursachen im geplanten Unter-
richtsgeschehen, wobei sich die methodisch-didaktische Ebene auf die Planung und
Durchfiihrung des Unterrichts durch die Lehrkraft bezieht. Der inhaltliche Aspekt ist
einerseits durch Lehrpline bestimmt, anderseits durch die konkrete Auswahl und Be-

arbeitung der Themen durch die Lehrkréfte.

3. beziiglich der Interaktion: Hier werden Aspekte des ,heimlichen Lehrplans’ thema-
tisiert. Es geht darum wie die Interaktionen im Unterricht gestaltet werden, welche

subjektiven Theorien Lehrkréfte von ihren Schiilerinnen und Schiilern in Verbindung

** In Zusammenhang mit der obligatorische Schule wird in der Folge nur noch vom naturwissenschaftlichen
Unterricht gesprochen. Technischer Unterricht ist auf diesen Stufen eher untypisch.

** Schulz-Zander (2002) hilt aber aufgrund von Untersuchungsergebnissen fest, dass sich diese Unterschiede
verringert haben: ,,Die Differenz in der Nutzung des Computers zwischen den Geschlechtern nimmt kontinuier-
lich ab. In 2001 gehoren 72 Prozent der Jungen und 56% der Méadchen zu den intensiven Nutzern, gegeniiber 63
Prozent der Jungen und 33% der Médchen in 1998 (ebd., S. 252).
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mit dem Fachbereich Naturwissenschaft haben und wie diese die Interessensentwick-
lung und die Entwicklung des Selbstvertrauens der Schiilerinnen und Schiiler

beeinflussen konnen.

Diese drei Ebenen gilt es zu beriicksichtigen, wenn es um die Forderung nach Chancengleich-
heit im schulischen Kontext geht, denn die ,,Schule ist [...] in den Verdacht geraten, aufgrund
struktureller, interaktionaler und didaktischer Merkmale Geschlechterstereotypen Vorschub

zu leisten und das weibliche Geschlecht zu diskriminieren (Herzog 1998b, S. 119).

3.2.2.1 Ebene der Schulstrukturen

Welche schulstrukturierende Ursachen kdnnen einen Einfluss haben auf die Motivations- und
Interessensstruktur der Médchen und ihr Selbstvertrauen in naturwissenschaftlichen Féchern?
Einerseits wird von feministischer Seite her gedussert, ,,dass die Schule mit ihrer obrigkeits-
staatlichen Struktur, der hierarchischen Struktur innerhalb des ,Lehrkorpers®, der Dominanz
und Ausschliesslichkeit des kognitiven/verbalen Lernens, der Betonung von Leistungs- und
Konkurrenzbetrieb inklusive der damit verbundenen Selektion und Allokation patriarchale
Normen verkorpert™ (Nyssen & Schon 1992, S. 167). Die Schule widerspiegelt in diesem
Sinn die geschlechtshierarchische Struktur der Gesellschaft (vgl. Faulstich-Wieland 1991;
Thies & Rdhner 2000), die problematische Sozialisationseffekte vor allem fiir Méddchen be-
wirkt. Neben dieser grundsitzlichen Kritik an der konkurrenzorientierten hierarchischen
Schulkultur wird im Zusammenhang mit der Strukturierung der Schule in aktuellen pidagogi-
schen Diskussionen ein Aspekt besonders hervorgehoben: Der negative Einfluss der
Koedukation auf die Interessensentwicklung und die Entwicklung des Selbstvertrauens bei
Maidchen. Diese Problematik zeigt sich fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht im Beson-

deren.

Das Hauptargument fiir die Durchsetzung des koedukativen Unterrichts in den 60er Jahren
war die formale Gleichstellung der Geschlechter. Dieses Ziel ist heute weitgehend erreicht,
was sich etwa in der Angleichung der Maturitdtsquoten zwischen den Geschlechtern zeigt
(vgl. Kapitel 1.2.1). Zu Beginn der 80er Jahre kam die Koedukation aber ins Blickfeld der
Kritik. Dabei standen nicht mehr formale Aspekte im Zentrum, sondern es wurden und wer-
den spezifische Benachteiligungen von Midchen durch den koedukativen Unterricht
diskutiert: ,,Im Zentrum der jlingsten Koedukationsdebatten steht das Verhiltnis von Gleich-

heit und Differenz. Koedukation bzw. Koinstruktion bedeutet, dass Miadchen und Knaben
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gemeinsam unterrichtet werden, wobei dieses ,gemeinsam‘ so verstanden wird, dass sie glei-
chen Bedingungen ausgesetzt werden: gleicher Lehrplan, gleiche Didaktik, gleiche Methoden,
gleiche Ficher. Gleichheit wird als Gleichbehandlung interpretiert. Genau diese Gleichset-
zung von Gleichheit mit Gleichbehandlung wird von der aktuellen Koedukationskritik in
Frage gestellt. Erzeugt nicht Gleichbehandlung von Knaben und Méddchen Ungleichheit, nim-
lich ungleiche Chancen, sich am Unterricht (zumindest in gewissen Féichern) zu beteiligen*
(Herzog et al. 1998a, S. 10)? Die Kritik an der Koedukation geht also dahin, dass die Struktur
der Gleichbehandlung (im Sinne von gleichen Bedingungen fiir Mddchen und Knaben) zu
ungleichen Chancen im naturwissenschaftlichen Unterricht fithren kann. Dabei miissen sich
Maidchen an eine méinnlich dominierte Schulkultur anpassen, ohne dass diese hinterfragt wiir-

de (vgl. Brehmer 1996, S. 57).

Aufschlussreich sind im Zusammenhang mit der Frage der Benachteiligung von Midchen im
naturwissenschaftlichen Unterricht Studien, welche Méddchen aus koedukativen Schulen mit
solchen aus Midchenschulen vergleichen. So kommen etwa Holz-Ebeling & Hansel (1993)
im Vergleich von 18-jdhrigen Jugendlichen aus Madchenschulen und koedukativen Schulen
zum Resultat, dass die Schiilerinnen aus reinen Madchenschulen mehr Interesse an Mathema-
tik, Naturwissenschaften und Technik zeigen, dass ihr Selbstbild eigener Leistungsfihigkeit
hinsichtlich mathematisch-naturwissenschaftlicher Inhalte besser ist und dass sie mehr Lei-
stungskurse in Chemie und Physik belegen (vgl. ebd., S. 25). Auch Hannover (1992) kommt
in ihrer Forschungs-Ubersicht zum Ergebnis, ,,dass Schiilerinnen reiner Midchenschulen in
ihrer Interessensentwicklung weniger eingeschriankt sind* (ebd., S. 32). Zudem zeigen ver-
schiedene Studien, dass ein ungewOhnlich hoher Anteil von Studentinnen in
naturwissenschaftlichen Studiengéngen vormals eine Miadchenschule absolviert haben (vgl.
Blastik 1997, S. 11; EDK 1992, S. 56; Prengel 1995, S. 115). Méadchenschulen scheinen somit
eine breitere Interessensentwicklung zu ermdéglichen (vgl. Metz-Gockel 1987, S. 465; Giesen,
Gold, Hummer & Weck 1992, S. 76; Blastik 1997, S. 121), die ihnen gerade in sogenannten
Mainnerberufen zu mehr Sicherheit und Selbstvertrauen verhelfen konnen. Die Resultate die-
ser Vergleichsstudien sind aber nicht schliissig, denn es gibt Vorbehalte, da koedukative
Schulen meist 6ffentliche Schulen und nicht-koedukative Schulen Privatschulen sind. In die-
sem Sinne hdlt Baumert (1992) fest, dass geschlechtergetrennte Schulen ,hochselektiv
rekrutieren® (ebd., S.89). Dadurch ist der Sozialstatus in Madchenschulen meist héher und
somit ein direkter Vergleich der beiden Systeme nur sehr bedingt aussagekriftig (vgl. Holz-

Ebeling & Hansel 1993, S. 23; Giesen, Gold, Hummer & Weck 1992, S. 66f.).
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Aber auch Modellversuche mit monoedukativen Klassen im naturwissenschaftlichen Unter-
richt zeigen Vorteile dieser Trennung auf. So konnten Héussler & Hoffmann (1995) in ihrer
Untersuchung nachweisen, dass monoedukativ unterrichtete Middchen am Schuljahresende
nicht nur relativ zu den andern Médchen, sondern absolut die besten Leistungen im physikali-
schen Wissenstest erbracht haben. Zudem trauten sie sich in Physik gleich hohe Leistungen zu
wie in andern Fichern (ebd., S. 121f.). Nyssen (1996) kommt in ihrem Vergleich zwischen
monoedukativen und koedukativen Schulgruppen zu der Einschitzung: ,In Bezug auf das
theoretische Erarbeiten eines Themas ist es unserer Meinung nach fiir Middchen einfacher,
dieses Thema innerhalb von Médchengruppen zu erarbeiten, da sie zwar auch gegen ihre ei-
genen geschlechtsstereotypischen Vorstellungen, ,Technik als Jungensache’, angehen
miissen, jedoch die zusdtzliche Konfrontation mit den die Madchen abwertenden Aussagen
der Jungen nicht stattfindet. Die Maddchen haben hier allerdings auch nicht die Moglichkeit,
sich hinter den Jungen zu verstecken, sondern sie sind gefordert, ihren Beitrag zu leisten. In-
teressierte Méddchen erhalten zudem in Méadchengruppen eher Raum, sich einzubringen als in
gemischtgeschlechtlichen Gruppen® (ebd., S. 80). Nyssen stellt zudem fest, dass die Médchen
aus den Miadchengruppen ,,hoch leistungsmotiviert im Technikunterricht sind, zum Teil sehr
begeistert sind und dem Konnen und Wissen, das sie im Technikunterricht erworben haben,
einen hohen Gebrauchswert zusprechen (ebd., S. 89). Geschlechtergetrennte Klassen im na-
turwissenschaftlichen Unterricht konnen demnach durchaus positive Auswirkungen auf die

Interessensentwicklung und die Leistungsmotivation der Schiilerinnen haben.

Wie beurteilen und erleben Méddchen und Knaben die Koedukation resp. die Seedukation? In
einer Untersuchung von Volmerg (1996) zu geschlechtergetrenntem Informatikunterricht auf
gymnasialer Stufe dussern sich die interviewten Médchen mehrheitlich positiv zu dieser Un-
terrichtsform. So heben sie in der seedukativen Unterrichts-Situation hervor, ,,dass die
Maidchen sich gegenseitig helfen und unterstiitzen* und der Unterricht als ,,angst- und druck-
freie Zone* erlebt wird (ebd., S. 132). Die positive Einschitzung des geschlechtergetrennten
Unterrichts steht dabei im Gegensatz zu den negativen Erfahrungen im gemeinsamen Unter-
richt: ,,Jungs sind schneller mit den Aufgaben fertig, was auf die Mddchen Druck ausiibt. [...]
Die Jungen melden sich nicht, bevor sie etwas sagen. Dadurch werd ich immer schlechter,
weil ich nicht mehr nachzudenken brauche. [...] Der Lehrer guckt immer nach hinten zu den
Jungen, wir sitzen vorne. [...] Wenn Jungs dabei wéren, hitte ich Angst vor ihrem Vorwissen.
Das Unwohlgefiihl, was ich dann hétte, hat zur Folge, dass man irgendwann im Unterricht

abschaltet, dann den Faden verliert und nachher tatsdchlich nicht Bescheid weiss™ (ebd., S.
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133ff.). Volmerg fasst die Resultate ihrer Untersuchung wie folgt zusammen: ,,Madchen fiih-
len sich im gemischten [Informatik-]Unterricht nicht gleichrangig mit den Jungen, und Jungen
nehmen bei Médchen weniger Informatik- Kompetenz an, sie tibersehen die Middchen und
verhalten sich so, dass auch Lehrer die Madchen iibersehen. So jedenfalls nehmen es die
Midchen wahr (ebd. S. 137). Faulstich-Wieland & Horstkemper (1995) kommen aufgrund
threr Untersuchung zur FEinschédtzung, dass die Frage nach koedukativem oder nicht-
koedukativem Unterricht von beiden Geschlechtern nach Vor- und Nachteilen sorgféltig ab-
gewogen wird. Dennoch halten die Autorinnen fest, dass ,,eine liberwiltigende Mehrheit von
Kindern und Jugendlichen [...] explizit fiir gemeinsames Lernen pliddieren* (ebd. S. 255). Es
zeigt sich aber auch eine Altersabhingigkeit der Einschitzungen. ,,In der Grundschule scheint
es im Zusammenleben der Geschlechter nur wenig Probleme zu geben. [...] Die Jahrginge 5
und 6 in der Orientierungsstufe sind vor allem fiir Jungen mit grossen Ambivalenzen und Un-
sicherheiten verbunden. Im weiteren Verlauf der Sekundarstufe I zeigen in den Klassen 7 -10
insbesondere die Madchen sehr klar Probleme auf, die sich aus der gemeinsamen Unterrich-
tung ergeben® (ebd., S. 243). Das Handlungsforschungsprojekt von Kaiser, Nacken & Pech
(2001) gibt weitere interessante Hinweise zum geschlechtergetrennten Unterricht. Ziel des
Projekts war es, Schiilerinnen und Schiilern eine breite Personlichkeitsentwicklung zu ermog-
lichen, dazu wurden Maidchenstunden und Jungenstunden realisiert, die nicht Fachziele
hatten, sondern eine breite Entwicklung moglicher Verhaltensweisen bei beiden Geschlech-
tern mobilisieren wollte. 98% der Maidchen und Jungen begriissten diese
geschlechtergetrennten Stunden. Demgegeniiber sprachen sich 91% der Méddchen und 81%
der Knaben gegen eine generelle Trennung aus (ebd., S. 441).

Diese Ubersicht macht deutlich, dass nicht allgemein von Vor- und Nachteilen des geschlech-
tergetrennten oder koedukativen Unterrichts gesprochen werden kann. Es muss differenziert
werden nach Inhalten, nach Alterstufen und nach Form: Eine teilweise Trennung in hoheren
Alterstufen (7-10 Klassen) gerade im naturwissenschaftlichen Unterricht scheint sinnvoll zu
sein, da in diesen Alterstufen verstirkt Fragen nach der eigenen Geschlechteridentitit und
damit einhergehend nach der gesellschaftlichen Orientierung und dem Rollenverhalten auftre-
ten. Zudem ermoglicht eine zeitweilige Trennung, beispielsweise im Anfangsunterricht (vgl.
Baumert 1992, S. 105), eine stirkere Beriicksichtigung geschlechtsspezifischer Voraussetzun-
gen, was sich wiederum positiv auf die Interessensentwicklung und das Leistungsselbst-

vertrauen auswirken kann.
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Es ist jedoch nicht allein die Frage entscheidend, ob der Unterricht koedukativ oder ge-
schlechtergetrennt stattfinden soll, sondern ebenso wichtig ist die Frage, wie der Unterricht
innerhalb eines koedukativen oder seedukativen Rahmens gestaltet wird. Es geht also um die
Unterrichtsbedingungen, welche die Schiilerinnen und Schiiler in naturwissenschaftlichen
Féchern antreffen. Dies wird im Folgenden fiir die Ebene der Didaktik und die Ebene der In-

teraktion ausgefiihrt.

3.2.2.2 Ebene der Didaktik

Wie bereits dargestellt kommen Médchen und Knaben mit ungleichen Voraussetzungen in
den naturwissenschaftlichen Unterricht. ,,Maddchen machen nicht nur weniger, sondern auch
andere Erfahrungen als Knaben. [...] Midchen lesen im Allgemeinen auch weniger Biicher
iiber naturwissenschaftliche und technische Themen und sehen weniger Fernsehsendungen
iiber Wissenschaft und Technik. Aufgrund solcher unterschiedlicher Erfahrungen fallen die
Konstruktionen der materiellen Wirklichkeit von Miadchen und Jungen verschieden aus®

(Herzog 19964, S. 66).

Diese unterschiedlichen Konstruktionen der materiellen Wirklichkeit laufen im Fachbereich
Naturwissenschaft Gefahr, noch verstirkt zu werden, wenn der Erfahrungshintergrund der
Maidchen ausgeblendet bleibt und sich der Unterricht vorwiegend an den Interessen und Vor-
erfahrungen der Knaben orientiert. ,Midchen erkennen, dass z.B. Physik ihre
Lebensumstinde, Vorerfahrungen, Kompetenzen ausblendet, wihrend Jungenwelten und -
erfahrungen thematisiert werden* (Kreienbaum & Metz-Gdckel 1992, S. 34). Auch eine Pro-
jektgruppe vom Institut fiir Pddagogik der Naturwissenschaften in Kiel kommen in ihrer
Querschnitterhebung von rund 10'000 Schiilerinnen und Schiilern zu der Einschitzung, dass
im Unterricht vor allen Dingen ,,die Beschreibung und Erkldrung von physikalischen Versu-
chen* und die Behandlung von ,,Naturgesetzen, die es eher erlauben, bestimmte physikalische
Grossen exakt zu berechnen* den Unterricht bestimmen. Weiter stellen sie fest, dass jene
Kontexte, die Mddchen am stérksten interessieren, selten thematisiert werden: Vorgiange und
Erscheinungen, die man direkt beobachten kann, z.B. Naturphdnomene, Anwendungen im
Bereich der Medizin, technische Anwendungen, die jetzt und zukiinftig fiir uns alle von gro-
ssem Nutzen sein konnen, und technische Anwendungen, die mit grossem Risiko fiir die
Umwelt behaftet sind (vgl. Faulstich-Wieland 1991, S. 103f.). So stehen technische und na-
turwissenschaftliche Fragestellungen im schulischen Unterricht oft im Widerspruch zur

sozialen Betrachtungsweise der Madchen: ,,Die Fragestellung, warum etwas funktioniert oder
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ob eine Operation sinnvoll ist, tritt in der Betrachtung hinter die Frage, wie etwas geldst wer-
den kann, zuriick. [...] Médchen sind aber genau auf diese in der Naturwissenschaft scheinbar
zu vernachldssigenden Fragen hin sozialisiert. Soziale Konzepte und die Relevanz sozialer
Prozesse bestimmen ihr tdgliches Leben. Sie miissen nach dem ,Warum‘, nach den Motiven
einer Handlung fragen, um darauf — sozialintegrativ, wie es erwartet wird — einzugehen*
(Kreienbaum & Metz-Gockel 1992, S. 35; vgl. auch Schulz-Zander 2002, S. 262ft.). Der ko-
gnitive Lernstil der Maddchen ist somit stirker kontextorientiert als der der Knaben: ,,Das zeigt
sich zum Beispiel daran, dass Knaben leichter von Gerdten und Maschinen als solchen faszi-
niert werden, wihrend Méadchen eher an deren Anwendung oder sozialen Auswirkungen
interessiert sind“ (Herzog 1996a, S. 70). Méddchen fragen mehr nach Sinn und Zweck eines
Gerits oder eines experimentellen physikalischen Versuchs. Eine ,dekontextualisierte Physik’
im schulischen Unterricht fiihrt somit eher zu einer Benachteiligung der Médchen: ,,Was im
Urteil von Bildungsexperten von grosser Bedeutung wére, ndmlich die Relativierung von
Physik auf Gesellschaft, Alltag und Beruf, findet sich in der schulischen Realitdt kaum. Damit
wird die ménnliche Haltung gegeniiber der Wissenschaft favorisiert: Wissenschaft handelt

von dekontextualisierten und beziehungslosen Dingen* (ebd., S. 72).

Hinzu kommt eine generelle gesellschaftliche Ignoranz gegeniiber Leistungen und Interessen
von Frauen im schulischen Kontext. So stellt auch die EDK (1992) fest: ,,Wenn wir heute
etwas iiber die Leistungen der Frauen lernen mochten, so bekommen wir dazu keine Informa-
tionen in der Schule und in den Schulbiichern, sondern in den im Unterricht abwesenden
sogenannten Frauenbiichern. Die Existenz ganzer Bibliotheken und Buchhandlungen voller
,Frauenbiicher‘ und keiner einzigen Stitte der ,Ménnerbiicher* verdeutlicht eindriicklich, was
unter ,Allgemeinwissen‘ nach wie vor verstanden wird — eben Mannerwissen* (ebd., S. 61;
vgl. auch Lemmermohle 1998, S. 72). Im Gegensatz zu den Knaben werden fiir die Maddchen
somit kaum gleichgeschlechtliche Identifikationsfiguren angeboten, die Vorbildcharakter ha-
ben und die Identifikation mit einem Themengebiet verstirken konnen. Dies gilt in
besonderem Masse fiir den naturwissenschaftlichen Bereich (vgl. Boedecker & Fritz 2002, S.

137).

Neben diesen drei Problembereichen beziiglich inhaltlicher Aspekte — Nichtbeachtung des
Vorwissens von Méadchen, Vermittlung einer dekontextualisierten Physik, Orientierung an

ménnlichen Interessen und Leistungen, — miissen im Bereich der Didaktik aber auch Fragen
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nach geschlechts-typischen Lernstilen®® beachtet werden. So gilt der Lernstil der Méadchen als
eher kooperativ, der der Jungen als eher kompetitiv (vgl. ebd., S. 74). Wenn nun
Unterrichtsmethoden und schulische Anreizsysteme den kompetitiven Lernstil der Jungen
unterstiitzen, ziehen sich Maddchen aus der aktiven Gestaltung des Unterrichts zuriick. Die
Folgen sind Interessensverlust und das Abfallen der Motivation, sich in diesem kompetitiven

Rahmen mit naturwissenschaftlichen Themen auseinander zu setzen.

Dass Madchen tiber andere Lernstile verfiigen, zeigt sich auch im Umgang mit dem Compu-
ter: Kreienbaum & Metz-Gockel (1992) halten dazu fest, dass Madchen mehr nachdenken,
bevor sie an den Computer herangehen. Weiter verhalten sie sich logischer und skeptischer im
Unterschied zu den mehr nach Versuch und Irrtum vorgehenden Knaben. Médchen haben ein
instrumentelles Verhiltnis zum Computer, das fast ausschliesslich {iber die spitere Nutzung
im Beruf motiviert ist. Sie fragen den Nutzen dieses Instruments starker nach, aber auch seine
soziale Einbettung und die Folgen fiir die menschliche Kommunikation. Méadchen sind dngst-
licher, etwas zu zerstoren, und fragen mehr um Hilfe. Madchen arbeiten lieber zu zweit bzw.
sind kooperativer am Computer. Die Untersuchungsergebnisse stimmen darin iiberein, dass es
keine grundsétzlichen Differenzen im intellektuellen Technik-Verstindnis zwischen den Ge-
schlechtern gibt, wohl solche der Beziehungsaufnahme, der Bedeutungsgebung und der Frage,
in welchem Mass man sich auf den Computer einlésst (ebd., S.78f.). Diese unterschiedlichen

Zugangsweisen gilt es im Unterricht didaktisch zu reflektieren.

Weiter zeigt sich, dass oft Ménner Facher wie Mathematik, Physik, Chemie und Informatik
unterrichten (vgl. Kreienbaum & Metz-Gockel 1992, S. 40; Terhard, Czerwenka, Ehrich, Jor-
dan & Schmidt 1994, S. 170ff.). Auch auf diese Weise wird das maénnliche Bild der
Naturwissenschaften und Technik verstirkt. So werden Madchen mit einer Realitdt konfron-
tiert, die den Interessen der Ménner eine grossere Bedeutung zumisst als denen der Frauen.
Dies fiihrt zu Distanz-Erfahrungen von Midchen, was sich auch auf die Berufswahl entschei-
dend auswirken kann: ,,Madchen beurteilen Kenntnisse in Physik als relevant fiir Berufe wie
Automechaniker, Installateur oder Elektriker, Berufe, die klar mannlich konnotiert sind. [...]
Nicht unerwartet steigt das Interesse von Méadchen an Themen wie Mathematik und Informa-
tik, wenn deren Relevanz fiir eine spdtere berufliche Tétigkeit erkannt wird* (Herzog 1996a,
S. 82). Es spielt also eine wesentliche Rolle, in welchem Kontext Naturwissenschaft und

Technik vermittelt wird. Médchen miissen an eine vielfiltige Bedeutung und Nutzbarma-

*® Dabei wird nicht behauptet, dass unterschiedliche Denk- und Lernstile jeweils nur einem biologischen Ge-
schlecht zugénglich ist. Herzog (1996a, S. 70) spricht dabei von einer durch Enkulurations- und
Sozialsiationsprozessen hervorgerufenen performanz-bedingten Geschlechterdifferenz.
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chung von Naturwissenschaft und Technik herangefiihrt werden, in denen ihre Interessen und

Anliegen eine gleichberechtigte Rolle spielen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der naturwissenschaftliche Unterricht Ge-
fahr lduft, die Interessen und Bediirfnisse der Médchen zu wenig zu beachten, was
Konsequenzen fiir die Interessensentwicklung und somit fiir den Berufswahlprozess haben
kann. Wenn der naturwissenschaftliche Unterricht vorwiegend am Vorwissen, den Interessen
und den Lernstilen von Knaben ausgerichtet ist, dann haben es Médchen schwer, gerade in
Féchern, die ihrer weiblichen Identitét entgegenstehen, das notwendige Vertrauen in die eige-

ne Leistungsfahigkeit zu entwickeln.
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3.2.2.3 Ebene der Interaktion

Verschiedene Untersuchungen des Interaktionsgeschehens zwischen Lehrkréften und Schiile-
rinnen und Schiilern im Unterricht (vgl. Enders-Dragéisser & Fuchs-Miiseler 1987; Nyssen
1996, S. 14; Herzog et al. 1998a, S. 88f.; Francis 2000, 30ff.; Thies & Roéhner 2000) zeigen,

dass

- Knaben signifikant mehr Aufmerksamkeit und Zuwendung erhalten als Médchen.
Dabei wird etwa von einem Verhéltnis zwei Drittel Redeanteil flir die Knaben und ein

Drittel fiir die Médchen gesprochen,;

- dass Lehrerinnen und Lehrer dazu neigen, Kinder bei Schwierigkeiten je nach Ge-
schlecht unterschiedlich zu unterstiitzen: Haben Méadchen Schwierigkeiten, so wird
ihnen bei der Losung geholfen, haben Knaben Schwierigkeiten, wird ihnen das Pro-

blem nochmals erklért;

- sich Tadel bei Midchen eher auf ihre Leistungen bezieht, wiahrend er sich bei Kna-
ben eher auf disziplinarische Aspekte bezieht. Umgekehrt erhalten Knaben Lob fiir

erbrachte Leistungen, Méadchen fiir angepasstes Verhalten.

Es lasst sich somit festhalten, dass Méadchen und Knaben im Unterricht tendenziell unter-
schiedlich behandelt werden und dass Knaben typischerweise das Interaktionsgeschehen im
Unterricht dominieren. ,,Some of the most obvious differences in classroom behaviour ac-
cording to gender are the ways in which boys tend to monopolize space in the classroom and
playground, and the way in which girls tend to draw less attention to themselves than do
boys* (Francis 2000, S. 30f.). Der Interaktionsstil der Knaben ist — wie auch die Studie von
Hilgers (1994) aufzeigt — ,,vorrangig konkurrenzorientiert* und dient ,,der Absicherung ihrer
Dominanzspriiche. Das zeigt sich sowohl im Bereich der verbalen als auch der non-verbalen
Kommunikation mit MitschiilerInnen und mit LehrerInnen* (ebd., S. 184; vgl. auch Herzog et
al. 1998a, S. 88f.). Die bereits in der Analyse der didaktischen Ebene dargestellten unter-
schiedlichen Lernstile (der eher kompetitive Lernstil der Jungen und der eher kooperative der
Maidchen) wirken sich somit auch auf das Interaktionsgeschehen aus. Ein kompetitiver und
ein kooperativer Lernstil bedingen unterschiedliche Kommunikationsstile im Unterricht. So
kommen Enders-Dragisser & Fuchs-Miiseler (1987) in ihrem Forschungs-Uberblick zur Ein-
schitzung: ,,Diese Untersuchungen deuten darauf hin, dass die Interaktionsmuster in den
Lerngruppen unterschiedlich sind, je nachdem, ob ein weiblicher oder ein ménnlicher Stil die

Kommunikation bestimmen® (ebd., S. 194). Wenn ein eher kompetitives Klima das Unter-
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richtsgeschehen bestimmt, kann vermutet werden, dass sich die Maddchen tendenziell aus dem

aktiven Unterrichtsgeschehen zuriickziehen.

Zwischen Médchen und Knaben herrschen somit oft ungleiche Partizipationschancen im koe-
dukativen Unterricht vor. ,Midchen werden viel weniger ,drangenommen’, was eine
geringere sachbezogene kontaktdichte und Foérderung bedeutet. Sie erhalten zugleich [...] eher
indirekte Signale, die auf ein geringeres Zutrauen seitens der Lehrkrifte hinweisen* (Holz-
Ebeling 2001, S. 332). Interessant in diesem Zusammenhang ist nun das Resultat aus der Un-
tersuchung von Thies & Rohner (2000, S. 36): Hier konnte festgestellt werden, dass
Bemiihungen, dieses Ungleichgewicht aufzuheben und Midchen die gleiche Aufmerksamkeit
zuzuwenden wie den Knaben, bei allen Beteiligten subjektiv als Bevorzugung der Madchen
erlebt wird. Die Ausrichtung des Unterrichts an den Knaben findet demnach wohl eher unbe-
wusst statt. Dafiir spricht auch das Resultat, dass diese Bevorzugung sowohl von Lehrern als
auch von Lehrerinnen gemacht wird (vgl. Herzog et al. 1998a, S. 88). Dies ldsst vermuten,
dass die Ursachen der Bevorzugung von Knaben weniger in einer bewussten als in einer un-
bewussten indirekten Diskriminierung liegen, das heisst Knaben bestimmen das
Interaktionsgeschehen aufgrund ihrer eher auf Dominanz hin ausgerichteten Sozialisation,
wihrend Médchen eher auf soziale Anpassung hin sozialisiert werden. Insofern wére die Be-
vorzugung der Knaben ein eher reaktives Phinomen (vgl. ebd., S. 112). ,,Sind es die Knaben,
die die Klassenzimmerdisziplin stéren und Radau machen, so kann es nicht erstaunen, dass
thnen mehr Aufmerksamkeit gezollt wird, dass sie strenger iiberwacht und mehr motiviert
werden und dass sie mehr Feedback erhalten. Dies aufgrund einer vermutlich realistischen
Wahrnehmung der Situation und nicht aufgrund einer sexistisch motivierten Bevorzugung der
Knaben. Die Knaben erhalten mehr Aufmerksamkeit aus dem einfachen Grund, dass sie we-

gen ihres der Schule geringer angepassten Verhaltens mehr Aufmerksamkeit erheischen

(ebd., S. 111).

Diese fiir die Interaktionsmuster allgemein festgehaltenen Unterschiede wirken im naturwis-
senschaftlichen Unterricht noch verstirkt. Verschiedene Untersuchungen zeigen auf, dass
Lehrkréfte Naturwissenschaft als mdnnliche Wissenschaft wahrnehmen (vgl. Keller 1997, S.
156; Herzog et al. 1998a, S. 85). Die Untersuchung von Boedecker & Fritz (2002) bei 138
Lehrkréften (Frauenanteil 75%) zeigt in diesem Zusammenhang auf, dass Jungen eher eine
Begabung im Bereich Mathematik, Naturwissenschaften und Technik zugesprochen wird.
Dies fiihrt auch dazu, dass ihnen mehr Leistung, Kreativitit und Interesse in diesen Fachern
zugetraut wird (vgl. Keller 1997, S. 140). Madchen dagegen werden in der Interaktion mit der

Lehrkraft eher mit einer Erwartungshaltung konfrontiert, die sie als weniger kompetent ein-
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stuft. Wenn derartige subjektive Theorien von Lehrkriften dem Unterricht zugrunde liegen,
ist es nur verstindlich, dass Méadchen mit Demotivation reagieren. Gerade in der Interaktion
zwischen Lehrkraft und Schiilerin besteht dabei die Gefahr eines negativen Zirkels: ,Fiir
Maidchen beginnt ein negativer Zirkel, wenn dem stereotypen Bild vom technikunbegabten
Maidchen durch Nicht-Foérderung entsprochen wird. Médchen spiiren die (negativen) Erwar-
tungen an ihre Leistungsfdhigkeit und reagieren mit Demotivation. Damit bestétigen sie das
Stereotyp™ (Kreienbaum & Metz-Gockel 1992, S. 25). Auch Hannover und Bettge (1993)
betonen in der Schlussdiskussion ihrer Intervention den enormen Einfluss der Lehrkrifte auf
die Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler: ,,Lehrerinnen und Lehrer stellen eine ent-
scheidende moderierende Instanz dar: welche Wirkung ein Lernangebot auf Schiilerinnen und
Schiiler hat, wird eindeutig durch die Einstellung der Lehrkraft zu diesem Angebot vermittelt.
So kann offenbar eine Lehrerin, die der Meinung ist, Méddchen sollten in ihren ,angestamm-
ten’ Fachern bleiben, dies den Schiilerinnen auf verschiedenste Weise, iiberdeckt und offen,
mitteilen, und die Schiilerinnen werden durch diese Kommunikation in ihren Reaktionen auf

ein Lernangebot, wie z.B. unsere Intervention beeinflusst™ (ebd., S. 145).

Hinzu kommt, dass die Haltung vom naturwissenschaftlich unbegabten Midchen die Knaben
in ihrer Dominanz bestdrken kann, da Knaben hier in einem ,ihrer Reviere’ unterrichtet wer-
den. Es besteht die Gefahr, dass Médchen in einem derartigen Klima ihre technischen
Kompetenzen zugunsten einer ,Ich-kann-nicht-Haltung’ unterschitzen. So kommt Nyssen
(1996) zum Ergebnis, dass die beiden Geschlechterstereotype — ,Technik interessiere Knaben
mehr als Mddchen’ und ,Knaben seien begabter in Technik als Méddchen’ — die Selbst- und
Fremdbilder der Schiilerinnen und Schiiler entsprechend beeinflussen konnen. Wenn sich
Knaben dadurch als begabter im naturwissenschaftlichen Unterricht einschitzen, dann werden
sie diese Haltung an die Mddchen weitergeben und somit deren Selbsteinschétzung beeinflus-
sen. Dies ist mit ein Grund, warum Midchen trotz guter technischer Ergebnisse im Unterricht
diese nicht in ein entsprechendes Selbstbild ummiinzen konnen (vgl. Thies & Rohner 2000, S.

138).

Die Interaktion im naturwissenschaftlichen Unterricht fithrt somit oft zu einem Riickzug der
Maidchen, da niemand daran glaubt — oft nicht mal sie selber —, dass sie in diesem Bereich
gute Leistungen erbringen konnen und fiir eine entsprechende Ausbildung geeignet seien.
,Dieser in der Geschlechterrolle vermittelte spezifische gesellschaftliche und in der Schule
reproduzierte Erwartungs-, Zuweisungs-, Zumutungshorizont fiihrt dazu, dass sich z.B. Jun-
gen nach wie vor als das starke Geschlecht in Bezug auf den [...] technischen Bereich

empfinden, wihrend Médchen sich offenbar immer noch eher auf den sozialen Bereich kon-
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zentrieren bzw. von Lehrkriften darauf reduziert werden® (Hempel 2002, S. 56). Wenn dem
Stereotyp vom technikunbegabten Maddchen im Schulunterricht nachgegeben wird, kann es
die Interaktionen — wie in diesem Kapitel aufgezeigt — in vielféltiger Form, jedoch zu Lasten
der Médchen, beeinflussen. Die Selbstkonzepte der Médchen in Bezug auf technische Kom-
petenzen sind demnach tendenziell negativer als die der Knaben, die sich eher {iberschitzen.
,,Ein wesentliches Moment des Selbstbildes des Menschen ist die Wahrnehmung der eigenen
Fahigkeiten und die Kausalattribution von Leistungen. Das Vertrauen in die eigene Leistungs-
fahigkeit erkldrt zu einem grossen Teil den Schulerfolg. Das Leistungsselbstbild ist
insbesondere ein guter Pradiktor des Erfolgs in den naturwissenschaftlichen Féachern. Fiir das
Verstidndnis der Motivationsprobleme von Madchen im Physikunterricht ist daher von grosser
Relevanz, dass das Attributionsverhalten der Geschlechter im Leistungsbereich differiert ist.
Maidchen attribuieren schlechte Leistungen eher ihrer (vermeintlich) mangelnden Begabung,
wihrend Jungen eher ungeniigende Anstrengung dafiir verantwortlich machen. Fiihren Jungen
ihre Misserfolge auf variable Faktoren zuriick, neigen Méddchen dazu, ihre Erfolge so zu erkli-
ren” (Herzog 1996a, S. 78). Dabei gelten ,,die Geschlechtsdifferenzen in den Attributionen
von Leistungen [...] in Fichern wie Mathematik und Naturwissenschaften [als] besonders

stark ausgeprigt” (ebd.; vgl. auch Boedecker & Fritz 2002, S. 140).

Es zeigt sich hier die Bedeutung der Kategorie Geschlecht fiir die Zuordnung von gesell-
schaftlichen Teilbereichen. ,,Das Geschlecht ist als Differenzierungsmerkmal von
SchiilerInnen besonders gut geeignet, da es zum einen sofort wahrnehmbar ist, zum andern
durch das gesellschaftliche Symbolsystem der Zweigeschlechtlichkeit bereits Deutungsmuster
bereit hélt, die jede und jeder in irgendeiner Form erworben hat und dariiber [...] zumeist auch
verfiigt. Alltagserfahrungen im Unterrichten aktualisieren und verstirken diese Orientierun-
gen offensichtlich wieder. Dieser Prozess wird beglinstigt durch Verhaltensweisen und
Interaktionen von Schiilerinnen und Schiilern, die im Schulalltag [...] in der Regel sehr stark
durch Geschlechterstereotype geprégt sind. Die alltidgliche Beobachtung und Auseinanderset-
zung mit dem Schiilerlnnenverhalten trigt dazu bei, dass sich die Akzeptanz
geschlechterschematischer Vorstellungen bei Lehrerinnen und Lehrern erhoht (Hilgers 1994,
S. 186). Geschlechterstereotypen konnen im Sinne einer self fulfilling prophecy in der schuli-
schen Interaktion zwischen Schiilerinnen, Schiilern und Lehrkriften wirksam werden und die
Geschlechtersozialisation beeinflussen. Faulstich-Wieland (2002) resiimiert die Einflussfakto-
ren