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Unsere Welt ist geprägt von einer wachsenden Kom-
plexität, zunehmender Vielfalt und Verschiedenartigkeit 
unserer Lebensrealitäten. Unterschiedliche Einstellun-
gen, Werte und Bedürfnisse der Menschen, aber auch 
geschlechtsspezi!sche, kulturelle oder altersbedingte 
Merkmale beein"ussen das Miteinander.
Besonders Schulen sind Orte, an denen Kinder, Ju-
gendliche und Lehrkräfte mit verschiedenen Hinter-
gründen zusammenkommen, voneinander lernen, 
aber auch in Kon"ikt geraten. Die Fülle an Erfahrungen, 
Fähigkeiten und Kompetenzen, welche oft erst bewusst 
wahrgenommen werden müssen, bergen unbekannte 
Potentiale für die gesamt Klasse.

Das IMST Gender_Diversitäten Netzwerk hat sich daher 
zur Aufgabe gesetzt, Impulse und Unterstützungsmaß-
nahmen von Lehrkräften rund um das Thema Gender 
und Diversität in der Schule bzw. im Unterricht zu ver-
breiten. Wichtig dabei ist es zu sensibilisieren, Gender- 
und Diversitätskompetenzen zu fördern und gleich-
berechtigte Bildungschancen voranzutreiben.
Neben geschlechtersensiblen Themen widmet sich 
das IMST Gender_Diversitäten Netzwerk seit 2013 auch 
verstärkt um relevante Diversitätsdimensionen im Bil-
dungsbereich, wie ethno-nationale Herkunft und Migra-
tionserfahrungen, sozioökonomischer Status, physische 
Fähigkeiten, Sprache, sexuelle Orientierung, Bildung der 
Eltern u.v.m. Auch die Verschränkung (Intersektionalität) 
dieser Dimensionen steht im Fokus. 
Dieser IMST-Newsletter konzentriert sich hauptsächlich 
auf die Themenbereiche Geschlecht, Herkunft und 
Sprache. Anfänglich wird ein Überblick über den Ansatz 

des Managing Diversity – also den Umgang mit Vielfalt 
(in der Schule) – und den intersektionalen Zugang an-
hand von theoretischen Ausführungen und praxisbezo-
genen Projekten vorgestellt. 
Des Weiteren wird ein neues theoretisches Genderkon-
zept jenseits des dualen Mann-Frau-Systems diskutiert 
und als Chance für den Bildungsbereich dargestellt. Der 
Artikel „Zum unnormalen Umgang mit der Normalität 
von Diversität“ mit Fokus auf Migrant_innen leitet den 
letzten Teil des Newsletters ein, eine Reihe von Praxis-
beispielen auf der Unterrichtsebene runden diesen 
Newsletter ab.
Wir wünschen Ihnen eine interessante, anregende und 
perspektivenerweiternde Lektüre!

Katrin Oberhöller und Otmar Knoll

IMSTN E W S L E T T E R
Diversität und Intersektionalität Gender Herkunft, Sprache, Vielfalt
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Viktoria, Marion und Daniel besuchen eine zweite Klasse einer AHS. 
Sie arbeiten mit Begeisterung im Physikunterricht mit. Allerdings ha-
ben Viktoria und Marion im Gegensatz zu Daniel wenig Gelegenheit, 
zu Wort zu kommen. Während die Lehrerin zu Daniels oft unrichtigen 
Antworten sehr di!erenzierte Rückmeldungen gibt und Viktoria für 
richtige Antworten lobt, erhält Marion kaum Feedback zu ihren 
Wortmeldungen. Sie wird weder gelobt noch korrigiert. Im Rahmen 
eines Interviews ordnet die Lehrerin Marion und Daniel in die Gruppe 
der Leistungsschwächeren dieser Klasse ein. Allerdings beschreibt die 
Lehrkraft diese Klasse als überdurchschnittlich gut im Vergleich mit 
anderen Klassen dieser Schule. Viktoria ist für sie die beste Schülerin 
in dieser Gruppe. Viktoria weiß so viel, dass die Lehrerin sie zu Schul-
beginn „einbremsen musste“. Da sie auf die Fragen der Lehrenden 
immer richtig antworten kann, wird sie „für die schwierigsten Fragen 
aufbewahrt“. Im Interview stellt die Lehrerin einen Zusammenhang 
zwischen den unterschiedlichen schulischen Leistungen der beiden 
Mädchen und deren familiären Hintergrund her: Viktoria kommt aus 
einer Familie, in der Bildung und Schule wichtig sind. Sie geht z.B. 
mit ihrem Vater jedes zweite Wochenende ins technische Museum. 
Marion kommt hingegen aus einer eingewanderten Familie, in der 
Familie und gemeinsames Feiern am Wochenende einen hohen Stel-
lenwert haben.

Diese kurze Fallbeschreibung basiert auf Unterrichtsbeobach-
tungen und Interviews, die Lehramtsstudierende im Rahmen 
eines Seminars zu „Geschlecht und Diversität im Physikunterricht“ 

Schule als Chancenraum,
um mit einer Vielfalt an Lebensentwürfen zu spielen

von Ilse Bartosch

Diversität  und

Intersektionalität
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an der Universität Wien durchgeführt ha-
ben. Sie beleuchtet die unterschiedlichen 
Interaktionen zwischen einer Physikleh-
rerin und drei Lernenden. Marion, Daniel 
und Viktoria sind am Physikunterricht in-
teressiert, bringen aber aufgrund unter-
schiedlicher außerschulischer Förderung 
ungleiches Vorwissen in den Physikun-
terricht mit. Das führt dazu, dass Vikto-
ria bereits in der zweiten Klasse fähig ist, 
Antworten und Erklärungen zu geben, die 
der physikalischen Sicht auf die Welt (auf 
Schulniveau) entsprechen. Das Denken 
von Marion und Daniel steht hingegen oft 
in einem widersprüchlichen Verhältnis zur 
physikalischen Beschreibung. 

Lernen als Grenzgang zwischen schu-
lischer Fachkultur und Alltagskultur 
Fasst man im Anschluss an Glen Aiken-
head (2001) Physik lernen als Grenzgang 
zwischen zwei Kulturen auf, der Alltags-
kultur und der (schul-)physikalischen 
Fachkultur1, so gelingt dieser Grenzgang 
Viktoria mühelos, weil Familienkultur und 
physikalische Fachkultur gut zueinander 
passen. Für Daniel jedenfalls, aber auch 
für Marion ist aus Sicht der Lehrerin diese 
kulturelle Passung nicht gegeben. Wäh-
rend die Lehrkraft in den beobachteten 
Interaktionen mit Daniel als ‚Fremdenfüh-
rerin‘ agiert und ihn unterstützt, sich in 
der neuen und fremden Kultur der Physik 
zurechtzu!nden, wird Marion diese Un-
terstützung nicht zuteil. In den Beobach-
tungsprotokollen lässt sich allerdings 
nachlesen, dass Marion vor Beginn und 
nach Ende der Physikstunde Gelegenheit 
sucht und !ndet, der Lehrerin jene Fragen 
zu stellen, zu denen sie während des Un-
terrichts keine Möglichkeit fand.

Doing Di!erence – Doing Inequity: 
Verschränkung von sozialen Benach-
teiligungskategorien
Aus der Analyse von vier Beobachtungen 
und einem Interview lassen sich zwar kei-
ne generalisierenden Schlüsse ziehen. Sie 
können jedoch als Illustration und Hinweis 
gesehen werden, wie Benachteiligung im 
Unterricht ‚erzeugt‘ wird (‚doing inequity‘). 
Obwohl die Lehrerin im Interview Marion, 
Viktoria und Daniel durchaus als Lernende 
mit einer unverwechselbaren individu-
ellen (Lern-)Biographie begreift, weisen 
die beobachteten Interaktionsmuster auf 

Benachteiligungstendenzen längs der 
klassischen sozialen Di#erenzkategorien 
„Gender, Race, Class“ (vgl. Degele & Winker, 
2009) – also Geschlecht, Ethnie/Herkunft, 
Klasse – hin: Das Vorwissen der Lernenden, 
das im familiären Kontext angeeignet 
wurde, sowie das Geschlecht werden von 
der Lehrerin (zum Teil unbewusst) für die 
Steuerung der Interaktionen verwendet. 
Daraus wird zum einen ersichtlich, dass 
der Kategorie Geschlecht in der Planung 
und Gestaltung von Unterricht nach wie 
vor Aufmerksamkeit geschenkt werden 
muss.
Zum anderen wird aber auch deutlich, 
dass nicht nur das Geschlecht Anlass für 
‚doing di!erence‘ ist: Je nach Konstellation 
von Geschlecht mit anderen sozialen Ka-
tegorien – insbesondere dem Herkunfts-
milieu sowie der natio-ethno-kulturellen 
Zugehörigkeit – beein"ussen gesellschaft-
liche Diskriminierungsdiskurse durch 
subtile Mechanismen das Geschehen in 
den Klassenzimmern. Die Ho#nung, dass 
durch eine individualisierte Gestaltung 
von Bildungsprozessen ein konstruktiver 
Umgang mit der Heterogenität in den 
Klassenzimmern möglich wird, geht daher 
nur dann auf, wenn alle pädagogischen 
Gestaltungen daraufhin durchleuchten 
wollen, ob sie die bestehenden Ungleich-
heitsverhältnisse eher stabilisieren, oder 
ob sie eine kritische Auseinandersetzung 
und damit ihre Veränderung fördern.2

Schulische Fachkulturen: Konnotati-
onen von Geschlecht und Exklusivität 
Bei Schul- und Unterrichtsentwicklungs-
vorhaben ist es daher lohnend, die Cha-
rakteristika der Schul- bzw. Fachkulturen 
zu durchleuchten und ihre Passung zu 
den Herkunftskulturen der Lernenden zu 
re"ektieren. In den Traditionen fachlicher 
Unterrichtsgestaltung liegt der Schlüssel 
dafür, warum es in manchen Fachkulturen 
für Kinder und Jugendliche besonders 
schwierig wird, heimisch zu werden. Darü-
ber hinaus haben Fächer eine mehr oder 
weniger ausgeprägte geschlechtliche 
Konnotation – Sprachen und humanwis-
senschaftliche Fächer werden mit Weib-
lichkeit assoziiert; Mathematik, Physik, 
Chemie mit Männlichkeit.
Insbesondere dem Fach Physik haftet 
dazu oft der Mythos des Exklusiven an: 
Physik ist ein schwieriges Fach, ein Fach, 

1  Der  hier  verwendete  Kulturbegriff  meint  die  Wertvorstellungen,  Verhaltensnormen,  Grundannahmen  und  Denk-­  und  Handlungsweisen,  die  von  einer  
bestimmten  „community  of  practice“  (Lave  &  Wenger,  1991)  hervorgebracht,  weitergegeben  und  -­entwickelt  werden.  Die  Aneignung  dieser  Wert-­
vorstellungen  und  Verhaltensweisen  sind  aber  auch  Voraussetzung  dafür,  dass  Personen  als  Mitglieder  einer  bestimmten  „community  of  practice“  
anerkannt  werden  (vgl.  auch  Helsper,  2008).

2  
Horstkemper,  1996).

Geschlechtergerechter Sprachge-
brauch soll Geschlechtervielfalt und 
Chancengleichheit zum Ausdruck 
bringen. Hierfür gibt es eine Vielzahl 
von Möglichkeiten – Doppelnen-
nung, Splitting, Binnen-I, Unterstrich 
oder Sternvariante, geschlechter-
neutrale Formulierung. Das Team 
des IMST Gender_Diversitäten Netz-
werks hat sich bewusst entschieden, 
zwei unterschiedliche geschlech-
tersensible Schreibweisen im IMST. 
Newsletter zu verwenden – das Bin-
nen-I und den Unterstrich (Gender-
Gap). Das Binnen-I signalisiert, dass 
sich die Bezeichnung auf Frauen 
und Männer gleichzeitig bezieht. 
Die Unterstrich-Variante möchte 
Geschlechtervielfalt aufzeigen und 
Personen ansprechen, welche im 
dualen Geschlechtersystem kaum 
oder wenig benannt werden.
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in dem, wenn überhaupt, nur gute Schüler und 
Schülerinnen reüssieren können. Nimmt man tra-
ditionellen Unterricht unter die Lupe, wird deut-
lich, warum der Grenzgang in die schulische Kultur 
des Physikunterrichts für viele Lernende besonders 
schwierig ist: Physikunterricht ist oft auf zukünftige 
Expert_innen ausgerichtet. Er setzt voraus, dass Ju-
gendliche Fachinteresse in den Unterricht bereits 
mitbringen, dass sie an abstrakten idealisierten Er-
klärungsmodellen der Welt Interesse haben, dass 
sie Zugang zu einschlägigen außerschulischen 
Erfahrungsräumen haben und diese auch nützen. 
Das Ziel ist ein tiefes Verständnis physikalischer Kon-
zepte, wofür aber die vorhandene Unterrichtszeit oft 
nicht ausreicht.

Grenzgänge zwischen Kulturen erfordern 
‚Identitätsarbeit‘
Der Wechsel aus der lebensweltlichen Kultur in 
fremde Fachkulturen gestaltet sich für Kinder und 
Jugendliche dann als besonders schwierig, wenn 
prototypischen Vertreter_innen eines Fachs Eigen-
schaften zugeschrieben werden, die sozial nicht 
besonders attraktiv sind (Kessels, 2012). Wollen Kin-
der und Jugendliche eine fachbezogene Identität 
entwickeln, müssen sie diese prototypischen Eigen-
schaften von Lernenden, die in einem Fach gut sind, 
mit ihren eigenen Selbstentwürfen ausbalancieren. 
Da dieses Spiel mit Selbstentwürfen laufend von 
den bedeutsamen Anderen – den Eltern, den Peers, 
den Lehrkräften – bewertet wird, steht den Jugend-
lichen jedoch nur eine begrenzte Bandbreite an mi-
lieuabhängigen weiblichen und männlichen Iden-
titäten zur Verfügung. Louise Archer (2012) weist 
darauf hin, dass insbesondere mit der Konstruktion 
von Physik als elitärem männlichem Feld nur eine 
begrenzte Bandbreite von weiblichen Selbstent-
würfen möglich ist, die sie als „feminine scientists“ 
und „bluestocking scientists“ bezeichnet. 
„Feminine scientists“ versuchen ihre physikalischen 
Ambitionen mit konventionellen weiblichen 
Selbstentwürfen auszubalancieren. Sie können mit 
der (begrenzten) Anerkennung durch die weib-
lichen und männlichen Peers rechnen.
„Bluestockings scientists“ verzichten meist auf Attri-
bute konventioneller Weiblichkeit, laufen aber häu-
!g Gefahr, als Außenseiterinnen von ihren Peers we-
nig geschätzt zu werden. 
Des Weiteren macht Archer darauf aufmerksam, dass 
beide weiblichen Selbstbilder eher mit westlichen 
mittelständischen Entwürfen von Weiblichkeit ver-
knüpft sind. Für Mädchen aus bildungsfernen Mili-
eus, aber auch für viele Mädchen aus gewanderten 
Familien sind diese weiblichen Identitätsentwürfe 
oft wenig attraktiv, wobei je nach natio-ethno-kul-
tureller Zugehörigkeit wiederum Unterschiede auf-
treten. 

Erfolgreiche Bildungskarrieren trotz schwie-
riger Grenzgänge 
Da Lernen stets von der Schwierigkeit begleitet ist, 
den geforderten Leistungen auch tatsächlich zu 
genügen, sind Bildungskarrieren immer wieder mit 
Krisen verbunden. Fehlt den Lernenden dann die 
Sicherheit und Selbstverständlichkeit, sich in den 
fremden schulischen (Fach-)Kulturen zu bewegen, 
führen die Zweifel an den eigenen Fähigkeiten ver-
bunden mit dem Gefühl, nicht dazu zu gehören, 
dann oft dazu, dass Jugendliche das angestrebte 
Bildungsziel frühzeitig aufgeben. Vera King (2009) 
weist darauf hin, dass diskriminierende Di#erenzer-
fahrungen jedoch nicht notwendigerweise zu Pro-
blemkonstellationen führen müssen, sondern in 
Abhängigkeit von den individuellen und familialen 
Ressourcen auch zur Erweiterung innerer Spielräu-
me führen können, die es jungen Menschen er-
möglichen, mit äußeren Schwierigkeiten o#ensiv 
umzugehen. Allerdings kann davon ausgegangen 
werden, dass Bildungsaufsteiger_innen ähnlich wie 
Frauen in männlich dominierten beru"ichen Feld-
ern selten in die Position der ‚Etablierten‘ gelangen. 
Sie bleiben o#en oder subtil die Anderen.

Fazit: Schule als Chancenraum, um mit einer 
Vielfalt an Lebensentwürfen zu spielen
Inwiefern es Schulen gelingt, Kindern und Jugend-
lichen untypische Bildungskarrieren zu ermögli-
chen, hängt von den expliziten und gelebten Wer-
ten der Schule ab, die sich in der Anerkennung der 
spezi!schen Werte und des Habitus der Schüler_in-
nen, aber auch in den Zuschreibungen im Schulall-
tag widerspiegeln: Etikettierungen wie: „Sprichst du 
aber gut Deutsch“, „Solch gute Leistungen sind für eine 
Schülerin, die Kopftuch trägt, unerwartet“ oder „Ob-
wohl sie das einzige Mädchen der Klasse ist, schlägt sie 
sich in den technischen Fächern sehr gut“ sind weniger 
Ausdruck der Anerkennung, sondern Betonung der 
Fremdheit im schulischen Milieu.
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Setzt sich eine Schule soziale Durchlässigkeit zum Ziel, dann er-
ö#net sie Jugendlichen einen Chancenraum, in dem mit einer 
Vielfalt von Lebensentwürfen gespielt werden kann. Sie hilft den 
Jugendlichen jene Ressourcen aufzubauen, die nötig sind, um die 
erforderlichen Transformationsprozesse zu bewältigen. Gerade 
die Zeit der Adoleszenz, die durch die widersprüchliche Gleich-
zeitigkeit der Forderung charakterisiert ist, sich an die Werte der 
Erwachsenengesellschaft anzupassen und gleichzeitig Neues zu 
entwickeln, das die Bewältigung zukünftiger Herausforderung 
ermöglicht, ist dafür eine ideale Lebensphase. Die Bewältigung 
dieser ambivalenten Lebenssituation ist allerdings prinzipiell ein 
krisenhafter Prozess – mit ungewissem Ausgang.

Ilse Bartosch ist Fachdidaktikerin für Physik an der Universität Wien und Lehrerin an 
einem Gymnasium. Arbeitsschwerpunkte: Fachdidaktische Forschung und Lehre, Gestaltung 
von Lehr- und Lernprozessen, Gender und Diversität im Unterricht, Experimentieren im Unter-
richt, Bildung für nachhaltige Entwicklung.

Diversitätsorientierte Ö!nung von Schule 

von Claudia Schneider
Diversity bedeutet wörtlich übersetzt Viel-
falt, Verschiedenheit, Mannigfaltigkeit und 
bezeichnet den Ausdruck personeller Viel-
falt und Heterogenität in Organisationen.
Vielfalt als Normalität – allerdings nicht 
im Sinne einer Normsetzung, sondern im 
Sinne einer Wahrnehmung und Beschrei-
bung des Alltags – kann ein Potential sein, 
ein Anlass für Kon"ikte und Spannungen, 
aber auch ein Anlass für Auseinanderset-
zung und Bildung.

Diversity Management als Organisations-
entwicklung ist eine Strategie zur Wahr-
nehmung, Förderung und Nutzung von 
Unterschieden in einer Organisation. Es 
rückt die Wirkung von Unterschieden in 
den Vordergrund und beschäftigt sich mit 
den Fragen, wie Norm und Abweichung 
konstruiert werden, wer Ein"uss hat und 
wer nicht, was als positiv oder negativ be-
wertet wird.
Es gilt zu beachten, dass es Di#erenzset-
zungen auf der individuellen Ebene gibt 
und strukturelle Formen von Konstruktion 
von Norm und Abweichung – Marginali-
sierung, Diskriminierung.
„Chancenungleichheit in der Schule entsteht 
weitgehend (...) dadurch, dass die Zugän-
ge, Lehrpläne, Lerninhalte und Lehrmittel 
systematisch auf die Bestände, Techniken 
und Sprache der privilegierten und dominie-
renden Gruppen ausgerichtet sind, von dort 
aus die Messlatte einer vorgestellten Nor-
malität errichtet wird und damit aber kaum 
noch einen Bezug zum Lebensalltag eines 
großen Teils der Schülerinnen und Schüler 
[besteht].“ (Leiprecht, 2008, S. 105)

Schule als Organisation arbeitet tagtäglich 
mit einer Vielzahl an unterschiedlichen 
Menschen, Potentialen, Vorerfahrungen, 
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Hintergründen. Eine Reihe von Gründen 
sprechen dafür, dass sich Bildungsorga-
nisationen mit Diversitätsmanagement 
beschäftigen, um Chancengleichheit und 
soziale Gerechtigkeit zu gewährleisten:

der bewusste Umgang mit Diversitäten 
ist eine Grundvoraussetzung erfolg-
reicher pädagogischer Intervention.

„Gesamtheit aller 
unterrichtsmethodischen und lern-/lehr-
organisatorischen Maßnahmen“ zielt auf 
bestmögliche Förderung und Forde-
rung aller Schüler_innen gemäß ihrer 
Persönlichkeit, ihrer Lernvorausset-
zungen und Potentiale ab (BMUKK: In-
dividualisierung, 2007).

„das Zusam-
menleben immer größer werdender He-
terogenität im Sinne sozialer Bildung und 
Integration zu gestalten“ (Schratz, o.J.). 

-
tionalen Leistungstests – PISA, TIMMS, 
PIRLS – belegen, dass trotz formal glei-
cher Zugänge zu Bildung insbesondere 
die Di#erenzlinien Geschlecht, soziale 
und ethnische Herkunft wirksam sind 
und gleiche Bildungschancen nicht re-
alisiert werden.

-
tion steigen, wenn sich Lehrende und 
Lernende anerkannt fühlen. Die Aner-
kennung der eigenen individuellen Be-
sonderheit scha#t Loyalität.

sollen gesellschaftliche Entwicklungen 
– Internationalisierung, Migrations-
bewegungen, Gleichstellungsforde-
rungen – und Anforderungen der 
Arbeitswelt vermittelt werden. Schule 
muss ihre Schüler_innen auf ein Leben 
in diesen gesellschaftlichen Verhältnis-
sen vorbereiten.

und Schulleiter_innen, bewusste und 
unbewusste, unmittelbare und mittel-
bare Diskriminierungen abzubauen.

Welcher Unterschied macht einen Un-
terschied?
Vielfalt bezieht sich sowohl auf sicht-
bare Unterschiede (Hautfarben, Alter, ...) 
als auch auf unsichtbare Unterschiede 
(Arbeitsweisen, Wertvorstellungen, ...), 
sowohl auf gesellschaftlich/rechtlich „an-
erkannte“ Merkmale von diskriminierten 
Gruppen (Ethnie/Herkunft, Geschlecht, 
sexuelle Orientierung, ...) als auch in einer 
weiten De!nition auf alle Individuen in ih- Abb. 1: Dimensionen von Diversität am Diversity-Rad, nach Gardenswartz & Rowe (2002)

rer Unterschiedlichkeit. Einerseits betont 
Diversity auch Gemeinsamkeiten von In-
dividuen.

Die Frage ist nun: Welche Unter-
schiede sind sozial bedeutsam?
Aus der Fülle von De!nitionen (vgl. Engel, 
2007) wähle ich die folgende, um „dieje-
nigen Unterschiede zwischen Menschen (zu 
bearbeiten), die ihre Akzeptanz und Anerken-
nung, ihre Arbeitsleistung, ihre Zufriedenheit 
und ihre Entwicklung und Fortschritte in ei-
ner Organisation betre!en“ (Hays-Thomas, 
2004).
Mit dieser De!nition können wir gut an 
das Kerngeschäft von Schule anschließen. 
Die deutsche Pädagogin Annedore Pren-
gel, die das Konzept der Pädagogik der 
Vielfalt formulierte, betont:
„Anerkennung und ihr Gegenteil Missach-
tung und Beschämung sind für das Gelingen 
oder Misslingen von Sozialisations- und Bil-
dungsprozessen ausschlaggebend. Auf der 
Ebene pädagogischen Handelns bildet die 
Vermittlung einer von Selbstachtung und 
Anerkennung geprägten Haltung einen Kern 
der Pädagogik der Vielfalt.“ (Prengel, 2007, 
S. 54f.)

Je nach Organisation können die Dimen-
sionen im Diversity-Rad um organisati-
onsrelevante Dimensionen ergänzt wer-
den. Für Schule und Unterricht können 
dies kognitive Lernvoraussetzungen, -stil, 
Leistung, Motivation, didaktisches Set-
ting, Lehr- und Lernformen, Umgang mit 
Medien/Kulturtechniken („digital natives“ 
– „digital immigrants“), Klassengröße, Aus-
stattung u.v.m. sein.

In verschiedenen Kontexten nehmen wir 
als Personen unterschiedliche soziale Po-
sitionen ein, und die Zugehörigkeit zur 
(dominanten) In-Group oder Out-Group 
kann situationsabhängig wechseln. Jene 
Personen, die nicht Teil der In-Group sind, 
müssen Anpassungsleistungen erbrin-
gen. Diese Energien, die laufend in solche 
Anpassungsleistung investiert werden, 
fehlen als Ressource und können im Fall 
der Schule nicht als Lern- und Gestal-
tungsressource genutzt werden. 

Intersektionalität
Stellen Sie sich vor, Sie fahren eine Straße 
entlang und gelangen an eine Kreuzung 
(engl.: intersection; siehe Crenshaw, 1989): 
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Mehrere unterschiedlich breite Straßen-
züge kommen zusammen, mit Spuren 
zum Geradeausfahren und Links- und 
Rechtsabbiegen, Straßenbahnschienen, 
unübersichtliche Stellen, ...
Auf den ersten Blick ist die Situation un-
klar, vor allem in Bezug auf die Vorrangre-
gelung – eine gefährliche Kreuzung!
An diesem Punkt merken wir die Be-
grenztheit in der Fokussierung auf aus-
schließlich eine Identitätsdimension, z.B. 
Gender. Mit dem Bild der Kreuzung kann 
der Ein"uss sich überschneidender Sys-
teme (intersektionale Erfahrungen) be-
schrieben werden.
Zuweisungen von „Anders-Sein“ führen 
oft zu gesellschaftlicher Unsichtbarkeit. 
Deshalb sind marginalisierte Gruppen 
– z.B. Fahrradfahrer_innen im Straßen-
verkehr oder Lesben und Schwule im 
alltäglichen Leben – auf dieser Kreuzung 
besonders gefährdet. Auf dieser „Kreu-
zung der Kategorien“ kommt es auch zu 
Unfällen, bei denen immer mehr als nur 
eine Kategorie involviert ist.

Der intersektionale Ansatz geht davon 
aus, dass verschiedene Kategorien nie als 
isoliert voneinander verstanden werden 
können, und hilft dabei – insbesondere im 
Umfeld Schule –, der Gefahr der homoge-
nisierenden Gruppenzuschreibungen zu 
entgehen, und versucht eine eindimen-
sionale Sichtweise aufzubrechen: Es gibt 
nicht „die“ Mädchen, nicht „die“ Migran-
tinnen“, nicht „die“ Musliminnen.
In der mehrdimensionalen Verschrän-
kung mit anderen sozialen Kategorien 
können die individuellen Umgangs-
weisen erkannt werden; so haben auch 
nicht alle muslimischen Schülerinnen 
mit Migrationshintergrund die gleichen 
Erfahrungen und Bewältigungsstrategien 
– ebenso wenig wie alle katholischen au-
tochthonen Schülerinnen.

Ein im schulischen Kontext von Lehrkräf-
ten oft gebrachtes Fallbeispiel ist die He-
rausforderung, als (österreichische) Lehre-
rin von einem männlichen muslimischen 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund 
in ihrer Autorität als Lehrerin nicht aner-
kannt zu werden. Dies äußert sich u.a., 
dass der Schüler Aufträgen der Lehre-
rin nicht nachkommt, keine Hausübung 
abliefert und keine Anweisungen dieser 
Lehrperson akzeptiert.
Auf den ersten Blick ergeben sich als 
Di#erenzlinien Geschlecht, Migrations-

hintergrund („Kultur“) und religiöse Zu-
gehörigkeit als Begründung für das Nicht-
anerkennen der Autorität der Lehrerin.
Bei genauem Ausarbeiten der Situation 
mithilfe des intersektionalen Ansatzes 
entsteht eine di#erenziertere Analyse der 
Kon"iktlinien. Privilegierungen aufgrund 
von sozialen Positionierungen spielen 
hierbei eine Rolle (soziale Schicht), wei-
ters Habitus und Bildungsa$nität der 
Herkunftsfamilie. Bestimmte Männlich-
keitsressourcen werden dadurch umso 
stärker aktiviert, um die eigene Position 
als junger Mann zu resouveränisieren. 
Ebenso ist Umgang mit Autorität zwi-
schen Generationen ein Faktor.

Herausfordernde (schulische Situationen) 
werden manchmal lediglich eindimensi-
onal (z.B. „Migrationshintergrund“) erklärt, 
andere wichtige Dominanzstrukturen 
(z.B. soziale Schicht bzw. Armut) werden 
dabei ausgeblendet. 
Überlegen Sie: (Wie) würde die oben 
beschriebene Szene von Beginn an an-
ders interpretiert werden, wenn nicht ein 
Schüler mit Migrationserfahrungen der 
Protagonist wäre, sondern ein österreichi-
scher Schüler aus einer Akademiker_in-
nenfamilie?
Wenn die pädagogische Arbeit mit einer 
intersektionalen Perspektive angereichert 
wird, können soziale Kategorien, die bis-
her nicht wahrgenommen werden oder 
von anderen Kategorien überlagert sind, 
sichtbar gemacht und in die Arbeit 
integriert werden. Weiters 
kann erkannt werden, wie 
Kategorien instrumen-
talisiert werden, um 
andere unsichtbar zu 
machen (Handbuch 
2011, S. 35). Aus dieser 
intersektionalen Per-
spektive können andere 
Bewältigungsstrategien 
gesetzt werden.

Veränderungen auf 
persönlicher und 
struktureller Ebene
Welche (unbewussten) 
Vorstellungen von „Nor-
malität“ wirken sich 
in welcher Weise auf 
die Strukturen und 
Abläufe in meiner 
Schule bzw. meinem 
Unterricht aus? Sind 

diese im Hinblick auf derzeitige und zu-
künftige schulische Zielsetzungen ange-
messen, hinderlich oder förderlich?

Das Re"ektieren und Aufbrechen der Nor-
malität kann zum Beispiel bedeuten, dass 
in der Schule parallel zum Elternsprechtag 
mit den individualisierten Kontakten zwi-
schen Lehrperson und Eltern eine Form 
von Gruppengesprächen, unterstützt 
durch Übersetzungsdienste, ermöglicht 
wird, um Eltern die Möglichkeit zur Betei-
ligung zu geben.

Für Lehrpersonen, die ihren Unterricht 
diversitysensibler gestalten wollen, eig-
nen sich folgende Fragen zur Wahrneh-
mungsschärfung:

ich selbst vorrangig im Blick?
-

terrichtsgestaltung (k)eine besondere 
Rolle? 

– eindimensional oder aus verschie-
denen Perspektiven?

Gruppe in meinem Unterricht, wäh-
rend ich andere spezi!ziere? Usw.
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Seit 2013 kooperiert das Austrian Educa-
tional Competence Centre (AECC) Chemie 
mit der Inklusiven Wiener Mittelschule 
„Lernwerkstatt Donaustadt“1. Es wird be-
forscht, welche Lernumgebungen beson-
ders geeignet sind, um erfolgreich mit 
heterogenen Lernvoraussetzungen von 
SchülerInnen im naturwissenschaftlichen 
Unterricht der Sekundarstufe I umzuge-
hen. Die Schule wurde ausgewählt, weil 
sie viele der Kriterien, welche die Indus-
triellenvereinigung in ihrem Bericht „MINT 
2020“ als Vision formuliert, bereits erfüllt 
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Diversität willkommen 
heißen im naturwissen-
schaftlichen Unterricht 

Empfehlungen für die Praxis abgeleitet
aus Analysen geeigneter Lernumgebungen

von Simone Abels

Leitfragen zur Planung des Unterrichts, welche das Vorwissen 
und die Lebenssituation von Lernenden berücksichtigen und 
überprüfen:

-
che Fakten müssen bekannt sein, damit ein bestimmtes Lern-
angebot genutzt wird?

kann angeknüpft werden?

es, einen bestimmten Sachverhalt auszudrücken? (Stern, 
2004)

der Schule? U.v.m.

Produktive Ansatzpunkte für die Weiterentwicklung einer diver-
sitätsorientierten Schule ergeben sich aus der Perspektive nor-
mativitätskritischer Pädagogik (Hartmann, 2011): Sie denkt Viel-
falt von der Vielfalt aus und sensibilisiert für Di#erenzen, ohne 
sie dabei zu !xieren; nicht um der Di#erenz willen, sondern um 
Machtverhältnisse zu re"ektieren, indem die Macht im Hervor-
bringungsprozess des Di#erenten analysiert wird.

Bessere Lernergebnisse aber lassen sich nicht allein durch Hete-
rogenität erzielen. Es bedarf vielmehr eines bewussten Umgangs 
mit Vielfalt, wie ihn Diversity Management bereitstellt.
Diversity Management kann als bildungspolitische Aufgabe, 
Strategie oder Perspektive verstanden werden, als Bezugspunkt 
für eine Politik der Chancengleichheit und als Gegenentwurf zu 
de!zitorientierten Annahmen und statischen Vorstellungen kul-
tureller Identität im weitesten Sinn.

Die Mehrdimensionalität im Konzept der diversitätsorientierten 
-

ti!kationen ermöglicht. Der Abschied von der Utopie der Ho-
mogenität kann entlastend wirken. Kon"iktmanagement- und 
Diversitätskompetenz als Schlüsselkompetenzen im bewussten 
und kompetenten Umgang mit Vielfalt unterstützen sozialen Zu-
sammenhalt und individuelle sowie institutionelle Potentialent-

wicklung. Nicht zuletzt wird damit rechtlichen Grundlagen bzgl. 
Chancengerechtigkeit, Antidiskriminierung und Gleichbehand-
lung Rechnung getragen.

Claudia Schneider ist Kulturwissenschaftlerin, Gründungs- und Vorstandsmitglied der 
ASD – Austrian Society for Diversity, Vorstandsmitglied des Vereins EfEU und Lektorin an der 
Universität für angewandte Kunst Wien und der Universität Wien. 

1  
außerdem  OSR.  Dir.  Patschka  für  die  Ermöglichung  der  Kooperation.
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(vgl. Industriellenvereinigung, 2013), z.B. 
Handlungsorientierung, Einsatz forschen-
den Lernens, di#erenzierte Förderkultur, 
neue Prüfungskultur, fächerübergreifen-
der Projektunterricht u.v.m.

Theoretische Ausgangslage
Alle Schulen sind laut Lehrplan explizit 
dazu aufgefordert, sich den Herausfor-
derungen bezüglich Gleichstellung und 
Chancengleichheit vor dem Hintergrund 
gesellschaftlicher Veränderungsprozesse 
zu stellen. Weiters sollen alle SchülerInnen 
einen uneingeschränkten Zugang zu Bil-
dung haben, und zwar unabhängig vom 
Migrationshintergrund, sozialen Hinter-
grund oder von einer Beeinträchtigung.
In der UN-Konvention über die Rechte 
von Menschen mit Behinderung, die von 

un.org/disabilities/countries), wird festge-
halten: “States Parties shall ensure an inclu-
sive education system at all levels” (United 
Nations, 2006).

Die Initiative „Inklusion Österreich“ (2010) 
fordert entsprechend die Umsetzung der 
inklusiven Schule. SchülerInnen sollen in ih-
rem Alltag den respektvollen und konstruk-
tiven Umgang mit Diversität lernen, damit 
eine demokratische Kultur möglich ist. 

Selbstständiges Urteilen und Handeln 
zu ermöglichen, ist dabei Aufgabe in je-
dem Fachunterricht (Lembens & Rehm, 
2010). Entsprechende Lernumgebungen 
und Unterstützung müssen auch im na-
turwissenschaftlichen Unterricht ange-
boten werden, damit jedes Kind – gleich 
welchen Leistungsstandes – bestmög-
lich gefördert wird. Jede/r soll die Chan-
ce haben, eine naturwissenschaftliche 
Grundbildung zu erwerben, die in unserer 
modernen und technologischen Welt 
notwendig ist, um an gesellschaftlichen 
Entscheidungsprozessen als mündige/r 
BürgerIn zu partizipieren.
Insbesondere die Unterschiedlichkeit der 
individuellen Lernvoraussetzungen der 
SchülerInnen und den produktiven Um-
gang damit im Fachunterricht sehen viele 
LehrerInnen als Herausforderung und oft 
auch als Erschwernis des Berufs (Baumert 
et al., 1997).
Viele LehrerInnen an Regelschulen emp-
!nden außerdem, dass „die Heterogenität 
der Schüler/innen in den Klassen immer grö-
ßer würde“ (Altrichter et al., 2009).
Die Zahlen aus dem aktuellen Bildungsbe-

BEGRIFFSKLÄRUNG 
nach Abels & Markic (2013)

Diversität: Unterschiede werden aner-
kannt und als Gewinn bzw. Bildungs-
ressource gesehen.2

Heterogenität: Die Lernenden 
werden als unterschiedlich betrachtet, 
aber die Unterschiedlichkeit wird als 
Problem gesehen.

Homogenität: Die Lernenden einer 
Klasse werden als vergleichbar ange-
sehen und erhalten dieselbe Behand-
lung. Unterschiede werden nicht 
anerkannt.

Inklusion: Alle Kinder haben be-
sondere pädagogische Bedürfnisse 
und besuchen Regelschulen, wo die 
Vielfalt der Schüler und Schülerinnen 
geschätzt und im Unterricht fruchtbar 
gemacht wird.

Integration: Kinder mit sonderpäda-
gogischem Förderbedarf besuchen 
mit sonderpädagogischer Unterstüt-
zung Regelschulen.

Separation: Kinder mit Behinderung 
besuchen eigene abgetrennte Bil-
dungseinrichtungen.

richt zeigen, dass der Einsatz individualisie-
render und di#erenzierender Maßnahmen 
steigt, hier aber noch Entwicklungsbedarf 
besteht (Bruneforth & Lassnigg, 2012). Der 
Umgang mit Unterschiedlichkeit bzw. 
Diversität ist eine der größten Herausfor-
derungen in europäischen Schulen. Ins-
besondere ab der Sekundarstufe I gibt es 
großen Handlungsbedarf (Meijer, 2010).

Das Forschungsprojekt 
Um LehrerInnen in dieser Hinsicht Unter-
stützung anzubieten, ist das vorliegende 
Forschungsprojekt als explorative Studie 
angelegt. Das Ziel ist, Lernumgebungen 
im naturwissenschaftlichen Unterricht 
zu beobachten und zu analysieren, in 
denen die Diversität der SchülerInnen 
willkommen geheißen und mehr als Ge-
winn denn als Problem betrachtet wird. 
In der Lernwerkstatt Donaustadt dienen 
der Chemieunterricht der 4. Klassen sowie 
die Lernwerkstatt der 1.–4. Klassen als For-
schungsfeld.

Das Forschungsdesign stützt sich vorran-
gig auf qualitative Forschungsmethoden. 
Das heißt, es werden von der wissen-
schaftlichen Leitung vor allem Teilneh-

Lernwerkstatt
„In unserer Lernwerkstatt !nden die Schüler/innen einen Raum mit anregenden 
Materialien, Objekten und Phänomenen. Zum Wahrnehmen und Staunen angeregt 
durch eine ‚Lernlandschaft’, kommen die Schüler/innen zu eigenen Fragestellungen, 
Hypothesen, Untersuchungen und Experimenten. Der Prozess und die Ergebnisse 
werden von jedem Kind im Forschertagebuch dokumentiert. Die Leistungen der 
Schüler/innen werden am Ende einer Lernwerkstatt in einer Präsentationsfeier ze-
lebriert und dadurch ihr Selbstbewusstsein gestärkt. Einmal im Jahr gibt es eine 
dreitägige Lernwerkstatt für jede Klasse.“

http://lws22.schule.wien.at/besonderes/lernwerkstatt [14.12.2013]

2  Der  Begriff  der  Diversität  wird  hier  bevorzugt  
verwendet,  da  er  im  Gegensatz  zu  Heteroge-­
nität  eine  Vielfalt  von  willkommen  heißenden  
und   als   Gewinn   betrachtenden   Sichtweise  
impliziert   (Sliwka,   2010).   Diversitätsdimen-­
sionen   können   Motivation,   kognitive   und  
sprachliche   Leistungen,   Interesse,   Vorwis-­

2012;;  Krell  et  al.,  2007).  Siehe  auch  Diversi-­
ty-­Rad  in  Abbildung  1  auf  S.  6.
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mende Beobachtungen – unterstützt 
durch Videoaufnahmen – gemacht. Im 
Chemieunterricht sowie in der Lernwerk-
statt wird beobachtet, wie die Lehrerinnen 
die Lernumgebungen strukturieren, be-
gleiten und gewinnbringend für alle 
SchülerInnen gestalten. Als zusätzliche 

Abb. 1: Die SchülerInnen haben im Chemieunterricht eine Aufgabenstellung im Sinne von guided Inquiry bearbeitet. Nur die Fragestellung zur Tren-
nung von Alkohol und Wasser war vorgegeben. Den Versuch sollten die SchülerInnen selbst planen, durchführen und auswerten.

Datenquelle dienen Interviews mit den 
Lehrerinnen und einigen SchülerInnen.
Auf eigenen Wunsch der Lehrerinnen wer-
den die Videoaufnahmen verwendet, um 
ihr Handeln zu re"ektieren und den Unter-
richt in Richtung Inklusion weiterzuentwi-
ckeln. Die wissenschaftliche Projektleitung 

evaluiert gemeinsam mit den beiden am 
Projekt beteiligten Lehrerinnen, welche 
Unterrichtssettings sich laut der empi-
rischen Daten im Umgang mit Diversität 
bewähren und welche Handlungsalter-
nativen umsetzbar wären. Solche alter-
nativen Vorgehensweisen wurden für die 
Lernwerkstatt in einem ersten re"exiven 
Tre#en bereits entwickelt, und für die 
nächste Klasse wird die Lernwerkstatt 
entsprechend adaptiert. Nach der Umset-
zung !ndet eine erneute Re"exion statt. 

Zusammenfassung
Durch die Beobachtungen während des 
Unterrichts sowie den Einsatz von Inter-
views soll ein besonders umfassendes 
Bild von geeigneten Lernumgebungen 
bezüglich des Umgangs mit Diversität im 
naturwissenschaftlichen Unterricht ge-
zeichnet werden, um empirisch basierte 
Empfehlungen für die Unterrichtspraxis 
zu geben und die Forschung zu diesem 

sollen Gelingensbedingungen und „next 
practice“-Beispiele herausgearbeitet wer-
den, die anderen LehrerInnen und auch 
bildungspolitisch Orientierung bieten 
bei der Gestaltung des Unterrichts in he-
terogenen Schulklassen. Eine detaillierte 
Datenanalyse durch die wissenschaftliche 
Leitung ist in Bearbeitung.

Simone Abels ist seit 2011 Universitätsassistentin (post-
doc) am AECC Chemie der Universität Wien. Ihre Arbeits-
schwerpunkte sind Forschendes Lernen, Diversität und Inklu-
sion sowie LehrerInnenbildung und Re!exionskompetenz.

GENDER_DIVERSITÄT
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Fast jedes 10. Schulkind in Kärnten hatte im Schul-
jahr 2011/12 eine andere Umgangssprache als 
Deutsch. Im P"ichtschulbereich war der Anteil an 
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund mit 15,4 Prozent besonders hoch. Für Lehre-
rinnen und Lehrer stellt die zunehmende Diversität 
in den Klassen eine besondere Herausforderung dar, 
bietet aber auch zahlreiche Chancen.
Um Lehrerinnen und Lehrer im Umgang mit kulturell 

-
-

dungsangebot: Der Workshop „Diversity Compass“ 
sensibilisiert Lehrerinnen und Lehrer für das Poten-
zial kultureller Diversität, bietet Kon"iktlösungsstra-
tegien und scha#t ein neues Bewusstsein für Vielfalt 
an Schulen mit hohem MigrantInnen-Anteil.

Diversität in Bildungspraxis gezielt nutzen
-

diz vom Institut für Erziehungswissenschaften und 
Bildungsforschung der Alpen-Adria-Universität Kla-
genfurt gemeinsam mit Mag. Rosalia Krautzer vom 
Carinthian International Club (CIC) das Konzept der 
neuen LehrerInnen-Fortbildung. In mehreren Mo-
dulen werden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer 
„diversity !t“ gemacht. „Besonderer Schwerpunkt der 
Weiterbildung ist es, Diversität im Bildungskontext 
sichtbar zu machen“, betont Martin Häusl, Projekt-

„Wir möchten aufzeigen, 
wie man Diversität als Ressource in der schulischen Bil-
dungspraxis gezielt nutzen kann.“

Maßgeschneidertes Angebot für Schulen
Über ein Vorgespräch werden in jeder teilneh-
menden Schule die Ausgangslage sowie die He-
rausforderungen, mit denen sich die Pädagoginnen 
und Pädagogen konfrontiert sehen, analysiert. An-
hand der gesammelten Eindrücke stellen die Vortra-
genden maßgeschneiderte Module für die jeweilige 

Workshops als schulinterne Weiterbildung in Koope-
ration mit der Pädagogischen Hochschule Kärnten 
für das gesamte LehrerInnen-Kollegium. Seit 2012 

Anspruch.

Bildung als Schlüssel zur Integration
Der Nationale Aktionsplan für Integration (NAP.I) 
hat Sprache und Bildung als ein zentrales Hand-
lungsfeld für die Integration von Menschen mit Mi-

Bildungsbereich und bietet verschiedene Unterstüt-
zungsmöglichkeiten für Kinder und Eltern mit Mi-
grationshintergrund sowie für Schulen mit hohem 

Lerntre#s Volksschulkinder mit Migrationshinter-
grund neben dem Schulalltag beim Erledigen ihrer 
Hausaufgaben und fördern ihre sprachliche Kompe-
tenz. Projekte zur Elternbildung an verschiedenen 
Schulen österreichweit informieren MigrantInnen 
über die Chancen ihrer Kinder im österreichischen 
Bildungssystem und sensibilisieren für den Wert von 
Ausbildung. 

Diversität, insbesondere das Thema kulturelle Vielfalt, ist an Ihrer Schule 
ein wichtiges Thema, dem Sie sich verstärkt widmen möchten? Dann in-
formieren Sie sich über die Lehrer/innen-Fortbildung „Diversity Compass“ 

Information und Kontakt:

Ansprechpartner: Martin Häusl
E-Mail: martin.haeusl@integrationsfonds.at
www.integrationsfonds.at 

„Diversity Compass“ für Kärntner Schulen

GENDER_DIVERSITÄT
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Der Umgang mit sozialer Heterogenität wird heute 
zunehmend auf die Tagesordnung theorie- und pra-
xisbezogener Fachdebatten gesetzt. Dabei werden 
vermehrt theoretische Konzepte und empirische 
Forschungen diskutiert, die sich positiv auf das Pa-
radigma Intersektionalität beziehen (siehe Artikel 
Schneider, S. 5). Doch was bedeutet dieser Begri#? 
Wie wird eine intersektionale Perspektive im Kontext 
von Schule verständlich?
Basierend auf Arbeiten von US-amerikanischen 
schwarzen Feministinnen gehen Intersektionalitäts- 
Analysen davon aus, dass es notwendig und mög-
lich ist, soziale Kategorien wie Geschlecht, Ethnizität, 
Klasse, sexuelle Orientierung, Nationalität usw. in ih-
rem Zusammenspiel und in Bezug auf die Gleichzei-
tigkeit ihrer Wirkungen zu untersuchen. Ausgangs-
punkt dieser Analysen ist die Feststellung, dass jeder 
Mensch am Schnittpunkt verschiedener sozialer Ka-
tegorien positioniert ist. Diese Kategorien fungieren 
nicht nur als soziale Platzanweiser, sondern generie-
ren auch Identität/en (vgl. Leiprecht & Lutz, 2006).

Burschen als Bildungsverlierer?
Buben werden in der Schule benachteiligt – diese 
These wird wiederholt in verschiedenen Medien 
diskutiert. Aber entspricht die medial vermittelte 
Eindeutigkeit der empirischen Befundlage? Eine in-
tersektionale Perspektive hilft uns, die Zielgruppe zu 
di#erenzieren, wenn wir Probleme von Burschen im 
Bildungssystem in den Blick nehmen. Als eigentliche 
Frage erweist sich:
Welche Burschen (und Mädchen) haben Schwie-
rigkeiten? Am ehesten sind es junge Männer aus 
bildungsfernen Familien, die wenig Ermutigung zur 
schulischen Bildung erhalten, sowie Burschen mit 
Rassismus-Erfahrungen.

Ergebnisse der EU-Studie The Role of Men in Gen-der 
Equality (vgl. Scambor et al., 2012) machen am Bei-
spiel der Early School Leavers (ESL, Schulabbrecher_
innen) deutlich, dass sich die ESL-Raten von Burschen 

(2010: 8,4 % bei Burschen, 8,2 % bei Mädchen). Je-
-

schen mit Migrationshintergrund mit 22,4 % knapp 
viermal höher als bei Burschen ohne Migrationshin-
tergrund mit 6,0 % (Mädchen: 22,6 % vs. 5,6 %). Im 
Hinblick auf den Indikator ESL sind also Unterschiede 
zwischen Burschen deutlicher als jene zwischen Bur-
schen und Mädchen (vgl. Scambor, 2013). 

Wenn Lebensthemen in den Klassenraum 
schwappen
Qualitative Studien weisen darauf hin, dass das Phä-
nomen des frühzeitigen Bildungsausstiegs erst im 
Zusammenhang mit Praktiken der Aushandlung 
und Darstellung von Männlichkeit verstanden wer-
den kann. Corinna Voigt-Kehlenbeck (2007) betont, 
dass die Problemlagen vieler männlicher Schüler 
nicht in einem Lern-, sondern in ihrem Lebenskon-
text begründet sind.
Die Lebensproblematik einer kleinen Gruppe von 
Burschen, beein"usst durch Gewaltverhältnisse in 
der Familie, Ausgrenzungsdynamiken und soziale 
Di#amierungsprozesse, schwappt in den Klassen-
raum hinein bzw. artikuliert sich in der Schule: Diese 
Burschen ergreifen Darstellungsformen männlicher 
Macht bzw. nutzen angsterzeugende Gesten he-
gemonialer Männlichkeit, um die eigene Angst vor 
Ausgrenzung zu kompensieren (Voigt-Kehlenbeck, 
2007) bzw. in den Grenzen der gegebenen sozialen 
Verhältnisse eine Distanz zu anderen Schichten und 
Milieus sowie den dort dominierenden Männlich-

Burschen Trouble

von Michael Kurzmann

Die intersektionale Dimension im Klassenzimmer 
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von Philipp Leeb

keiten zu markieren (Schröder zit. n. Sauter, 2010). 
Diese Gesten laden den Klassenraum auf und verset-
zen andere (Burschen) in einen Zustand der Furcht.
Was Lehrkräfte oft als massive Störung des Unter-
richts erleben, die auf die Hinterbühne verbannt 
werden soll, ist für zahlreiche männliche Jugend-
liche die Hauptbühne ihres Lebens, auf der sich 
zentrale Lebensthemen wieder!nden. Diese Hinter-
bühne angemessen zu lokalisieren bedeutet auch, 
dass Lehrkräfte die Grenzen eigener Interventions- 
und Fördermöglichkeiten anerkennen. 

Bedarfsangemessene Lösungswege können nur ge-

betreibt, Kooperationen mit Fachkräften der Sozia-
len Arbeit eingeht und Ressourcen der jeweiligen 
Sozialräume nutzt: Schulsozialarbeit, Beratungsstel-
len, Jugendamt, Burschenarbeit, o#ene Jugend-
arbeit, eigenethnische Communities etc. Ziel der 
Kooperationen ist, dass die Lebensthemen der Kin-
der angemessen in "ankierenden Beratungs- und 
Bildungskontexten beheimatet werden (vgl. Voigt-
Kehlenbeck, 2007).

In der Studie „Burschenarbeit Steiermark“ (vgl. Schro#enegger, 
Schweighofer-Brauer & Gnaiger, 2013) werden Ziele der Burschen/
Jungenarbeit formuliert. Ich möchte daran anknüpfend gleich 
konkrete Beispiele nennen, die ich alle selbst in der Praxis anwende. 

 Burschen entwickeln eine eigenständige Geschlechts-
identität und ihre eigene sexuelle Orientierung sowie To-
leranz gegenüber den Orientierungen anderer.

 Hier liegt gleich eine der größten Herausforderungen in der 
Arbeit vor allem mit Jugendlichen. Besonders Haltung und Of-
fenheit der erwachsenen Bezugspersonen sind hier wichtig. 
Eine einfache Diskussion kann mit dem Bild „Genderbread Per-
son“ (http://tinyurl.com/pr88dob) durchgeführt werden. Hier 
wird sichtbar, wie uneindeutig biologische, soziale, expressive 
und sexuelle Identität sein kann und wie der Raum für eine 
vielfältige Lebensweise geö#net werden kann.

 Burschen entwickeln ein Selbstbewusstsein, ein -bild und 
ein -wertgefühl, das nicht auf die Abwertung anderer an-
gewiesen ist.

 Für viele Burschen ist ein konstruktives und positives Feed-
back nicht so selbstverständlich. Eine wunderbare Übung 
dazu hat White Ribbon in ihrer Publikation „Stark! Aber wie?“ 
(http://www.bmukk.gv.at/medienpool/7653/starkaberwie.
pdf ) auf Seite 47 entwickelt. Hier sollen durch gegenseitige 
Rückmeldungen Ressourcen aktiviert werden.

 Burschen erweitern ihre Kommunikationsfähigkeit, ins-
besondere ihre Wahrnehmungs- und Kooperationsfähig-
keit.

 Ein Klassiker zur Entwicklung und Re"exion dieser Fähigkeiten 
ist das Spiel „Moorpfad“. In diesem Zeitungsartikel (http://tiny-
url.com/og92ge3) wird der durchaus herausfordernde Ablauf 
schön dokumentiert.

 Burschen entwickeln ihre Fähigkeit zur eigenständigen 
materiellen und sozial-emotionalen Reproduktion.

 In der Materialiensammlung von „Zusammenreden macht 
Schule“ (http://tinyurl.com/ohn4gam) !ndet sich auf Seite 43 
das interessante Spiel „Barnga“, das den E#ekt von kulturellen 
Unterschieden in menschlichem Handeln simuliert.

 Burschen übernehmen Verantwortung für ihr eigenes 
Handeln in jeder Hinsicht (insbesondere in Bezug auf ihre 
natürliche und soziale Umgebung).

 Der österreichische Boys Day ist dafür ein guter Beitrag, Bur-
schen für soziale Tätigkeiten zu gewinnen. Bei diversen Real-
begegnungen bekommen sie die Möglichkeit, neue Berufs-
felder kennenzulernen. Begleitend dazu bieten die regionalen 
Männerberatungsstellen Workshops an, und Unterrichtsma-
terialien (http://tinyurl.com/kp9czma) sollen Lehrpersonen 
dabei unterstützen.

 Burschen nehmen eigene und fremde Grenzen wahr und 
achten sie.

 Angenehmes und Unangenehmes kann durch Körperarbeit 
mit Burschen sichtbar gemacht werden. Berührungen können 
durch gegenseitige Massage mit Materialien in unterschied-
lichen Qualitäten erkennbar gemacht werden. Im „Startpaket“ 
(http://tinyurl.com/ow7wd44) von Stachl-Astleithner & Hen-
schl (2004) gibt es auf Seite 44 eine gute Beschreibung der 
Wettermassage.

 Burschen !nden gewaltfreie Problemlösungen.
 Auf Seite 11 der Handreichung für Lehrkräfte im Rahmen des 

Projekts „MÄGI – Mädchengesundheit inspiriert!“ (http://tinyurl.
com/n25wfhm) wird die re"exive Methode „Hemmschwelle 
der Gewalt“ erklärt. Dabei lernen Burschen Mechanismen und 
Gegenstrategien von Gewalt kennen und re"ektieren.

 Burschen entwickeln ein selbstkritisches Re"exionsver-
mögen und erweitern ihre Handlungskompetenz.

 Der Hit „Männer“ von Herbert Grönemeyer bietet eine Fülle 
von Gedanken über Männlichkeit. In der Broschüre „Gender – 
Gleichstellung – Geschlechtergerechtigkeit“ (http://tinyurl.com/
p597hyk) wird der Umgang mit dem Liedtext im Unterricht 
auf Seite 38 beschrieben.

 Burschen lernen, sich mit Mädchen(-welten) auseinander- 
zusetzen und entwickeln Verständigungsmöglichkeiten.

 Der Blick auf den eigenen Körper wird für Jugendliche immer 
schwieriger. Was lange ein Mädchenthema war, wird zuneh-
mend auch für Burschen sichtbar. In „Let‘s talk about porno“ 

Praktische Beispiele aus der schulischen Bubenarbeit
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Michael M. Kurzmann ist Sozialarbeiter, Psychoanalytiker i.A.u.S., Fachstelle für Bur-
schenarbeit im Verein für Männer- und Geschlechterthemen Steiermark (http://www.bur-
schenarbeit.at).

Philipp Leeb ist Obmann von poika – Verein für gendersensible Bubenarbeit (www.poika.
at) und arbeitet u.a. als Genderexperte für das BMUKK.

(http://tinyurl.com/ljahbsa) !nden sich im Baustein „Schön-
heitsideale in unserer Gesellschaft“ tolle Übungen zum Aus-
tausch zwischen den Geschlechtern.

 Burschen setzen sich re"ektiert mit patriarchalischen 
Strukturen auseinander.

 In der „Toolbox“ (http://tinyurl.com/pmnfczy) der Bundesju-
gendvertretung auf Seite 37 gibt es eine Anleitung zur Übung 
„Vom Sein und Werden des Geschlechts“, wo Burschen Männ-
lichkeitsentwürfe und ihre Implikationen entdecken können.

 Burschen entwickeln Einfühlsamkeit und sensibilisieren 
ihre Sinne.

 Der spielerische Zugang der Theaterarbeit senkt die Schwel-
le zur Gefühlsarbeit. Im Spiel „Viele Gefühle“ auf Seite 14 der 
Broschüre „Ganz schön intim“ (http://tinyurl.com/omucwl7) 
werden Gefühle gespielt, erraten, gezeichnet und diskutiert.
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Von der Beharrlichkeit dualer Geschlechterkonzepte
Kritische Zugänge und produktive Anwendungen im Bildungssystem

von Claudia Schneider
und Bärbel Traunsteiner

Europaweit thematisieren Expert_innen 
neben einer mangelnden genderspe-
zi!schen Re"exion von pädagogischen 
Prozessen vor allem auch den Mangel an 
forschungsgestütztem geschlechtertheo-
retischem Wissen bei Lehrkräften:
“The majority of participating countries re-
ported an absence of re"ection on gender 
issues in teaching processes together with 
a lack of research-based knowledge, two 
factors that were felt to account for why in 
most countries educational structures are 
so resistant to changes favouring a more 
gender equal system.” (European Commis-
sion, 2012, S. 7)

In einem geschlechtersensibel quali!-
zierten Bildungswesen wären jedoch eine 
theoriegeleitete Beschäftigung sowie 
eine konstante geschlechterbewusste 
und selbstre"exive Auseinandersetzung 
mit neuen theoretischen Ansätzen und 
Methoden strukturell implementiert.

Zur Frage der theoretischen Zugangs-
weise: das „biologische“ Geschlecht 
sex als soziale Konstruktion verste-
hen
In der bisherigen Genderforschung wur-
den die Existenz und Relevanz von Ge-
schlecht als natürliche Strukturkategorie 
(sex) in gesellschaftlichen Ungleichheits-
systemen sowie deren soziale Reproduk-
tion in Sozialisationsprozessen (gender) 
weitreichend konstatiert.
Zeitgenössische Genderforschung be-
zieht sich neuerdings grundlegend auf 
einen diskursiven Konstruktionscharakter 
der Kategorien sex und gender, und aktu-
elle feministische Wissenschaftsanalysen1 
setzen an dieser dekonstruktivistischen 
gendertheoretischen Basis an. 
„In sozial-, de- und auch poststrukturalis-
tischer Perspektive sind die Konstruktions-
prozesse von Geschlecht und Geschlecht-
lichkeit rekonstruiert und nach ihren sozialen 
Implikationen befragt worden.” (Bührmann, 
2009, S. 29)

1   -­
rung   um   den  Aspekt   der   Heteronormativität  
z.B.  Hark,  2009;;   in  Bezug  auf  Intersektiona-­
lität  z.B.  Smykalla  &  Vinz,  2011  und  aus  der  
Perspektive  der  Biologie  Voß,  2010.

Gender
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Mittlerweile wird die Kategorie sex nicht mehr als 
festgeschriebenes biologisches Geschlecht inner-
halb eines dualen Mann-Frau-Systems verstanden, 
sondern als „Geburtsklassi!kation aufgrund sozial 
vereinbarter biologischer Kriterien” (Sutterlüti, 2010, 
S. 49).
Dies bedeutet, „durch (...) die Möglichkeit, das biolo-
gische Geschlecht als kulturell gedeutete Konstruktion 
zu begreifen, kommt es anders als bei der bloßen sex-
gender-Di!erenzierung nicht mehr zu dem Missver-
ständnis, Geschlecht sei etwas in einer Person veran-
kertes, das lediglich im alltäglichen Handeln Ausdruck 
#ndet“ (ebd., S. 50).

Der prozesshafte Charakter, die Aktivität der be-
teiligten Personen und die Wirkmächtigkeit von 
Strukturen wie rechtliche und bauliche Rahmenbe-
dingungen und symbolische Systeme (z.B. Sprache) 
sind für die geschlechtliche Zuschreibung relevant:
Im doing gender wird Geschlecht(szugehörigkeit) 
nicht als Eigenschaft von Individuen betrachtet, 
sondern es werden „jene sozialen Prozesse in den Blick 
(genommen), in denen ,Geschlecht’ als sozial folgen-
reiche Unterscheidung hervorgebracht und reprodu-
ziert wird” (Gildemeister, 2004, S. 133).

In aktuellen gleichstellungsorientierten schulischen 
Diskursen wird kaum auf diesen neuen theore-
tischen Ansatz eingegangen, obgleich das Verste-
hen des „biologischen“ Geschlechts (sex) als soziale 
Konstruktion produktiv für die Analyse gesellschaft-
licher Geschlechterordnung – auch im Bildungsbe-
reich – sein kann.

Fokus Vermittlung in der Aus- und Fortbildung
Die Herausforderung in der geschlechtersensiblen 
Aus- und Fortbildung von Pädagog_innen liegt im 
Umgang mit dieser „Provokation für das Alltagsden-
ken” (Gildemeister, 2005, S. 71), da die Analyse von 
Geschlecht und „Geschlechtsunterschieden” als 
Konstrukte dem Alltagsdenken der meisten Men-

schen und dem Denken in zwei Geschlechtern wi-
derspricht. 
„(D)er Herstellungsprozess von Geschlecht und Ge-
schlechterdi!erenzen (wird) unsichtbar, da Handlun-
gen und Symbole als Selbstverständlichkeit erschei-
nen.“ (Sutterlüti, 2010, S. 47)

Rahmenbedingungen wie zeitliche Einschränkung, 
verp"ichtende Anwesenheit, hohe Teilnehmer_in-
nenzahlen und unterschiedliche Expertisen der Teil-
nehmenden zum Thema Geschlecht fördern diese 
komplexe Auseinandersetzung und neuen Denk-
perspektiven nicht. Weiters kann die Beschäftigung 
mit Geschlecht nicht distanziert statt!nden, da die-
ses Thema immer mit dem persönlichen Selbstver-
ständnis und der eigenen Identität zu tun hat. Das 
Hinterfragen von subjektiven geschlechtlichen Kon-
struktionen und Inszenierungen beinhaltet immer 
auch das Potential individueller Destabilisierung. 
Diese kann sich neben der individuellen auch auf 
gruppendynamischer Ebene auswirken, z.B. in Form 
von Verunsicherung oder auch Widerstand im Kol-
lektiv bzw. in Teilen davon.

In Bezug auf die konkrete Bearbeitung in Aus- 
und Fortbildungen gilt: Viele – von interessierten 
Pädagog_innen – besuchte Genderfortbildungen 
und einzelne strukturell darauf fokussierende Schu-
len können nicht darüber hinwegtäuschen, dass 
eine grundlegende Integration von Geschlechter-
sensibilität im österreichischen Schulwesen nicht 
existiert. So fehlt z.B. die substanzielle Implementie-
rung von Geschlecht als Querschnittsmaterie in der 
Lehrer_innen-Aus- und -Fortbildung.

Auf inhaltlich-methodischer Ebene ist eine dekon-
struktivistische Bearbeitung von Geschlecht mög-
lich, indem zuallererst folgende Fragen unterlassen 
werden: „Was ist typisch Frau/Mann?“, „Welche Unter-
richtsgegenstände sind eher Jungen- bzw. Mädchen-
fächer?“; indem Fortbildungen nicht betitelt werden 
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mit: „Mädchen lesen anders – Jungen auch“; 
indem Abbildungen über das menschliche 
Gehirn nicht überschrieben werden mit: „Die 
Suche nach dem Unterschied“.
Indem also nicht nach Unterschieden, 
sondern nach Prozessen von Unterschei-
dungen gefragt wird; indem das Unter-
scheiden als Ausgangspunkt eines Pro-
zesses verstanden wird, der Unterschied als 
dessen Folge (vgl. Gildemeister & Robert, 
2008, S. 9).

In der praktischen Umsetzung bedarf es 
eines Bewusstseins über die eigenen Ge-
schlechterbilder und -vorstellungen, eine 
Re"exion der eigenen Alltagstheorien. Ein 
vielfältiger Medieneinsatz von (audio)visu-
ellen und Print-Medien ist aus unserer Er-
fahrung eine stimulierende Methode, um 
vielfältige Sichtweisen auf Geschlecht zu 
ermöglichen, zu analysieren und/oder zu 
provozieren. Die Verknüpfung von zeitge-
nössischen gendertheoretischen Grund-
lagen mit alltagsweltlichen Anwendungen 
(z.B. Lego-Bausätze) in Verbindung mit Ana-
lysefragen kann dazu dienen, einen Transfer 
zu ermöglichen. Das Befragen der eigenen 
Biogra!e nach Brüchen, Normierungen 
oder Irritationen2 kann das Erkennen von 
Prozessen der (Re-)Produktion von (Zwei-)
Geschlechtlichkeit ermöglichen. Grund-
legend für das Gelingen theoriegeleiteter 
Lernprozesse ist die Bereitschaft, eigene 
alltagsweltliche wie auch wissenschaftliche 
Annahmen3 aus einer neuen Perspektive 
zu betrachten, zu „befremden” (Amann & 
Hirschauer, 1997, S. 12). Eine re"ektierende 
pädagogische Professionalität kann so im 
Austausch mit anderen entwickelt werden.

Macht Geschlecht einen Unterschied?
Wie kann z.B. der Forderung nach mehr 
Männern in Frühpädagogik und Schule 
begegnet werden? Diesbezüglich kann auf 
aktuelle wissenschaftliche Analysen wie die 
Ergebnisse von Leitgöb u.a. hingewiesen 
werden, wonach der geringere Bildungs-
erfolg von Jungen in keinem Zusammen-
hang mit der Überzahl weiblicher Lehrkräf-
te im Schulsystem steht (vgl. Leitgöb et al., 
2011), oder auf die genderpolitischen wie 
professionalisierungstheoretischen Impli-
kationen dieser Debatten sowie ihrer Pra-
xisauswirkungen4.

Darf es noch exklusive Angebote für Mäd-
chen/Jungen oder Fragebögen geben, in 
denen das Geschlecht angegeben werden 
soll?

Gemäß Faulstich-Wieland et al. (2008, S. 11) 
gilt es einem Dreischritt zu folgen, um zum 
Ziel eines geschlechtersensiblen Unterrichts zu 
kommen:

1. Dramatisierung von Geschlecht: 
durch Sichtbarmachung von Stereo-
typen und Vermittlung von Genderwis-
sen;

2. Re"exion zu Geschlecht: eigene Ge-
schlechterbilder und darau#olgendes 
Verhalten bewusst machen;

3. Entdramatisierung von Geschlecht: in 
Form der Gestaltung eines geschlechter-
re"exiven Unterrichts.

Wie können strukturbedingte Ungerech-
tigkeiten, die Menschen aufgrund ihres 
Geschlechts widerfahren, o#en gelegt wer-
den, wenn nicht mehr in Kategorien Frau 
– Mann, Mädchen – Junge unterschieden 
wird? Wie kann der Anspruch einer inter-
sektionalen Pädagogik gleichzeitig die De-
konstruktion von Kategorien fordern?
Die Adaption aller pädagogischen Hand-
lungen auf Basis dekonstruktivischer Ge-
ndertheorien zu fordern, scheint auf den 
ersten Blick im Widerspruch zur Benennung 
und Berufung auf die Existenz sozialer Kate-
gorien zu stehen.

Eine Kontextualisierung stellt eine Antwort 
auf dieses vordergründige Dilemma dar. 
Denn eine situative Einbettung ermög- 
licht die Hervorhebung (Dramatisierung) 
von Strukturkategorien, um z.B. geschlech-
terspezi!sche Diskriminierungsmechanis-
men aufzeigen zu können. Gleichzeitig 
scha#t die O#enlegung existierender Be-
zugsrahmen auch die Voraussetzung, Ste-
reotype und Zuschreibungen sicht- und 
dekonstruierbar zu machen. In beiden Fäl-
len geht es darum, den aktiven Prozess der 
Herstellung struktureller Positionierungen 
und daran anknüpfender Auswirkungen 
analysierbar zu machen sowie als konstru-
iert und veränderbar zu dekuvrieren.
„Es geht nicht darum, Kategorien aufzuge-
ben (Frau/Mann, Homo-/Heterosexualität), 

2  

3
4
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sondern darum, ihnen die Selbstverständlichkeit zu 
nehmen. Identität wird aus einer intersektionalen Per-
spektive nicht als gegeben oder #x gesehen, als ,wider-
spruchsfreie Wahrheit’ (PeerThink 2009, 134), sondern 
als strategische Option – also gerade identitätskritisch 
– verwendet, da wir sonst Gefahr laufen, Stereotype zu 
reproduzieren.” (Schneider, Meschnigg & Mercnik, 
2012, S. 26).
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SCIENCE4GIRLS – Ein Mentoringprogramm für
Mädchen und Frauen in den Naturwissenschaften

von Andrea Holzinger
„Es ist schwer, Mädchen für Naturwissenschaften zu 
begeistern“, meint Chemielehrerin Beate Bulfon vom 
BG/BRG St. Veit an der Glan und gibt hier wohl ei-
ner weitverbreiteten Meinung in Lehrendenkreisen 
Ausdruck. Ihr ist es ein Anliegen, dass sich Mädchen 
ohne Scheu an naturwissenschaftliche Themen an-
nähern. Deswegen ist es wichtig, die Neugier und 
das Interesse bei Mädchen in diesem Bereich mög-
lichst früh zu wecken.

Das Projekt SCIENCE4GIRLS, das ausschließlich für 
Mädchen entwickelt wurde, ist ihrer Meinung nach 
sehr gut geeignet, um bei Mädchen neue Rollen-
modelle für bisher männerdominierte Berufe und 
Ausbildungen zu etablieren und um das Selbstver-
trauen der Schülerinnen in diesem Bereich zu stär-
ken. In den meisten Fällen übernehmen Mädchen Abb. 1: Mentoring in Aktion: (ältere) Schülerinnen arbeiten mit (jüngeren) Schülerinnen
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in technisch-naturwissenschaftlichen Work-
shops eher eine passive Rolle – sie sehen zu, 
assistieren, protokollieren – während Bur-
schen eher aktiv arbeiten.
In geschlechterhomogenen Mädchen-Work-
shops, gibt es diese Rollenaufteilung nicht, 
was für das Selbstbewusstsein der Mädchen 
von großem Vorteil ist, da sie nun auch in Be-
reiche einarbeiten, die sie sich in gemischten 
Arbeitsgruppen nicht zugetraut oder ausge-
sucht hätten.

Ziel des Projektes SCIENCE4GIRLS ist es, Struk-
turen für Mädchen und Frauen im Bildungs-
bereich für Naturwissenschaft/Technik zu 
scha#en, die es ihnen ermöglichen, nachhal-
tige Erfahrungen im Bereich der Naturwis-
senschaften zu sammeln, sich gegenseitig – 
auch längerfristig – zu unterstützen. Dadurch 
soll es gelingen, den Anteil von Frauen in 
technisch-naturwissenschaftlichen Berufen 
zu erhöhen.

Die Grundidee von SCIENCE4GIRLS ist das 
Prinzip ‚Mentoring‘ und basiert auf drei Säu-
len:
1. Start-up für Mentorinnen 
2. Workshops für Mentees 
3. Seminare für Pädagoginnen

Die Kontaktaufnahme zu den Pädagoginnen, 
die mindestens eines der Fächer Physik, Che-
mie oder Biologie unterrichten, erfolgte einer-
seits über interessierte Schulleiter und Schul-
leiterinnen und andererseits über persönliche 
Kontakte. Die Fachlehrerinnen stellen in ihren 
Klassen das Projekt vor und wählen für die 
Workshops jeweils vier bis sieben interessier-
te Mädchen aus. 
„Ich habe mich für das Projekt gemeldet, weil 
ich neugierig war, wie es ist, jemandem was 
beizubringen“, begründet eine Mentorin ihre 
Teilnahme im letzten Jahr und stellt fest, dass 
es ihr wichtig ist, Naturwissenschaften an die 
nächste Generation weiterzugeben.

Für die Mentorinnen begann das Projekt 
mit dem Informationstag, der im Februar 
2013 in Villach bei In!neon Technologies AG 
durchgeführt wurde. Am Programm stand 
neben der Betriebsbesichtigung auch eine 
Einführung zu Mentoring durch die Erzie-
hungswissenschaftlerin Christiana Weidel. 
Sie moderierte das Kennenlernen und den 
Erfahrungsaustausch der Mädchen, stand in 
beratender Funktion, aber auch den Päda-
goginnen zur Verfügung. Zusätzlich kamen 
Expertinnen und Mentorinnen aus verschie-

denen Bereichen der Wirtschaft, Industrie und 
Forschung zu Wort, damit die Schülerinnen 
einen praktischen Bezug zu den Naturwissen-
schaften/zur Technik aus unterschiedlichen 
Perspektiven kennenlernen konnten.
Im Fachunterricht bereiteten die Mento-
rinnen in Zusammenarbeit mit den Pädago-
ginnen einfache Experimente für Volksschü-
lerinnen vor. Eine Mentorin betreut dabei 
idealerweise eine Gruppe von vier bis fünf 
Mädchen. Die Aufgabe der Mentorinnen war 
es, die Workshops als Expertinnen didaktisch 
und methodisch zu leiten. Die Erfahrungen, 
die sie dabei machten, schilderten Mento-
rinnen übereinstimmend folgendermaßen:

so anstrengend ist.“
-

chen arbeiten.“

etwas mit Naturwissenschaften zu ma-
chen.“

-
chen.“

schon leichter, weil wir den Ablauf bereits 
kennen und uns im Umgang mit den Mäd-
chen sicherer fühlen als im letzten Jahr.“

Den Mentees ge!el das Experimentieren mit 
Mentorinnen, sie fanden das Arbeiten im La-
bor einfach „cool und lustig“. Die Mentorinnen 
freuten sich nach den Workshops über die 
Anerkennung durch ihre Lehrerin und über 
ein kleines Honorar als Wertschätzung für ihre 
Mitarbeit. 
Für die Pädagoginnen gab es vor und nach 
den Workshops jeweils ein Seminar an der Pä-
dagogischen Hochschule Kärnten, um neue 
Kolleginnen kennenzulernen, Erfahrungen 
auszutauschen und eigene Ideen und Anre-
gungen in das Projekt einzubringen. Auf diese 
Weise ist jede Teilnehmerin in Entwicklungs- 
und Entscheidungsprozesse eingebunden.

SCIENCE4GIRLS entwickelt sich in Kärnten zu 
einem  ‚naturwissenschaftlichen‘ Frauen-Netz- 
werk und bietet den teilnehmenden Mentor-
innen, Pädagoginnen und Expertinnen die 
Möglichkeit, interessante Informationen mit-
einander zu teilen, indem sie u.a. auf Twitter 
dem Account @science4girls folgen. Das Pro-
jekt soll sich noch weiterentwickeln und bis 
2015 in ganz Kärnten umgesetzt werden.

Andrea Holzinger arbeitet am Fachdidaktikzentrum für Na-
turwissenschaften an der Pädagogischen Hochschule Kärnten.

Interessierte Pädagoginnen, Ex-
pertinnen und Betriebe, aber auch 

Sponsoren und Expertinnen, die das 
Projekt in irgendeiner Form unter-

stützen wollen, wenden sich bitte an 
die Projektleiterin Andrea Holzinger.

Beteiligte Bildungseinrichtungen 
im Schuljahr 2013/14:
NMS Althofen, NMS Landskron,
BG/BRG St. Veit/Glan, BG/BRG Villach, 
BRG/BORG Wolfsberg, BG/BRG Spittal/
Drau, BG/BRG Feldkirchen 

SCIENCE4GIRLS wurde 2013 
mit dem IMST-Award in der 

Kategorie Schul- und institu-
tionsübergreifende Projekte 

und Netzwerkprojekte
ausgezeichnet.
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Hertha goes Science:
Gender Mainstreaming im Crossover von Ulrike Zwinger

Ein IMST-Projekt zur Förderung der MINT-Kompetenzen

„Wir durchlaufen am Firnbergplatz ein fün$äh-
riges Gender-Sensibilisierungs-Programm und 
wissen deshalb so einiges auf diesem Gebiet. 
Aber dieses Wissen bleibt innerhalb unserer 
Schule. Wie können wir Gender-Know-how 
nach außen tragen, damit auch andere davon 
pro#tieren?“

Diese Frage stellten Maturant_innen der Her-
tha-Firnberg-Schulen im Mai 2012 anlässlich 
einer Diskussionsrunde zum Thema Gender 
Mainstreaming. Die Debatte war Anstoß zu 
einem größeren Projekt zwischen den Hertha-
Firnberg-Schulen und zwei Wiener Kindergär-
ten1. Passend zum neuen Ausbildungspro-
gramm „Kommunikations- und Mediendesign“2 
entwickelten die Sprachen- und die Science-
Klasse der Höheren Lehranstalt für wirtschaft-
liche Berufe ein Projekt, frei nach dem Motto: 
„Hertha goes Science: Wenn die Mädchen nicht 
zur Technik kommen, kommt eben die Technik 
zu den Mädchen (und Burschen).“

Wie funktioniert gendergerechter MINT-
Unterricht für die Kleinsten?
Im Oktober 2013 konzipierten die Schüler_in-
nen gemeinsam mit ihren Lehrkräften Unter-
richtseinheiten für 5-jährige Kindergarten-
kinder: Science, Mathematik und Informatik 
standen auf der Tagesordnung.
Ziel war es, drei begeisternde Unterrichtsein-
heiten zu entwickeln, die allen Kindern – un-
abhängig von Geschlecht, Herkunft oder Bil-
dungsstand – Spaß machen und sie aus der 
geschlechterstereotypen „Puppen-, Mal- und 
Bauecke“ herausholen sollten.
Ein Aspekt des Projekts war, dass die Schü-
ler_innen den Kindergartenkindern über ihre 
Interessen und Berufswünsche berichten und 
so als Rollenvorbilder dienen.
Unterstützt durch das Feedback der Kinder-
gartenpädagog_innen kam ein abwechs-
lungsreiches und anspruchsvolles Programm 
zu Stande. Die Unterrichtseinheiten wurden 
von den Schüler_innen der Hertha-Firnberg-
Schulen selbst durchgeführt und durch ein 
Filmteam des BMUKK dokumentiert.

Die Unterrichtseinheiten3

In Mathematik lag der Fokus auf dem Zäh-
len und dem gleichmäßigen Verteilen einer 
Anzahl von Nüssen in mehrere Nester. Dabei 
wurde versucht, das Thema möglichst viel-
seitig zu behandeln, um unterschiedliche 
Lerntypen anzusprechen (Klatschen, Sprin-
gen, Einbettung in eine genderneutrale Ge-
schichte, praktische Anwendung des Auftei-
lens einer Menge). Bei der Durchführung der 
Unterrichtseinheit wurde darauf geachtet, 
dass Mädchen und Buben gleichermaßen ak-
tiv und gleichermaßen ermutigt waren, sich 
auch schwierigere Fragen zuzutrauen.

In der Science-Einheit wurde der Stabilitätsbe-
gri# erarbeitet. Auch hier wurde wieder auf 
eine ganzheitliche und möglichst vielseitige 
Didaktisierung der Intervention geachtet 
(gruppendynamische Übung zum Stabilitäts-
begri#, Falten einer Papierbrücke, Testen der 
Stabilität der Brücke mit Bausteinen). Hierbei 
wurden vor allem Mädchen ermutigt, die Brü-
cken wieder einstürzen zu lassen – was sie 
nach anfänglichem Zögern auch mit großer 
Begeisterung machten.
In Informatik sollten die Kinder einen Bee-bot 
(Bienen-Roboter) programmieren (vorwärts, 
rückwärts, links, rechts, stop) – eine große He-
rausforderung! Zu Beginn „spielte“ ein Schü-
ler den Roboter – mit Vergnügen „program-
mierten“ sie ihn. Danach versuchten sie sich 
am Bee-bot selbst. Um die Aufmerksamkeit 
der Kinder zu halten, wurde das für sie sehr 
anstrengende und anspruchsvolle Program-
mieren in eine genderneutrale Geschichte 
eingebettet.

Die Kinder waren alle mit Begeisterung da-
bei – spielerisch nahmen sie mit Unterstüt-
zung der Peers jede Hürde. Je nach Vorwis-
sen, Selbstsicherheit und Geschicklichkeit 
war die Beteiligung unterschiedlich hoch. Bei 
entsprechender gendersensibler Begleitung 
kann keine eindeutige Aussage gemacht 
werden, ob Mädchen oder Buben sich inten-
siver am Geschehen beteiligten. Wichtig war 

1  
2  

3   -­
schulen.at
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nach Aussage der Schüler_innen jeden-
falls der abwechslungsreiche Ablauf aller 
Übungen, der verschiedene Lerntypen 
und Persönlichkeiten ansprach. 

Eine Zeitreise in die eigene Kindheit: 
Re"exion des Projekts
Nach Abschluss der Arbeit im Kindergar-
ten wurden die Einheiten mit den Schü-
ler_innen evaluiert und anhand ihrer 
eigenen Genderbiographie re"ektiert. In 
verschiedenen Gesprächsrunden analy-
sierten sie ihre eigene Kindergarten- und 
Schulzeit sowie die Rollenaufteilung in 
ihren Familien. Diese Analyse wurde mit 
den Erkenntnissen aus dem Volkswirt-
schaftsunterricht zum Thema Gender Gap 
verknüpft (z.B. Ursachen für den geringen 
Frauenanteil im MINT-Bereich und dessen 
volkswirtschaftliche Konsequenzen) und 
führte zu interessanten Diskussionen mit 
den Schüler_innen. 

Gender macht Schule – mach es gleich!-Mappe
von Olivia Mair

Das länderübergreifende Interreg-IV-Pro-
jekt mach es gleich: gender & schule 

setzt sich für mehr Chancengleichheit 
für Mädchen und Jungen, für den Abbau 
von Geschlechterrollenstereotypen und 
für die Förderung von Selbstbestimmung 
ohne geschlechtsspezi!scher Einschrän-
kungen ein. In der Schule oder in Jugend-
einrichtungen bedeutet die Genderper-
spektive, Mädchen und Jungen in ihren 
unterschiedlichen Bedürfnissen, Interes-
sen und Kompetenzen wahrzunehmen, 
um ihre individuellen Potenziale zu för-
dern und so der Gleichstellung ein Stück 
näherzukommen. 

mach es gleich!-Mappe
Im Rahmen des Projekts entwickelte der 
Verein Amazone im Auftrag des Referates 
für Frauen und Gleichstellung der Vorarl-
berger Landesregierung Methoden zur 
Gleichstellung von Mädchen und Jungen 
im Unterricht, welche in fünf Modellschu-

-
terreich und Deutschland erprobt wurden. 
Diese Methoden wurden neben Fach-
beiträgen rund um das Thema Gender 
und Schule in der mach es gleich!-Mappe 

Ein paar Monate danach ...
Die Erhöhung von Genderkompetenz ist 
sehr schwierig zu messen, aber nach eige-
nen Aussagen der Schüler_innen hat sich 
ihre Sensibilität und ihr Verständnis für das 
Thema gendergerechter Unterricht er-
höht und sie haben wertvolle Einblicke in 
die Thematik gewonnen. 
Vor kurzer Zeit gaben die Schüler_innen 
der Sprachenklasse an, in welchen Fä-
chern sie im Juni maturieren werden: Ein 
großer Teil der Schülerinnen tritt münd-
lich in Mathematik (nicht verp"ichtend in 
der HLW), Informatik oder Naturwissen-
schaften an, was für die Sprachenklassen 
bis dato keine Selbstverständlichkeit war. 
Zufall oder Resultat einer intensiven 5-jäh-
rigen Genderschulung? Die Schülerinnen 
meinen jedenfalls, das sei alles „eh normal“ 
und „gar nicht der Rede wert“ ...

übersichtlich gestaltet. Die Mappe regt 
ansprechend, fantasievoll und kreativ zum 
lebhaften Mitgestalten des Genderpro-
zesses an und unterstützt Pädagoginnen 
und Pädagogen in der gendersensiblen 
Arbeit mit Jugendlichen ab zwölf Jahren. 
Diese Mappe trägt dazu bei, Lehrpersonen 

-
ren, ihr Interesse an der Genderthema-
tik zu wecken und ihnen Genderkom-
petenz zu vermitteln;

-
richten zu unterstützen, sodass sich 
Schülerinnen und Schüler jenseits von 
Geschlechternormen frei entfalten 
können;

-
dingungen zu scha#en, um das Thema 
Gender im 

-
len Planungs- und Entscheidungspro-
zessen zu berücksichtigen.

Die Methoden der Mappe umfassen da-
bei nicht nur die direkte Arbeit mit den 
Schülerinnen und Schülern, sondern da 
der Umgang mit dem Themen Gender, 
Rollenbilder und Gleichberechtigung und 
somit die Umsetzungen der Methoden 

Ulrike Zwinger ist Genderbeauftragte und Schulquali-
tätsprozessmanagerin der Hertha-Firnberg-Schulen.
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nicht zuletzt von den eigenen Geschlech-
terbildern der Lehrpersonen geprägt sind, 
enthält die Mappe auch Übungen zur 
Selbstre"exion für Lehrpersonen sowie 
genderspezi!sche Organisationsentwick-
lungsmethoden für Schulen.
Die mach es gleich!-Mappe kann beim Re-
ferat für Frauen und Gleichstellung Vorarl-
berg und beim Verein Amazone kostenlos 
bestellt werden. 

mach es gleich!-Workshops
Um dem Gender-Prozess Nachhaltigkeit 
zu verleihen und Interessierte von den 
gewonnenen Erkenntnissen pro!tieren 

zu lassen, wird die Mappe in der Weiter-
führung des Projekts im Bildungs- und 
Jugendbereich implementiert. Ab Jänner 
2014 stellt der Verein Amazone anhand 
von erlebnisorientierten Workshops die 
mach es gleich!-Mappe Lehrpersonen, 
Jugendarbeitenden und Interessierten 
vor und gibt ihnen Tipps zur genderge-
rechten Unterrichtsgestaltung.

Olivia Mair ist derzeitige Geschäftsführerin des Vereins 
Amazone, Leiterin des Projekt mach es gleich: gender & 
schule, Medienpädagogin, Referentin und Workshopleiterin; 
Themenfelder: Mädchen und Technik, Multimedia und sozi-
ale Netzwerke, Mädchen- und Genderarbeit.

Kostenloser Download der mach es gleich!-Mappe:
http://www.vorarlberg.at/pdf/machesgleich_-mappe.pdf 

Herkunft che falt

Zum unnormalen Umgang mit der Normalität der
Diversität – Jedes Kind ist anders anders

und ähnlich zugleich!

Vielfalt ist in unserer Gesellschaft Norma-
lität geworden. Wir leben in einer von 
Zuwanderung und Pluralität geprägten 
Gesellschaft. Wir unterscheiden uns durch 
Lebensform, Bildungsniveau, politische 
Haltung, Herkunft, Religiosität, Sprache 
etc., wobei je nach Situation der eine 
oder andere Anteil mehr ins Gewicht fällt. 
Unsere Identitäten sind multipel, kumu-
lativ und kommen in unterschiedlichen 
Kontexten unterschiedlich stark zum Vor-
schein. 

Während die gesellschaftliche Vielfalt 
längst schon Alltagsrealität ist, ist unser 
Umgang damit jedoch alles andere als 
normal. Die Gegebenheit dieser zuwande-
rungsgeprägten Diversität wird sehr oft – 
sowohl in der Gesellschaft als auch in den 
Klassenzimmern – immer noch als eine 
Art „Ausnahmeerscheinung“ wahrgenom-
men, als etwas, das nun mal da ist, aber 

von Kenan Güngör
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irgendwann auch wieder vorbeigeht. Nichts 
muss umgedacht werden, alles kann so blei-
ben, wie es „früher“ war. Somit wird die Ver-
gangenheit in die Gegenwart projiziert und 
eine Haltung zementiert, in der die sozio-kul-
turelle Pluralität der Klassenzimmer nicht als 
Regel, sondern als Sonderfall betrachtet wird. 

Ausgrenzende und einbindende Stadien 
des Umgangs mit Vielfalt
Der Umgang der Gesellschaft und ihrer In-
stitutionen mit Vielfalt ist aber nicht statisch, 
sondern kennt nach Bennet sechs idealty-
pische Phasen – beginnend mit den ausgren-
zenden Phasen der Ausblendung/Leugnung 
der Vielfalt. Nur so war es beispielsweise 
möglich, dass auch nach 20 Jahren der „Gast-
arbeiterInnenzuwanderung“, diese Menschen 
in der ö#entlichen Arena nirgends sichtbar 
waren. Als die Leugnung nicht mehr möglich 
war, ging es in der 2. Phase um das Durch-
setzen bzw. Verteidigen der Vorrechte der 
Etablierten gegenüber den zugewanderten 
AußenseiterInnen. Dafür mussten die Be-
dürfnisse und Anliegen der Zugewanderten 
zugleich auch heruntergespielt werden (Pha-
se 3). In den folgenden einbindenden Stadien 
ging es zuerst um das Akzeptieren dieser mi-
grationsgeprägten Vielfalt, um dann, in einem 
weiteren Schritt, erste Anpassungsstrategien 
vorzunehmen. Während diese Anpassungen 
eher als „Sonderprogramme“ für Schüle-
rInnen mit Migrationshintergrund galten und 
der Regelbetrieb davon nicht berührt wurde, 
geht es in der letzten Phase um das Hinterfra-
gen und das diversitätsgerechte Weiterentwi-
ckeln des Regelbetriebes.

Wenn Gleichbehandlung zur Ungleich-
heit führt
Verschiedene Studien belegen, dass das 
Schulsystem mit seinen Konzepten und Zu-
gängen stark mittelschichtsbezogen ist und 
implizit von einer/einem imaginären Stan-
dardschülerIn ausgeht. Durch explizite und 
implizite Orientierung an einem, an der/dem 
StandardschülerIn, wird die Pluralität weniger 
als Selbstverständlichkeit verstanden denn 
als Abweichung bzw. Störung des „normalen“ 
Unterrichts. Darüber hinaus hat dieses Homo-
genitätsideal zur Folge, dass im Sinne eines 
„one size !ts all“ alle in dieses mittelschichts-
bezogene Ideal gezwungen werden und hier 
gleichbehandelt werden. Doch der Ansatz 
der Gleichbehandlung führt bei ungleichen 
Voraussetzungen zu unfairen Folgen! Dass 

damit bestimmte SchülerInnen bevorzugt 
und andere benachteiligt werden, liegt auf 
der Hand. Aus diesem Grunde muss der 
Gleichbehandlungsgrundsatz in einer plura-
litätsgeprägten Gesellschaft von der Gleich-
behandlung zur gleichwertigen Behandlung 
weiterentwickelt werden, welche Vorausset-
zungen und Folgen immer mitbedenkt.

Welche diversitätsbezogenen Kompe-
tenzen braucht die Schule?
Um unsere Kinder !t für die Zukunft zu ma-
chen, brauchen wir einen dreistu!gen Ansatz, 
der den Blick a) auf das Individuum, b) auf die 
Beziehung zwischen Lehrendem und Ler-
nendem und c) auch auf den Lebenskontext 
des Kindes richtet. 

a) Individueller Zugang: d.h. keine Kultu-
ralisierungen

 Der individuelle Zugang begegnet dem 
Kind nicht zuerst als Produkt seiner Eltern 
oder als MuslimIn, TürkIn oder MigrantIn, 
sondern als Individuum mit seinen eige-
nen Stärken, Schwächen, Talenten und Ei-
genheiten, die es optimal und individuell 
zu fördern gilt. Denn jedes Kind ist anders 
und ähnlich zugleich. Kulturalisierungen, 
egal ob sie gut oder schlecht gemeint 
sind, konstruieren hingegen, bestärken 
und schreiben Di#erenzen fest und ver-
stärken dadurch trennende, ausgrenzende 
Semantiken. Die primäre Wahrnehmung 
der Kinder als „Türke“, „Serbe“, „Muslim“ etc. 
überlagert und verzerrt die individuelle 
Persönlichkeit des Kindes und reduziert sie 
zu Platzhaltern kultureller Stereotype. 

b) Beziehungskompetenz: denn Bezie- 
hung ist nicht alles, aber ohne Bezie-
hung ist alles nichts

 Es gibt wenige Berufe, wo so viel Bezie-
hungsfähigkeit, Großmut, Engagement 
und Begeisterung gebraucht wird, wie 
bei Lehrerinnen und Lehrern. Denn Be-
ziehungen sind wichtiger als Inhalte, und 
SchülerInnen lernen nur, wenn sie die Leh-
rerInnen mögen. Entgegen der gängigen 
Selbsteinschätzung der LehrerInnen wur-
de umfassend belegt, dass für den Lern-
erfolg der SchülerInnen in erster Linie der/
die LehrerIn selbst ausschlaggebend ist. 
Doch diese Sozialkompetenz und Bezie-
hungsfähigkeit ist in der pädagogischen 
Ausbildung der LehrerInnen kaum gefragt. 
Prekärer wird es, wenn man bedenkt, dass 
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sich die Gruppe der LehrerInnen gegen-
wärtig noch sehr homogen darstellt. Sie 
hat kaum mehr sozialisationsbezogene 
Berührungs- und Überschneidungspunkte 
mit den pluralisierten Lebenswelten und 
Identitäten ihrer SchülerInnen. Die mei-

haben keine Migrationsgeschichte und 
auch nicht die Erfahrung des Minderhei-
tendaseins hier oder anderswo. Wenn aber 
Lebenswelten so unterschiedlich sind und 
kaum Berührungspunkte haben, ist auch 
Beziehungskompetenz schwerlich zu ge-
währleisten. Deshalb ist eine Heterogeni-
sierung der LehrerInnenschaft – die dann 
eben nicht mehr Parallelkosmos, sondern 
Abbild der Gesellschaft wäre – ein wich-
tiger Schritt hin zu besseren Beziehungen 
und größeren Lernerfolgen. 

c) Sozio-kulturelles Kontextwissen: Wer 
nichts weiß, muss alles glauben

 Indem man auf das Kind primär als Indi-
viduum eingeht und versucht, hier eine 
vertrauensvolle und motivierende Bezie-
hung aufzubauen, gilt es auch ein bes-
seres Gespür für die unterschiedlichen 
Lebenswelten der Kinder zu entwickeln. 
Denn die SchülerInnen sind in sehr ver-
schiedene soziale, sprachliche, milieu-
bezogene, kulturelle Lebenswelten und 
Lebenszusammenhänge eingebunden, 
und das in unterschiedlicher Weise. Dafür 
muss weniger eine „interkulturelle Kom-
petenz“ als vielmehr ein sozio-kulturelles 
Kontextwissen über die realen und nicht 
imaginierten Lebenswelten der Kinder 
entwickelt werden. Ohne dieses Gespür 
und Wissen werden viele gut gemeinte 
Ratschläge an der Lebensrealität der Kin-
der vorbeigehen. Hierfür brauchen wir 
eine interessierte, re"ektierte Haltung 
der Lehrenden, die um die hybriden so-
zialen und kulturellen Lebenswelten der 
SchülerInnen weiß, ohne diese festzu-
schreiben. Dies beinhaltet auch die hinter-
fragende Beobachtung und Veränderung 
eigener Deutungs-, Erklärungs- und Be-
handlungsmuster.

Einbindung der Eltern in den Bildungs-
auftrag verschärft die soziale Ungleich-
heit!
Wie sehr die Mittelschichtsorientierung und 
das Ignorieren der unterschiedlichen sozio-
kulturellen Lebensverhältnisse der Kinder 

dazu führen kann, dass die Schule die un-
terschiedlichen Bildungschancen der Kinder 
nicht austariert, sondern verfestigt, lässt sich 
am Beispiel der zunehmenden Einbindung 
der Eltern in den schulischen Bildungsauftrag 
aufzeigen. Durch die partielle Auslagerung 
des Bildungsauftrags an die Familien, in der 
Eltern gefordert werden, über Hausaufgaben-
hilfe, Übungen etc. ihr Kind bei schulischen Er-
folg proaktiv und beharrlich zu unterstützen, 
werden bildungsstarke Familien gefordert/
gestärkt und Kinder aus bildungsschwachen 
Familien massiv benachteiligt. Denn während 
Bildungsmittelschichten zumeist mit einem 
Kind dies (oft mühsam) bewerkstelligen kön-
nen, können es bildungsschwache Familien 
kaum, zumal wenn sie mehrere Kinder haben 
oder die deutsche Sprache nicht hinreichend 
beherrschen und die entsprechenden zeit-
lichen und !nanziellen Ressourcen fehlen. 
Dies bedeutet, dass nicht die Potenziale der 
Kinder, sondern das Bildungskapital der Eltern 
durchschlägt und dadurch die soziale Verer-
bung der Bildungschancen nicht kompen-
siert, sondern verschärft wird! Denn Hausauf-
gaben und Übungen wirken immer mehr als 
sozialer Selektions- und Ausgrenzungsme-
chanismus! 

Wollen wir dieser verfestigenden Ungleich-
heit – für die nicht die Kinder, sondern wir 
verantwortlich sind, weil wir dies, nicht be-
absichtigen aber doch billigen, und somit die 
Kinder ihrer Bildungs- und damit stückweit 
Lebenschancen berauben – entgegentreten, 
müssen wir den Bildungsauftrag von den 
Familien stärker in die Schule bringen. Dafür 
erscheint mir die Ganztagsschule, in der die 
Kinder alle ihre Aufgaben und Übungen ma-
chen können und damit adäquat unterstützt 
werden, als ein sehr gewichtiger Schritt.

Kenan Güngör ist Inhaber des Büros für Gesellschafts- und 
Organisationsentwicklung [think.di"erence] in Wien. Als Organi-
sationsberater und internationaler Experte für Integrations- und 
Diversitätsfragen berät und begleitet er staatliche und nichtstaat-
liche Organisationen auf Bundes-, Landes- und Gemeindeebene. 
Darüber hinaus ist er Mitglied des unabhängigen Expertenrates 
der österreichischen Bundesregierung wie auch des Forums „wien.
welt.o"en“. 
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entwickelt und betreut innovative Projekte 
zur Unterrichts- und Schulentwicklung in 
den oben genannten Themenbereichen, 
unterstützt eine Vielzahl diesbezüglicher 
Aktivitäten im Bundesland und arbeitet 
vernetzt mit anderen Institutionen im 
Sinne gemeinsamer Qualitätsentwick-
lung. Im Folgenden eine Auswahl an kon-
kreten Projektinitiativen:

Ziel des Projekts „zusammen.lernen 
– Umgang mit Vielfalt an steirischen 
P"ichtschulen“ der steirischen Landes-
regierung war, aufbauend auf den Ziel-
setzungen der steirischen „Charta des 
Zusammenlebens in Vielfalt“, die Weiter-
entwicklung des Systems Schule, um der 
Heterogenität der Schüler_innen gerecht 
zu werden bzw. um Chancengleichheit 
und gerechte Teilhabe aller im System zu 
ermöglichen. Zielgruppen waren P"icht-
schulen unter Einbeziehung des weite-
ren Umfeldes, wobei die PH Steiermark 
auf Ebene der Schulentwicklung tätig 
wurde. Im Rahmen von „ZUSAMMENre-
den“ wurden vom Integrationsressort der 
Landesregierung in Zusammenarbeit mit 
der Akademie Graz und dem tre!punkt 
sprachen/plurilingualismus der Karl Fran-
zens Universität Graz Forschungs- und 
Spielstationen, Weiterbildungsworkshops 

Sprachliche Vielfalt im Spiegel einer Bildungsinstitution 
und ihres Umfelds am Beispiel der Pädagogischen

Hochschule Steiermark 

von Martina Huber-Kriegler und Katharina Lanzmaier-UgriLernen und Lehren !ndet heute in einem 
Schulumfeld statt, das von sprachlicher 
und kultureller Diversität sowie hoher Dy-
namik gekennzeichnet ist. Ein traditionell 
monolingual geprägter Habitus im schu-
lischen Bildungssystem sowie Lehrende, 
die für eine einsprachig konzipierte Schule 
ausgebildet wurden, tre#en zunehmend 
auf Lernende, die mehrsprachig sind, un-
terschiedliche soziale und kulturelle Erfah-
rungen sowie komplexe Biogra!en und 
Identitäten mitbringen. Um die Bildungs-
chancen für alle Lernenden maximal zu 
fördern, braucht es eine diversitätsorien-

Die Pädagogische Hochschule Steiermark 
setzt einen ihrer Schwerpunkte im Bereich 
Interkulturalität und Mehrsprachigkeit. 
Der folgende Beitrag fokussiert in seiner 
Darstellung auf die Aktivitäten der Päda-
gogische Hochschule Steiermark in den 
Themenbereichen Mehrsprachigkeit, In-
terkulturelle Pädagogik sowie Migrations-
pädagogik. 

Mit dem 2013 eingerichteten Bundeszen-
trum für Interkulturalität, Migration und 
Mehrsprachigkeit (BIMM) unterstützt die 
Pädagogische Hochschule Steiermark 
Entwicklungen in den oben genannten 
Themenfeldern PH-übergreifend und 
österreichweit. Dazu wurde 2013 der 
Schwerpunkt auf den Aufbau einer Ver-
netzungsstruktur zwischen den österrei-
chischen Pädagogischen Hochschulen 
und dort tätigen Expert_innen sowie auf 
den Aufbau eines Pools an PH-externen 
Partner_innen des BIMM, österreichweit 
wie international, gelegt. Chancengleich-
heit in der Bildung soll über folgende Tä-
tigkeiten unterstützt werden:

-
schungsstand in den Themenfeldern 
des BIMM 

-
nitionen und Begri&ichkeiten 

-
lungen an den Pädagogischen Hoch-
schulen (aktuell: Curriculaentwicklung 
im Zuge der Pädagog_innenbildung 
neu) 

Die Pädagogische Hochschule Steiermark 

und Kunstprojekte an zehn steirischen 
Volksschulen zur Wanderausstellung 
„Sprachenlandschaft Deluxe“ !nanziert, 
die von PHSt-Mitarbeiter_innen durchge-
führt wurden. Ziel war die gemeinsame 
Entwicklung guter Beispiele für das Zu-
sammenleben mit vielen Sprachen.

„voXmi – Voneinander und miteinan-
der Sprachen lernen und erleben“ ist 
ein bundesweites Schulnetzwerk zur 
Qualitätsentwicklung für Schulstandorte, 
die Mehrsprachigkeit fördern und dabei 
verstärkt digitale Medien im Unterricht 
einsetzen. Begleitend erfolgt der Aufbau 
eines adressatengerechten Pools an prak-
tischen Beispielen für Individualisierung 
und sprachenübergreifende Vernetzung 
beim Sprachenlernen. voXmi-Schulen 
werden derzeit durch die Pädagogischen 
Hochschulen Steiermark und Wien be-
treut, arbeiten vernetzt und dokumen-
tieren ihre Projekte und Unterrichtsideen 
online. voXmi-Schulen können sich nach 
mehrjähriger erfolgreicher Projektteilnah-
me zerti!zieren lassen, was sie als „spra-
chenfreundliche, interkulturelle Schule“ 
ausweist. Das Projekt voXmi wurde 2013 
mit dem Europäischen Sprachinnovations-
siegel (ESIS) ausgezeichnet: www.voxmi.at,
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Das SPrachenInnovationsNetzwerk
(SPIN) -
chischen Sprachenkompetenzzentrum 

-
onen im Sprachenunterricht sichtbar zu 
machen und zu disseminieren. Vier Re-
gionen im Burgenland und in der Steier-
mark haben sich im Sinne des Sprachen-
lernens vernetzt und werden von der 
Schulaufsicht aktiv bei ihren Aktivitäten 
unterstützt. Den Fokus legen die schul-
übergreifenden Teams auf die Glättung 
der Übergänge zwischen den Schultypen 
und auf die bessere Abstimmung des 
Sprachenangebots innerhalb der eigenen 
Region. Die SPIN-Region Weiz wird derzeit 
inhaltlich und organisatorisch von der 
PHSt betreut und hat sich den Schwer-
punkt gesetzt, bei den Schüler_innen 
einen positiven Zugang zum Fremdspra-
chenunterricht und zur Mehrsprachigkeit 
zu fördern, die Nahtstelle Englisch zu ent-
schärfen und einen Native-Speaker-Pool 
aufzubauen. 

Im Forschungs- und Entwicklungsprojekt 
„Lernraum Schule sprach(en)förderlich 
gestalten. Sinnkonstruierende Veror-
tung von Lernenden zwischen Raumer-
fahrung und sprachlichem Handeln“ 
begleitet ein Team von Schulentwick-
lerinnen aller P"ichtschulen im Bezirk 
Deutschlandsberg in Form von SchiLFs 
und SchüLFs und bindet auch relevante 
PartnerInnen der Region mit ein. Ziel ist 
die Scha#ung einer sprachenfreundlichen 
Lernumgebung an jeder Schule, in der die 
Beteiligten den am jeweiligen Standort 
mitgebrachten und schulisch gelernten 
Sprachen wertschätzend begegnen, sich 
intensiv mit ihnen auseinandersetzen, be-
stehende sprachliche Ressourcen genützt 
und die Kommunikation im Allgemeinen 
unterstützt werden.

Martina Huber-Kriegler, Lehramt Deutsch, Englisch; 
Lehrerbildnerin mit den Arbeitsschwerpunkten Interkultu-
ralität und Mehrsprachigkeit, Deutsch als Zweitsprache, im 
Rahmen verschiedener Institutionen (Pädagogische Hoch-
schule Steiermark, Österreichisches Sprachenkompetenzzen-
trum, European Center for Modern Languages, Universität 
Graz); seit 2010 Fokus auf sprachenpolitische Arbeit an der 
PH Steiermark, seit 2013 im Bundeszentrum für Interkultura-
lität, Migration und Mehrsprachigkeit tätig.

Katharina Lanzmaier-Ugri, langjährige IKL-Lehrerin 
in Graz, NLP-Trainerin, zerti#zierte Erwachsenenbildnerin, 
Mitarbeit in Arbeitsgruppen des ÖSZ, Mitarbeiterin an der PH 
Steiermark mit Schwerpunkten Didaktik DaZ und Interkultu-
relle Pädagogik, MA am LSR für Steiermark.

Migration(en) und kulturelle Diversität
in österreichischen Schulbüchern

von Christiane Hintermann,
Christa Markom und Heidi Weinhäupl

Das Projekt
Migration und Vielfalt sind in den österreichischen Schulklassen 
allgegenwärtig – schließlich ist fast ein Fünftel der Wohnbevöl-

zugewandert. Doch wie steht es mit den Schulbüchern? Wie wird 
dort Migration erzählt, welche Teile werden „vergessen“? Und wie 
werden MigrantInnen und deren Familien in Schulbüchern reprä-
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sentiert? Diesen Fragen gingen Wissen-
schaftlerinnen in dem vom Bundesmini-
sterium für Wissenschaft und Forschung 
geförderten Sparkling Science Projekt 
„Migration(en) im Schulbuch“ (www.mi-
grationen-im-schulbuch.at) nach. Invol-
viert waren dabei auch SchülerInnen aus 
acht Klassen (Sekundarstufe I + II) in Wien 
und Salzburg sowie acht LehrerInnen. 
In den insgesamt 24 Workshops mit den 
Lernenden waren diese nicht nur wich-
tige Auskunftspersonen bezüglich ihrer 
Ansichten zu Migration und ihren eige-
nen Schulbüchern, sondern wurden auch 
selbst zu Forschenden, die in Kleingrup-
pen Text- und Bildanalysen durchführten 
und kritisches Denken gegenüber ihren 
eigenen Unterrichtsmaterialien übten. 
Insgesamt wurden 50 Schulbücher ver-
schiedener Fächer, die in den beteiligten 
Klassen während der Projektlaufzeit ver-
wendet wurden, einer Globalauswertung 
unterzogen. Die Detailanalyse beruht auf 
22 Schulbüchern der Fächer Geogra!e 
und Wirtschaftskunde bzw. Geschichte 
und Sozialkunde.

Ausgewählte Ergebnisse
Zusammenfassend kann formuliert wer-
den, dass der Themenbereich Migration 
und kulturelle Diversität in den österrei-
chischen Schulbüchern der beiden Fächer 
angekommen ist. Abhängig von den Lehr-
planinhalten der jeweiligen Schulstufen 
und di#erenziert nach Schulbuchreihen 
wird dem Thema in unterschiedlichem 
Ausmaß und unterschiedlicher Qualität 
Raum gewidmet. Migration wird dabei vor 
allem im Rahmen von Schwerpunktseiten 
behandelt, als Querschnittsthema jedoch 
nur selten berücksichtigt, was u.a. im Hin-
blick auf das Unterrichtsprinzip der „Inter-
kulturellen Bildung“ als problematisch zu 
bewerten ist.

Migration = Problem: Migration bzw. die 
Auswirkungen von Migrationsprozessen 
werden nicht nur in ö#entlichen Debat-

-
büchern häu!g als Problem für Wirtschaft 
und Gesellschaft, Politik und Kultur inter-
pretiert. Dies ist ein deutliches Indiz da-
für, dass Schulbuchinhalte generell nicht 
losgelöst von gesamtgesellschaftlichen 
Diskursen gesehen werden können. Die 
im Zusammenhang mit Migration ver-
wendeten Sprachbilder erzeugen in vie-
len Schulbüchern das Bild von Bedrohung 
und Gefahr. Häu!g verwendet wird z.B. 

die Metapher von der Flüchtlingswelle 
bzw. dem Migrationsstrom. Diese Wahr-
nehmung von Migration und kultureller 
Vielfalt (z.B. Mehrsprachigkeit) als Problem 
zeigte sich auch in den Workshops mit 
den teilnehmenden Jugendlichen.

Geschichten, die nicht erzählt werden: 
Die Darstellung von Migration in Schulbü-
chern lässt viele Aspekte außer Acht, die 
dazu beitragen könnten, eine informierte 
und vielperspektivische Diskussion zu 
fördern. Rückwanderung und Weiterwan-
derung sind solche Themen, die kaum 
erwähnt werden. Tendenziell unterbewer-
tet wurde in den vorliegenden Büchern 

bzw. der Habsburger-Monarchie. Wenig 
Aufmerksamkeit wird z.B. auch der recht-
lichen Situation geschenkt.
Ein zentrales Manko fast aller Schulbücher 
besteht schließlich darin, dass Migrati-
on nur in Ausnahmefällen aus der Sicht 
von MigrantInnen selbst dargestellt wird. 
Es wird über sie gesprochen. Dass diese 
selbst zu Wort kommen, als AkteurInnen 
in den Vordergrund treten, wird selten re-
alisiert. Diese Selbstrepräsentation wurde 
von den SchülerInnen stark eingefordert, 
da damit auch Lebenswirklichkeiten und 
unterschiedliche Perspektiven stärker prä-
sent wären.

Gezeigt hat sich auch, wie sehr es die Ju-
gendlichen schätzen, dass in den Work-
shops o#en, wertschätzend und ohne No-
tendruck diskutiert werden konnte. Diese 
Möglichkeit wird von den SchülerInnen 
im Schulalltag oft vermisst. Besonderer 
Wert muss dabei jedoch darauf gelegt 
werden, dass SchülerInnen mit Migrati-
onsbiographien nicht auf diese Position 
festgeschrieben werden, sondern ihnen 
o#engelassen wird, ob bzw. in welcher 
Rolle sie sich bei migrationsspezi!schen 
Themen einbringen wollen. 

Christiane Hintermann ist Geographin und Migrations-
forscherin und arbeitet zurzeit an ihrem Elise-Richter-Projekt 
„Erinnerungsorte der Migration in Wien“ am Institut für 
Stadt- und Regionalforschung der Österreichischen Akade-
mie der Wissenschaften.

Christa Markom unterrichtet und forscht im Bereich Mi-
grations- und Bildungsanthropologie am Institut für Sozial- 
und Kulturanthropologie, Universität Wien.

Heidemarie Weinhäupl lehrt und forscht am Institut 
für Kultur- und Sozialanthropologie der Universität Wien zu 
den Themen Medien, Bildung und Tourismus.



Universitätslehrgang der Alpen-Adria-Univerisät Klagenfurt
PFL – Pädagogik und Fachdidaktik für LehrerInnen

Sprachliche Bildung im Kontext von Mehrsprachigkeit
Der Lehrgang bietet eine fundierte Ausbildung zu zentralen 
aktuellen Bildungsanliegen mit Relevanz für alle Fächer: 

Ziel des Lehrangs ist es, Lehrende aller Fächer auf der Ebene 
des (Fach-)Unterrichts, auf pädagogischer und organisato-
rischer Ebene sowie im Bereich der kollegialen Vernetzung 
und Beratung zu professionalisieren. 
 
Der Lehrgang dauert vier Semester und umfasst vier Semi-
nare und fünf Arbeitsgemeinschaften, ein Praxisprojekt an 
der eigenen Institution sowie schriftliche Arbeiten. Absolven-
tInnen erhalten ein Abschlusszeugnis der Alpen-Adria-Univer-
sität Klagenfurt (40 ECTS).

Weitere Informationen & Anmeldung (bis 31. Mai 2014) unter:

http://p".aau.at

IMST
Gender_Diversitäten Netzwerk

www.imst.ac.at/gdn

Sie suchen Literatur oder Anregungen zum Thema? Sie möchten 
mehr über Gender und die Verschränkung mit Diversitätskategori-
en im Unterricht wissen?
Unter www.imst.ac.at/gdn !nden Sie Literaturtipps, weiterführende Links, 
Materialien, Studien, Handreichungen und Leitfäden sowie einen Expertin-
nen- und Expertenpool.
Die IMST Handreichungen zu Genderkompetenz im Mathematik und Gen-
der- und Diversity-Kompetenz im Naturwissenschaftsunterricht versuchen 
theoretische Grundlagen und Konzepte mit praxisnahen Anregungen für 
Ihren Unterricht aufzubereiten. Der IMST Gender_Diversitäten Newsletter 
informiert Sie über Fortbildungsveranstaltungen, Neuerscheinungen, Stu-
dien und über interessante Websites und Plattformen.
Sie wollen einen Workshop an Ihrer Schule abhalten, Sie benötigen 
Anregungen für Ihre Zielformulierung oder wollen Unterstützung 
für die Erstellung Ihrer Evaluationsfragen?
Wir stimmen mit Ihnen Ihre individuellen Bedürfnisse ab und vermitteln 
eine entsprechende Expertin oder Experten. 
Sie wollen wissen, ob Ihr Unterricht geschlechtergerecht und diver-
sitysensibel ist?
Wir vermitteln ExpertInnen, die Ihren Unterricht beobachten und anschlie-
ßend Feedback geben. 



Sie sind Lehrerin oder Lehrer egal welcher Schulstufe 
oder Schultyps und haben Lust Ihren Unterricht noch 

kreativer und interessanter zu gestalten?

IMST sucht innovative Unterrichts- und Schulprojekte!

IMST (Innovationen Machen Schulen Top) 
fördert und betreut innovative Schul- und 
Unterrichtsprojekte in Mathematik, Informatik, 
Naturwissenschaften, Deutsch sowie verwandten 
Fächern aller Schulstufen und -typen. 
Im Fokus des kommenden Projektjahrs steht 

kompetenzorientiertes Unterrichten. 
Reichen Sie dazu Ihr Projekt ein und sichern Sie sich ausgezeichnete 
Projektbegleitung und EUR 1.500,– Projektförderung! 
Jede/r ProjektnehmerIn bzw. jedes Projektteam wird während der 
Projektlaufzeit von ExpertInnen aus Wissenschaft und Praxis inhaltlich 
begleitet und betreut.
Sie können Ihre Ideen bis zum 4. Mai 2014 unter 
http://www.imst.ac.at einreichen.

Schritte zum Projektantrag:
1. Auf www.imst.ac.at registrieren 
2. Antragsformular ausfüllen (Hilfestellung durch Ch. Oschina oder 

Themenprogramm-Teams)
3. Abschicken

Sollten Sie Unterstützung bei der Antragstellung benötigen, nehmen Sie 
bitte mit Frau Mag. Christine Oschina (bevorzugt per Mail unter christine.
oschina@aau.at oder unter 0463/2700-6140) oder mit VertreterInnen der 
Themenprogramme (Kontaktadressen siehe Homepage) Kontakt auf.

Erlasszahl: BMUKK 10.051/0005-I/4a/2014
Alpen-Adria-Universität Klagenfurt, Institut für Unterrichts- und Schulentwicklung 

Sterneckstraße 15, 9010 Klagenfurt, Telefon: ++43 463/2700-6138, E-Mail: imst@aau.at


