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Mannlichkeiten -
Geschlechterkonstruktionen in
padagogischen Institutionen

Jiirgen Budde, Christine Thon & Katharina Walgenbach

1 Mannlichkeiten: Geschlechterkonstruktionen in
paddagogischen Institutionen

Mannlichkeiten erweisen sich in der Erziehungswissenschaft als aktueller
Topos. In der Diskussion iiber Jungen als ,Bildungsverlierer® etwa wird
Mainnlichkeit als solche zum Risiko einer Benachteiligung, wéhrend Initiati-
ven fiir mehr ménnliche Fachkrifte in Kindertagesstitten damit werben,
durch die bloBe Prisenz von Mannern im Elementarbereich mehr Bildungs-
gerechtigkeit zu schaffen. Im Kontext solcher Debatten werden nicht nur in
padagogischer Praxis und Bildungspolitik, sondern auch in Empirie und
Theorie oftmals verkiirzte und stereotype Konzepte von Maénnlichkeiten
zugrunde gelegt. Dies gibt jedoch nicht allein Anlass zur Kritik, sondern
wirft abermals die Frage auf, wie Geschlecht theoretisch konzipiert und em-
pirisch zum Gegenstand gemacht werden kann, ohne erneut in essentialisie-
rende Eigenschaftslogiken zu verfallen. Diese Herausforderung stellt sich
insbesondere, weil die Thematisierung von Méannlichkeiten in paddagogischen
Institutionen gegenwértig mit politischen Fragen von Bildung und sozialer
Ungleichheit verkniipft ist, die offensichtlich reifizierende Bezugnahmen auf
Geschlechterdifferenzen auf den Plan rufen.

Auffallend ist, dass der Diskurs um Maénnlichkeiten in paddagogischen In-
stitutionen zumindest vordergriindig vorwiegend als bildungspolitischer und
kaum als geschlechterpolitischer Diskurs gefiihrt wird. Zum Beispiel geht es
um Bildungschancen fiir Jungen, nicht aber um eine Verdnderung der ge-
schlechtsspezifischen Segregation des Arbeitsmarktes, in dem Geschlechter-
hierarchien nach wie vor (re-)produziert werden. Eine zweifelhafte Aus-
nahme bilden die Vorbehalte gegen Ménner in piddagogischen Berufen, die
mit der Angst vor sexuellem Missbrauch begriindet werden.

Gleichzeitig stellt sich die Frage, wie méannliche Krisen- und Opfererfah-
rungen ohne Gefahr der Resouverinisierung (Forster 2006) artikuliert werden
konnen. Die aktuelle Debatte iiber sexualisierte Gewalt in Institutionen wie
Heime, Kirchen oder Reformschulen verweist auf die Dringlichkeit einer
solchen Problemstellung. Sie zeugt zum einen von der vernachlédssigten Per-



spektive auf Jungen als Opfer von sexualisierter Gewalt und demonstriert
zum anderen die gewaltvollen Wechselbeziehungen zwischen hegemonialer
Mannlichkeit und autoritiren bzw. machtférmigen padagogischen Institutio-
nen. In der feministischen Geschlechterforschung wurde bereits sehr frith
darauf hingewiesen, dass autoritdre bzw. hierarchische Strukturen (sexuali-
sierte) Gewalt erzeugen (Brockhaus/Kolshorn 1993).

Mannlichkeitskonstruktionen sind folglich ein brisantes Thema, das eine
Reihe von Fragen aufwirft, welche die erziehungswissenschaftliche Ge-
schlechterforschung im Kern betreffen: Wie werden Ménnlichkeit und Pro-
fessionalitét in aktuellen Diskursen miteinander verkniipft? Inwiefern werden
dabei traditionelle Stereotype von Ménnlichkeit reproduziert bzw. neue For-
men von Maénnlichkeiten gesucht? Wie werden méannliche Fachkrifte in
padagogischen Berufen aktuell positioniert und welche Bedeutung haben
Mannlichkeitskonstruktionen im Hinblick auf péddagogische Zielgruppen?
Wie lassen sich eingefahrene Thematisierungslinien von Ménnlichkeit aus
der Perspektive einer erzichungswissenschaftlichen Geschlechterforschung
aufbrechen? Was ermdglichen, was verdecken theoretisch wie handlungs-
praktisch Diskurse um Ménnlichkeiten?

2 Mainnlichkeiten in padagogischen Institutionen

Padagogische Institutionen sind fiir die jeweiligen Méannlichkeitskonstruktio-
nen von besonderer Relevanz, da diese Einfluss auf legitime bzw. illegitime
Konstruktionen von Ménnlichkeiten nehmen, wie auch umgekehrt die jewei-
ligen Maénnlichkeitskonstruktionen die piddagogischen Institutionen beein-
flussen. Der Fokus auf Institutionen erlaubt es einer erziechungswissenschaft-
lichen Geschlechterforschung, Ménnlichkeiten in spezifischen Kontexten
ihrer Hervorbringung zu rekonstruieren. Diese Perspektive kann davor be-
wahren, die Thematisierung von Mannlichkeiten eigenschaftslogisch oder gar
reifizierend eng zu fiihren.

Des Weiteren ist die Fokussierung von piddagogischen Institutionen wie
Familie, Schule, Heime, Kindertagesstitten, Volkshochschulen, Werkstitten
fir Menschen mit Behinderungen etc. grundsétzlich interessant, da sie als
Organisationsformen auf einer relativen Regelhaftigkeit, Kontinuitdt und
Standardisierung basieren. Durch ihre Dauerhaftigkeit werden Interaktionen,
biographische Orientierungen oder Lebensmuster verstetigt. Nach Rudolf
Tippelt bringt der Begriff der Institution zum Ausdruck,

,,dass Regelmdpfigkeiten und Gleichformigkeiten des gegenseitigen Sichverhaltens von
Menschen, Gruppen oder Organisationen nicht mehr zufdllig oder biologisch deter-
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miniert sind, sondern dass diese auch Produkte menschlicher Kultur und damit Sinn-
gebungen sind* (Tippelt 2000: 7).

Gemil einem modernen Verstindnis von Institutionen muss gleichzeitig
davon ausgegangen werden, dass Institutionen auch Handlungs- und Gestal-
tungsspielrdume erdffnen. Institutionen sind soziale Gebilde, in denen es
ebenfalls um Konflikt, Aushandlung und Kompromissbildung geht (Riegraf
1996). Insgesamt kann demnach davon ausgegangen werden, dass die Dra-
matisierungen von Ménnlichkeiten, die in diesem Jahrbuch in mehreren em-
pirischen Beitrdgen nachgezeichnet wird, durch die Verortung in dauerhafte
Institutionen in einen soziohistorisch machtvollen Kontext eingebunden sind,
zugleich aber auch in diesen umkampft sind.

In der Geschlechterforschung wird seit den 1970er Jahren herausge-
arbeitet, dass Institutionen nicht geschlechtsneutral sind. Die Frage nach dem
Geschlecht in der Forschung zu Gendered Organizations zielte zunéchst auf
die (Unter-)Reprisentanz von Frauen in formalen Organisationen. Des Weite-
ren wurde diskutiert, warum Geschlecht in Organisationen, die in der Moder-
ne als rational, formal und unpersénlich ausgewiesen werden, dennoch eine
zentrale Relevanz entfaltet (z.B. Kanter 1977; Pringle 1989; Aulenba-
cher/Fleig/Riegraf 2010). Dabei wurden Institutionen von der Geschlechter-
forschung in einen Zusammenhang gestellt mit gesellschaftlichen Ord-
nungsmustern wie Offentlichkeit versus Privatheit sowie Produktion versus
Reproduktion, die sich in den Strukturen von Institutionen manifestieren
(Rastetter 1994; Miiller 1993). Unterschiedliche Dimensionen wurden in der
Debatte iiber Gendered Organizations in den Blick genommen: Organisa-
tionsstrukturen, Verhaltensrepertoires, Einstellungen, alltdgliche Interaktio-
nen sowie die symbolische Ordnung von Organisationen (Acker 1990).

Dabei weisen Analysen der Situation von Frauen in Organisationen auf
paradoxe Verhaltenserwartungen hin. Zum einen sollen bzw. miissen Frauen
in Organisationen ihr Geschlecht kontrollieren, {ibergehen oder verleugnen.
Zum anderen sollen Frauen ihre Weiblichkeit betonen, was hdufig mit einer
Sexualisierung einhergeht (Rastetter 1994). Hier zeigt sich ein deutlicher
Unterschied zu den Beitrdgen tiber Minnlichkeitskonstruktionen in péda-
gogischen Institutionen, die in diesem Jahrbuch versammelt sind. Aktuelle
Diskurse zu Ménnlichkeiten in paddagogischen Institutionen bzw. Kontexten
honorieren die Betonung von Minnlichkeit, ohne Ménner dabei zu sexuali-
sieren. Wéhrend die Geschlechterforschung kritisierte, dass Frauen mehr
Leistungen erbringen miissen, um in Institutionen anerkannt zu werden,
scheint gegenwirtig die mannliche Geschlechtszugehorigkeit an sich auszu-
reichen, um padagogische Anerkennung zu erfahren.

Was aber bedeutet es, pddagogische Institutionen in den Fokus zu neh-
men? Das Spezifische an padagogischen Institutionen ist nach Tippelt, dass
es in ihnen um Kinder, Jugendliche und Erwachsene als Adressaten péda-
gogischer Arbeit geht. Im Mittelpunkt steht hier die Personendnderung bzw.
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der padagogische Bezug. Damit werden in piddagogischen Institutionen As-
pekte wie Bildung, Erziehung, Lernen und Hilfe relevant. Als weiteres
Merkmal piddagogischer Institutionen verweist Tippelt auf die Tatsache, dass
in ihnen padagogisch ausgebildetes Personal arbeitet (Tippelt 2000: 8), wobei
die Institution Familie von diesem Merkmal auszunehmen wére. Schlielich
erfiillen padagogische Institutionen nach Tippelt bestimmte Funktionen und
Aufgaben wie bspw. Qualifikation, Sozialisation, soziale Integration, Selek-
tion oder kulturelle Reproduktion (ebd.: 13; siehe auch Mertens 2006). Aus
der Perspektive der erziehungswissenschaftlichen Geschlechterforschung ist
demnach zu fragen, inwieweit die hier genannten Merkmale padagogischer
Institutionen vergeschlechtlicht sind bzw. werden.

Richard Miinchmeier verweist neben Permanenz und Spezifitdt auf ein
weiteres wichtiges Merkmal von Institutionen: Legitimation. Institutionalisie-
rungsprozesse brauchen einen gesellschaftlichen Konsens iiber die Notwen-
digkeit und Niitzlichkeit institutionalisierter sozialer Praxis. Folglich bezie-
hen sich Institutionen grundsétzlich auf ein legitimierendes Sinn- und Werte-
system (Miinchmeier 1992: 373). Mary Douglas bietet hier eine Theorie der
Institutionen an, die es uns erlaubt, den Aspekt der Legitimation in einen
Zusammenhang mit Geschlechterkonstruktionen zu bringen. Nach Douglas
erhilt jede Institution Legitimitét, indem sie sich in Vernunft und Natur ver-
ankert:

,,Dann bietet sie ihren Mitgliedern eine Reihe von Analogien, mit denen sie die Welt
erkunden sowie die Natiirlichkeit und Verniinftigkeit der institutionellen Regeln recht-
fertigen konnen; auf diese Weise vermag sie eine bestindige und identifizierbare
Form zu erlangen und zu bewahren* (Douglas 1991: 181).

Durch die Analogiebildung demonstrieren Institutionen, dass ihre formale
Struktur mit formalen Strukturen in der natiirlichen bzw. ibernatiirlichen
Welt iibereinstimmen. Folglich konstituieren sich Institutionen besonders
erfolgreich in Analogien, die eine soziale Ordnung begriinden. Als Beispiel
fihrt Douglas komplementdr gedachte Gegensatzpaare wie weiblich-
ménnlich, links-rechts, Volk-Konig an, mit denen sich Institutionen in die
Struktur einer vom Korper ausgehenden Analogie einklinken. Um ihre Auf-
16sung zu verhindern, bendtigen Institutionen ein stabilisierendes Prinzip, so
Douglas, das sie insbesondere in der Naturalisierung sozialer Klassifika-
tionen finden. Durch Naturalisierung werden Institutionen und die in ihnen
figurierten sozialen Beziechungen zum Bestandteil einer natiirlichen Weltord-
nung (ebd.: 9-91). In diesem Sinne eignet sich bspw. der Bezug auf eine
,natiirliche Arbeitsteilung® der Geschlechter hervorragend als Analogie zur
Legimitation von Institutionen.

Dariiber hinaus bringen Institutionen nach Douglas aber auch symbo-
lische Ordnungs- bzw. Wissenssysteme hervor. Zu den geistigen Vorausset-
zungen, die erfiillt werden miissen, wenn eine soziale Institution stabil sein
soll, treten die sozialen Voraussetzungen der Klassifikation hinzu (ebd.: 106).
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In diesem Sinne organisieren Institutionen das Klassifizieren: Sie bringen
Etikettierungen hervor, kanalisieren das kollektive Erinnern bzw. Vergessen
und sie definieren, was als gleich gelten kann:

,,Jede Institution beginnt darauf hin, das Geddchtnis ihrer Mitglieder zu steuern. Sie
veranlasst sie, Erfahrungen, die nicht mit ihren Bildern iibereinstimmen, zu verges-
sen, und fiihrt ihnen Dinge vor Augen, die das von ihr gestiitzte Weltbild untermauern.
Sie liefert die Kategorien, in denen sie denken, setzt den Rahmen fiir ihr Selbstbild
und legt Identititen fest. Doch das ist noch nicht genug. Sie muss dariiber hinaus
auch das soziale Gebdude abstiitzen, indem sie die Grundsdtze der Gerechtigkeit
heiligt” (Douglas 1991:11).

Nach Douglas lenken Institutionen unser Denken in Bahnen, die mit den von
ihnen autorisierten Beziehungen vertréglich sind. Soziale Prozesse, die ihrem
Wesen nach eigentlich dynamisch sind, werden von Institutionen fixiert
(ebd.: 151). Einschrankend muss hier angefiihrt werden, dass sie allerdings
nicht vollsténdig stillgestellt werden kdnnen. Die Dynamik sozialer Prozesse
iiberschreitet bzw. unterlduft notwendigerweise die Stabilisierung, jedoch in
der Regel ohne dadurch die Institution selbst in Frage zu stellen. Nach Dou-
glas liegt aber auch das Verdnderungspotenzial einer Geschlechterordnung
primér in einer Transformation von Institutionen: Wir miissen uns an Institu-
tionen wenden, pliddiert Douglas, und nicht an den Einzelnen, denn legiti-
mierte Institutionen treffen die grofen Entscheidungen. Individuen kdnnen
hingegen wichtige Entscheidungen nur im Bereich der Institutionen treffen,
die sie selbst geschaffen haben (ebd.: 202-206).

3 Minnlichkeitskonstruktionen als umkdmpftes Feld

Thematisierungen von Minnlichkeiten und somit auch die Diskurse, die in
den Beitrdgen in diesem Jahrbuch aufgegriffen werden, stehen im Kontext
aktueller Transformationsprozesse von Geschlechterverhéltnissen (Casale
2012). So lassen sich gegenwirtig Neuordnungen von Offentlichkeit und
Privatsphére beobachten, die bereits in vorangegangenen Jahrbiichern in ihrer
Bedeutsamkeit fiir die Erziehungswissenschaft reflektiert wurden (z.B.
Borst/Casale 2007; Casale/Forster 2011; Moser/Rendtorff 2012). Diese Dis-
kussionen sind auch fiir unseren Fokus auf Méannlichkeiten und padagogische
Institutionen relevant.

Nach Nancy Fraser befinden wir uns gegenwirtig in einem Prozess der
Neuordnung von Okonomie, Staat und Privatheit, die sie mit den Begriffen
postfordistisch, transnational und neoliberal umschreibt (Fraser 2009). Die-
sen Entwicklungen unterliegen insbesondere Institutionen, welche die gesell-
schaftliche Verteilung von Produktions- und Reproduktionsarbeit regeln —
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somit die institutionellen Strukturen des Arbeitsmarktes ebenso wie des Bil-
dungssystems oder der Familie. In diesem Kontext wird offensichtlich auch
die Bedeutung von Ménnlichkeiten neu verhandelt. Beispielsweise verdndert
sich Familie als Institution nicht unwesentlich dadurch, dass das Modell des
minnlichen Familienerndhrers zugunsten eines Doppelverdiener innen-
modells! in die Krise geraten ist. Institutionelle Regulierungen des Arbeits-
marktes unterstellen zunehmend das neoliberale Adult Worker Model, dem
zufolge heute moglichst alle erwerbsfiahigen Personen dem Arbeitsmarkt als
Humanressourcen zur Verfiigung stehen sollen. Folglich transformiert sich in
westlichen Gesellschaften die soziale Position des Mannes als Erndhrer und
Hauptverdiener (Winker 2007).2

In diesem Sinne wird gegenwiértig flir die diskursive Ebene auf eine weit-
hin geteilte Gleichheitsrhetorik verwiesen, die den Fortbestand sozialer Un-
gleichheit zwischen den Geschlechtern unsichtbar macht (Koppetsch/Burkart
1999). Aktuell wird in der Geschlechterforschung sogar von einer Dethemati-
sierung hierarchischer Geschlechterverhdltnisse gesprochen (McRobbie
2010). Die Arbeitsteilung der Geschlechter werde bspw. nicht mehr zwangs-
laufig mit Geschlechterstereotypen legitimiert (Soiland 2009: 46). Neolibera-
le Politiken wiirden zu einer Erodierung von Geschlecht beitragen, da Biir-
ger_innen als geschlechtslose und autonome Markteilnehmer angerufen wer-
den, die ihren individuellen Interessen folgen (Brodie 2004: 25).3 Die Beitra-
ge in diesem Jahrbuch zeigen hingegen, dass gegenwirtig in Bezug auf
Mannlichkeiten auch eine Dramatisierung von Geschlecht in padagogischen
Institutionen beobachtet werden kann (s. Beitrdge von Rohde/Sabla; Thielen,
Rohrmann). Miannlichkeit wird hier insbesondere als Ressource fiir eine ,ge-
schlechtsspezifische® Professionalitit herausgestellt. In diesem Kontext erle-
ben differenztheoretische Argumente eine Renaissance, die allerdings nicht
unbedingt durch Debatten der Geschlechterforschung informiert sind. Die
Dethematisierung der sozialen Ungleichheit zwischen den Geschlechtern geht
offenbar nicht unbedingt mit einer Dethematisierung von Geschlecht an sich
einher, so legen die Beitrdge in diesem Band nahe, vielmehr besteht eine
Gleichzeitigkeit von Dethematisierung und Dramatisierung.

1 Wir verwenden in der Einleitung die Schreibweise mit Unterstrich. Wir haben in den
Texten die Schreibweise jeweils den Autor innen tiberlassen, da mit der gewéhlten Form
hiufig theoretische Uberlegungen verkniipft sind, die wir nicht regulieren wollen.

2 Dies fiihrt jedoch nicht unbedingt zu einer Umverteilung unbezahlter Reproduktionsarbeit
zwischen den Geschlechtern; sie wird weiterhin an Frauen delegiert bzw. als niedrig ent-
lohnte Dienstleistung einer marktwirtschaftlichen Logik unterworfen.

3 Wobei Brodie von einer gleichzeitigen Erodierung und Intensivierung von Geschlecht
ausgeht. Die Re-formierung der Geschlechterverhéltnisse im Neoliberalismus fiihrt namlich
auch zu einem Ausschluss unbezahlter Reproduktionsarbeit, so Brodie, die vornehmlich
von Frauen geleistet werden soll (Brodie 2004: 25). Auch Soiland betont, dass Geschlech-
terungleichheiten durch die Verabschiedung von Geschlechterstereotypen nicht obsolet
werden. Vielmehr erscheinen diese Ungleichheiten im neoliberalen Geschlechterregime als
individuelle Entscheidungen (Soiland 2009).
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In der pddagogischen Institution Schule zeigt der zunichst medial bzw.
populdarwissenschaftlich gefiihrte Krisendiskurs iiber ,Jungen als Bildungs-
verlierer® offenbar Effekte in Erzichungswissenschaft und péddagogischer
Praxis (s. Beitrdge von Budde/Kansteiner/Bossen; Godel-Gafsner/Frick).
Dieser Diskurs muss u. E. ebenfalls im Kontext gesellschaftlicher Trans-
formationsprozesse von Geschlechterverhéltnissen interpretiert werden. His-
torisch gesehen war der Zugang zu héheren Bildungsinstitutionen iiber viele
Jahrhunderte primar Jungen und Ménnern vorbehalten. Paddagogische Kon-
zepte wiesen inhaltlich eine androzentrische Orientierung auf und richteten
sich vornehmlich an ménnlichen Normalbiographien aus, so dass ménnliche
Privilegien in Okonomie, Politik und Kultur iiber Bildungsprivilegien institu-
tionell abgesichert wurden. In héheren Bildungsinstitutionen war Ménnlich-
keit demnach iiber eine grofe Zeitspanne hinweg eine nicht markierte und
nicht thematisierte Norm.

Wie die Beitrdge in diesem Jahrbuch zeigen, scheint Ménnlichkeit in der
Institution Schule allerdings den Status einer nicht markierten Norm zu ver-
lieren. Dazu hat nicht zuletzt der Umstand beigetragen, dass Madchen bzw.
Frauen mittlerweile auf ein leicht hoheres Ausbildungsniveau zuriickgreifen
konnen als gleichaltrige Jungen bzw. Méanner (Bildungsbericht 2012: 42-43).
In der Geschlechterforschung werden die Top Girls als neue Leistungstréger
des neoliberalen Umbaus der Gesellschaft identifiziert (McRobbie 2010).
Konzeptualisiert man Geschlecht als relationale Kategorie, dann diirfte diese
Entwicklung auch Konsequenzen fiir Jungen bzw. Méanner haben. Gleichzei-
tig weisen die Beitrdge in diesem Band darauf hin, dass ménnliche Privile-
gien in der piddagogischen Institution Schule keineswegs demontiert sind (s.
Beitrdge Bobeth-Neumann,; Budde/Kansteiner/Bossen,).

In den Institutionen friihkindlicher Bildung hingegen waren es historisch
gesehen primdr Frauen, die den Bereich personell priagten. Differenztheo-
retische Argumente wurden im 19. und 20. Jahrhundert vor allem von biirger-
lichen Frauen vorgebracht, die damit ihre eigene Berufstitigkeit legiti-
mierten. Der Rekurs auf eine so genannte ,geistige Miitterlichkeit® ermog-
lichte biirgerlichen Frauen die Begriindung einer weiblichen Professionalitét,
die in den Institutionen frithkindlicher Bildung zum Einsatz kommen sollte.
Die Integration méannlicher Fachkrifte in frithpddagogischen Institutionen ist
als Forderung historisch nicht neu, sie konnte sich allerdings nicht durch-
setzen. Inwieweit die aktuellen Diskurse um eine Aufwertung von Miannlich-
keiten in Institutionen frithkindlicher Bildung auch hier zu Transformationen
der Geschlechterverhiltnisse fiihren, bleibt mindestens unklar. Aktuell
scheint es eher politischer Wille und weniger das Begehren der Méanner selbst
zu sein, die quantitative Prdsenz von Méannern in frithpddagogischen Institu-
tionen zu steigern. Gleichzeitig zeigen die Beitrdge in diesem Jahrbuch deut-
lich, dass die Integration von Méannern durchaus von Ambivalenzen gepragt
ist (s. Beitrdge von Breitenbach/Biirmann,; Rohrmann).
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Mannlichkeiten in ihrer institutionellen Verfasstheit in den Blick zu neh-
men, wie dies mit dem vorliegenden Jahrbuch beabsichtigt ist, verspricht also
ertragreiche Perspektiven fiir eine erziehungswissenschaftliche Geschlechter-
forschung. Eine konsistente theoretische Ausarbeitung des Zusammenhangs
von Geschlecht und Institutionen vor dem Hintergrund gravierender gesell-
schaftlicher Transformationsprozesse beinhaltet ein vielversprechendes
Potential fiir zukiinftige wissenschaftliche Arbeit. Die im Jahrbuch versam-
melten Beitrdge nehmen dazu in erster Linie rekonstruktive empirische Ana-
lysen vor, die dieses Potential verdeutlichen, und machen Ankniipfungspunk-
te flir weitere, umfangreichere kontrastive Studien deutlich.

4 Beitrage zum Jahrbuch

Der einfiihrende Beitrag des kanadischen Erziehungswissenschaftlers Wayne
Martino zum Themenschwerpunkt diskutiert die Frage nach Ménnlichkeits-
konstruktionen in padagogischen Institutionen vor dem Hintergrund der Dia-
gnose grundlegender Transformationen von Geschlechterverhdltnissen und
Bildungssystemen im Zuge neoliberaler Okonomisierung. In seinem Essay
Teaching boys in neoliberal and post-feminist times: Feminization and the
question of re-masculinization in the education system and policy field be-
schéftigt sich Wayne Martino mit Remaskulinisierungen im Bildungssystem,
die er sowohl mit dem Diskurs iiber ,Failing boys® als auch mit dem Hype
um die aktuellen internationalen Vergleichsstudien in Verbindung bringt.
Beide Diskurse fallen zusammen in der Forderung nach mehr ménnlichen
Lehrpersonen, wie der Beitrag anhand internationaler Beispiele aufzeigt.
Dabei verkniipfen sich neokonservative und neoliberale Positionen in einer
Kritik an der Feminisierung von Schule, die zu dem schlechten Abschneiden
von Jungen mafigeblich beitrage. Martino allerdings zeigt anhand internatio-
nal vergleichender und historischer Bezilige auf, dass nicht die Feminisierung
der Schule, sondern problematische Méannlichkeitskonzepte die Ursache des
Problems ist und eine Remaskulinisierung genau diesem Vorschub leisten
wiirde.

In der Zusammenschau der Forschungsarbeiten, die in diesem Band re-
présentiert sind, werden in Bezug auf Ménnlichkeitskonstruktionen verschie-
dene institutionelle Logiken identifizierbar, die nicht an die Spezifik der
jeweiligen Bildungsinstitution gebunden sind. Pédagogische Einrichtungen
von der Kindertagesstitte iiber die Schule bis hin zur berufsvorbereitenden
Malnahme weisen vielmehr Gemeinsamkeiten im Hinblick darauf auf, wie
sie unter Verweis auf Ménnlichkeit im Sinne von Douglas klassifizieren,
legitimieren und stabilisieren. So machen mehrere Beitrige deutlich, wie
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Minnlichkeit in paddagogischen Institutionen als professionelle Ressource
konstruiert wird. Andere setzen sich mit pddagogischen Institutionen aus-
einander, in denen Minnlichkeit zum Referenzpunkt fiir die Entwicklung
institutioneller Strukturen wird. Schlielich geben weitere Beitrdge Einblick
in die pddagogische Orientierung an Mdnnlichkeiten in Institutionen.

4.1 Minnlichkeit als professionelle Ressource in
Institutionen

Im Diskurs um Bildungsinstitutionen werden derzeit die zahlenméfigen, aber
auch statusbezogenen Ungleichgewichte zwischen ménnlichen und weibli-
chen Professionellen problematisiert. Stichworte sind hier einerseits die so-
genannte ,Feminisierung* des Elementar- und Primarbereichs, der aber nach
wie vor eine iiberproportionale Reprisentanz von Méannern in Leitungsfunk-
tionen gegeniibersteht. Als ,gegenldufige’ Tendenz wird dort, wo Médnner
unterrepréasentiert sind, eine Verdnderung der Institution insbesondere im
Hinblick auf bessere Bildungschancen fiir Jungen durch mehr Anwesenheit
von Miénnern erwartet. Damit wird Ménnlichkeit als etwas konstruiert, das
entsprechenden professionellen Funktionstrigern gewissermaflen anhaftet
und von sich aus gleichsam als natiirliche Legitimation eine Verdnderungs-
dynamik entfaltet.

Eva Breitenbach und Ilse Biirmann schlieBen in ihrem Beitrag Heilsbrin-
ger oder Erlosungssucher? Befunde und Thesen zur Problematik von Mdn-
nern in frithpddagogischen Institutionen an die Diskurse um die Steigerung
des Anteils méinnlicher Erzieher an, mit denen héufig die Vermutung einer
Qualitdtssteigerung verbunden ist. Sie fragen anhand von Interviews nach
,Auffassungen und Ausgestaltungen der mannlichen Geschlechtszugehdrig-
keit durch Erzieher in ihrer friihpddagogischen Arbeit“. Dabei schildern die
Autorinnen grofle Akzeptanz im Feld und positive Zuschreibungen seitens
der Institutionen. Die Erzieher explizieren dabei ihre Funktion als madnnliche
Vorbilder in Form von Varianten wie ,neue‘ Ménner und ,bessere‘ Viter,
nicht zuletzt in Abgrenzung gegeniiber den tatsdchlichen Vitern der Kinder-
gartenkinder. Augenfallig seien, so die Autorinnen, dass negative eigene
Kindheitserfahrungen durch eine Romantisierung und stark emotionali-
sierende Aufladung der Bezichung zu den Kindern kompensiert werden und
dies die notwendige generationale Differenz verwischt. Insgesamt stehen
diese vergeschlechtlichten Positionierungen der Erzieher einer vertieften
biographischen Selbstreflexion als Kernelement von institutionell zu fordern-
der Professionalisierung echer im Wege.

Tim Rohrmann verweist in seinem Beitrag Mdnner in Kitas: Zwischen
Idealisierung und Verddchtigung auf ein zentrales Spannungsverhéltnis in
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der aktuellen Diskussion iiber Manner in Kindertageseinrichtungen. Auf der
einen Seite werden ménnliche Erzieher in Kindertageseinrichtungen begriif3t,
sie werden als Bereicherung angesehen und ihr ,geschlechtsspezifischer®
Beitrag zur frithkindlichen Bildung idealisiert. Wie der Autor hervorhebt,
wird dieses ,Andere‘, das Méanner in die Kindererzichung einbringen sollen,
dabei mit geschlechterstereotypen Erwartungen verkniipft. Ménnliche Erzie-
her konnen hier offenbar auf eine patriarchale Dividende (Connell) zuriick-
greifen, die ihnen in erster Linie qua Geschlecht und weniger qua Professio-
nalitdt zuerkannt wird. Gleichzeitig werden ménnliche Erzieher als potentiell
padophile Tater unter einen ,Generalverdacht® gestellt. Dieser Generalver-
dacht, so Rohrmann, verunsichert insbesondere Minner in der Phase der
Berufsorientierung, der Berufsausbildung und des Berufseinstiegs. Als Be-
waltigungsstrategien macht der Autor zwei Muster aus: zum einen die Strate-
gie der Neutralisierung, die mit einer Dethematisierung bzw. Entdramatisie-
rung von Geschlechtsunterschieden einhergeht, zum anderen die Strategie der
Resouverdnisierung, bei der minnliche Fachkrifte auf traditionelle Ménn-
lichkeitsmuster zuriickgreifen. Hier versuchen ménnliche Erzieher in einer als
weiblich wahrgenommenen Institution, den Anspruch minnlicher Uberle-
genheit wieder herzustellen. Rohrmann stellt mit seinem Beitrag somit die
Widerspriiche von Ménnlichkeitskonstruktionen in padagogischen Institutio-
nen heraus.

Wiebke Bobeth-Neumann greift in ihrem Beitrag den Aspekt der Repro-
duktion méannlicher Herrschaft in paddagogischen Institutionen auf. Unter dem
Titel ,, Man(n) wird da so hineingelobt” — Ko-Konstruktion von Mdnnlichkeit
und Aufstieg ins Schulleitungsamt an Grundschulen nimmt die Autorin die
Beobachtung zum Ausgangspunkt, dass auch in diesem frauendominierten
Feld die Wahrscheinlichkeit einer Ubernahme von Leitungsfunktionen fiir
ménnliche Lehrkréfte nach wie vor grofer ist als fiir weibliche. Sie zeigt auf,
wie in der padagogischen Institution Schule die ,Eignung‘ von Personen fiir
eine bestimmte Funktion durch spezifische Geschlechterkonstruktionen her-
gestellt wird. Auf der Basis von Interviews und Beobachtungen bei Qualifi-
kationsmafinahmen fiir an Leitungspositionen interessierten Lehrkraften wird
rekonstruiert, wie die Beteiligten von einer mangelnden Passung zwischen
Miénnlichkeit und dem Aufgabenfeld einer Grundschullehrkraft und gleich-
zeitig von einer Eignung der Manner fiir Leitungsaufgaben ausgehen. Beides
miindet in konkrete Formen der Aufstiegsermutigung fiir ménnliche Lehr-
krifte, die ihre weiblichen Kolleginnen nicht erfahren, sodass es auf der Basis
zugeschriebener Eignung bei der unhinterfragten Verkniipfung von Ménn-
lichkeit und institutionalisierten Einflussmoglichkeiten bleibt.

Die Beitrdage in diesem Abschnitt verweisen darauf, dass Ménnlichkeit in
frith- und elementarpiddagogischen Institutionen als Ressource wirksam wird,
die Privilegierungen gleichsam als natiirlich erscheinen ldsst. Aufgrund der
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weiblichen Codierung dieser Institutionen kann diese Privilegierung aber mit
Risiken verbunden sein.

4.2 Miainnlichkeit als Referenzpunkt fiir die Entwicklung
institutioneller Strukturen

Neben den Méannlichkeiten von Professionellen sind vor allem die Méannlich-
keiten von Adressaten piddagogischer Institutionen in unterschiedlichem
Sinne zum Gegenstand spezifischer paddagogischer Maflnahmen geworden.
Zwei Beitrdge des Bandes beschiftigen sich damit, wie in Schulen Mann-
lichkeitskonstruktionen zum Ausgangspunkt von Uberlegungen zur Gestal-
tung institutionalisierter Bildungsprozesse und insbesondere ihrer organisa-
tionalen Strukturen geworden sind und welche Auswirkungen dies hat.

Unter dem Titel Mdnnlichkeitskonzeptionen in geschlechterdifferenzie-
render Schulkultur untersuchen Jirgen Budde, Katja Kansteiner und Andrea
Bossen den aufschlussreichen Fall eines Gymnasiums, das parallel mono-
und koedukative Klassen eingefiihrt hat. Damit wird hier Geschlechterdiffe-
renz explizit zu einem Ausgangspunkt der Gestaltung institutioneller Struk-
turen. Dies bildet sich auf der Ebene der Programmatik als das Anliegen ab,
innerhalb monoedukativer Gruppen eine groflere Differenzierung von Ménn-
lichkeiten und Weiblichkeiten zu ermdglichen. Auf den Ebenen der Unter-
richtsplanung und der Unterrichtspraxis zeigen sich jedoch in Interviews und
teilnehmenden Beobachtungen eine bindre Geschlechterunterscheidung und
eine ,,latente Privilegierung von Minnlichkeit”. Die Autor innen begreifen
dies als einen Ausdruck der tiefen Verankerung von Differenz und ins-
besondere Geschlechterdifferenz in der Institution Schule.

Auch der Beitrag von Rosemarie Godel-GaBiner und Rafael Frick zu
Ubergiingen auf Jungenschulen: Schulwahlmotive von Eltern beschiftigt sich
mit paddagogischen Institutionen, die aufgrund ihrer Organisationsform von
vornherein geschlechtlich markiert sind. Thre empirische Studie iiber elter-
liche Schulwahlmotive bei Jungenschulen zeigt, dass Eltern durchaus auf
unterschiedliche Begriindungsmuster rekurrieren. Wahrend fiir einige Eltern
wichtig ist, dass die Interessen der Jungen in monoedukativen Institutionen
besser berticksichtigt werden, betonen andere, dass sich die Interessenforde-
rung von Jungen in Jungenschulen unabhingig von stereotypen Geschlechter-
zuschreibungen entfalten kann. Geschlechtertrennung wird von den Jungen-
schulen in diesem Fall als Entlastung von geschlechtsbezogenen Stereotypen
prasentiert. Folglich liegt hier ein Paradox vor: Die Unterscheidung zwischen
Jungen und Méadchen wird als Voraussetzung dafiir angesehen, dass Schiiler
von geschlechtlichen Unterscheidungspraktiken entlastet werden. Die empi-
rischen Ergebnisse von Godel-GaBiner und Frick machen dariiber hinaus
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deutlich, dass Geschlechtertrennung in Jungenschulen fiir Eltern keineswegs
das wichtigste Kriterium bei der Schulwahl sein muss. Als ausschlaggebend
fiir die Schulwahl werden vielmehr das Erziehungskonzept der Schule, ihre
Atmosphére sowie eine Erziehungsgemeinschaft zwischen Schule und Eltern-
haus genannt. Dennoch wird Geschlechtertrennung mit der Griindung von
Jungenschulen, so die Autor innen, dauerhaft institutionalisiert. Godel-
GaBner und Frick problematisieren deshalb, ob mit der Dramatisierung von
Geschlecht etwas zementiert wird, was eigentlich iiberwunden werden will.

Die Beitrdge in diesem Abschnitt richten ihr Erkenntnisinteresse auf die
Dramatisierung von Geschlecht innerhalb institutioneller Ma3nahmen. Die
Befunde deuten dabei in divergente Richtungen. Wiahrend der erste Beitrag
eine stirkere Homologie zwischen institutioneller Dramatisierung und Privi-
legierung von Maénnlichkeit in den Praktiken der Akteur innen zeigt, be-
leuchtet der zweite Artikel Varianzen in den Perspektiven der Akteur innen,
die allerdings die institutionelle Dramatisierung nicht infrage stellen.

4.3 Padagogische Orientierungen an Miinnlichkeiten in
Institutionen

Wenn pédagogische Institutionen u.a. iiber ihren Auftrag definiert werden,
moglichst erfolgreiche Lern- und Bildungsprozesse ihrer Zielgruppe zu orga-
nisieren (und in diesem Sinne Leistung zu produzieren haben), so bedeuten
Diagnosen einer Abhédngigkeit der Leistung von der Geschlechtszugehorig-
keit eine empfindliche Infragestellung der Qualitét der Institution. Schule als
padagogische Institution kategorisiert Schiiler innen entlang der Lernerfolge
und Leistungen, die sie erbringen. Seit durch die Ergebnisse internationaler
Schulleistungsvergleiche die Kategorisierungen von Schiiler innen als leis-
tungsstéirker bzw. -schwicher wieder verstarkt mit ihrer Kategorisierung als
Madchen und Jungen in Zusammenhang gebracht werden, scheint es nahe zu
liegen, geringere Schulerfolge von Jungen pauschalisierend mit ihrem Junge-
Sein an sich in Verbindung zu bringen. Hier interveniert der Beitrag von
Ruth Michalek, Thomas Fuhr und Gudrun Schénknecht zum Zusammenhang
von Mdnnlichkeitskonstruktionen mit der Lern- und Leistungsmotivation bei
Jungen. Der Artikel stellt das Freiburger Jungeninventar vor, ein Instrument,
das auf der Basis qualitativer Rekonstruktionen differenzierbarer Ménnlich-
keiten entwickelt wurde und diese nun auch quantitativ und in Kombination
mit anderen Variablen erfassbar macht. In ihrer Studie, in der das Freiburger
Jungeninventar in Verbindung mit Instrumenten zur Erfassung von Lern- und
Leistungsmotivation zum Einsatz kommt, zeigen die Autor innen Zusam-
menhinge auf, die die Bedeutung der Vielfiltigkeit von Ménnlichkeitskons-
truktionen fiir schulisch institutionalisiertes Lernen unterstreicht.
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Unter dem Vorzeichen wenig erfolgreicher formaler Bildungslaufbahnen
finden sich dennoch nach wie vor problematische Orientierungen an stereo-
typen Maénnlichkeiten, die fiir Jugendliche die Anschlussmoglichkeiten an
Bildungschancen vergroBern sollen. Dass auch ohne eine explizite Program-
matik in piddagogischen Institutionen an der Verdnderung von Minnlich-
keitskonstruktionen gearbeitet wird, um eine bessere habituelle Passung von
Jugendlichen fiir die Erfordernisse des Arbeitsmarkts herzustellen, zeigt der
Beitrag von Marc Thielen mit dem Titel Mdnnlichkeit verpflichtet. Die pdda-
gogische Bearbeitung randstindiger Mdnnlichkeit im institutionellen Alltag
dualer Berufsvorbereitung. Der Artikel widmet sich mit der Berufsvorberei-
tung einem empirisch kaum ausgeleuchteten Feld. Vor dem Hintergrund
einer in weiten Teilen geschlechtersegregierten Arbeitswelt und dem segmen-
tierten Ausbildungssystem kommt Angeboten wie dem Berufsvorbereitungs-
jahr fiir Ménnlichkeitskonstruktionen eine immense Bedeutung zu. Wesent-
liches padagogisches Moment solcher Angebote ist die Herstellung von Aus-
bildungsreife. Anhand eines methodenpluralen Forschungsprojektes mit
Schiilern im Berufsfeld Lagerlogistik legt Thielen das Augenmerk auf die
Mitkonstruktionen eines miénnlichen Habitus durch die Ausbilder in den
iiberbetrieblichen Klassen durch die Betonung ménnlicher Hérte sowie der
Ablehnung von als unménnlich markierter Schwiche, die sich vor allem an
korperbezogenen Praktiken feststellen ldsst. Als Fazit zieht der Autor, dass
das padagogische Arrangement der Berufsvorbereitung, das auf die Forde-
rung von Ausbildungsreife zielt, sich in médnnlich dominierten Berufen dem-
nach auch als eine ,,Schule von Méinnlichkeit” verstehen ldsst, welche in-
sofern funktional ist, als sie auf die Herausbildung eines fiir die manuellen
Tatigkeiten funktionalen Geschlechtshabitus abzielt.

Péadagogische Institutionen sind dazu verpflichtet, Bildungsprozesse anzu-
regen, um spezifische Ziele zu erreichen. Dabei existieren implizite wie ex-
plizite Vorstellungen dariiber, was als zu erbringende Leistung zu werten ist,
hier werden Lern- und Leistungsmotivation sowie Ausbildungsreife disku-
tiert. Die in diesem Abschnitt zusammengefassten Beitrége zeigen, dass diese
institutionalisierten Vorstellungen nicht frei von Vergeschlechtlichungen
sind, sondern durchzogen und konstituiert von Ménnlichkeiten.
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4.4 Offener Teil

Der offene Teil schlieit thematisch an den Schwerpunkt des Jahrbuchs
Minnlichkeitskonstruktionen in padagogischen Institutionen an. In ihrem
Beitrag Vergeschlechtlichte Professionalitit — Zuschreibungen einer ,ge-
lingenden* Praxis qua Geschlecht greifen Julia Rohde und Kim-Patrick Sabla
das Thema im Kontext der Sozialen Arbeit noch einmal in einem erweiterten
Sinne auf. Die beiden Autor innen diskutieren auf der Basis einer empiri-
schen Untersuchung die Verkniipfung aktueller professionstheoretischer und
geschlechtertheoretischer Diskurse. Thre empirische Studie basiert auf Grup-
peninterviews mit professionellen Teams im sozialpddagogischen Hand-
lungsfeld der ambulanten Jugendhilfe. Im Zentrum der Untersuchung steht
die Frage, wie Prozesse der Vergeschlechtlichung von Professionalitdt durch
Professionelle selbst gestaltet werden. Die Ergebnisse der Studie zeigen
bspw. wie das zugeschriebene Geschlecht der Fachkraft von den befragten
Teams als methodisches Mittel genutzt wird, um spezifische pddagogische
Ziele zu erreichen. So wird fiir den Aufbau vertrauensvoller Beziehungen
cher eine gleichgeschlechtliche Betreuung favorisiert, wéhrend gegenge-
schlechtliche Fachkrifte geschlechtersterecotype Vorstellungen der Adres-
sat_innen irritieren sollen. Dabei bildet die Homogenisierung von Ménnern
und Frauen allerdings die Voraussetzung dafiir, dass iiberhaupt eine ge-
schlechtsspezifische Professionalitit behauptet werden kann. Insgesamt lésst
sich auf der Basis der Ergebnisse festhalten, dass in der paddagogischen Praxis
der Zusammenhang von Geschlecht und Professionalitédt differenzierter ver-
handelt wird als es aktuelle Diskurse vermuten lassen. Pddagogische Fach-
kréfte beziehen sich durchaus strategisch und mehrdeutig auf Geschlecht. Sie
fokussieren dabei nicht allein die Geschlechtszugehdrigkeit professioneller
Fachkrifte, sondern auch die padagogischen Adressat innen.

Jeannette Windheuser fragt in ihrem Beitrag nach der symbolischen und
generationalen Ordnung der sexuellen Gewalt in der Missbrauchs-Debatte.
Sie verweist darauf, dass in paddagogisches Handeln aufgrund generationaler
und geschlechtlicher Differenz immer Herrschaftsverhiltnisse eingelassen
sind, die Gewalt ermdglichen. Anhand von Stellungnahmen und Publika-
tionen unterschiedlicher erziehungswissenschaftlicher Akteur innen in der
Debatte um sexuellen Missbrauch analysiert sie eine Trennung von Erzie-
hung und Bildung, sowie eine Privilegierung der Bearbeitung generationaler
Differenz gegeniiber der Thematisierung von Geschlechterverhiltnissen. Die
Autorin beklagt daran anschlieend, dass innerhalb der Debatte Geschlech-
terverhdltnisse und damit feministische Positionen unterreprisentiert bleiben
nicht zuletzt aufgrund einer Orientierung, an einer spezifischen Professio-
nalisierung in Form von Standardisierung und Formalisierung als Legitima-
tionsgrundlage fiir staatliche Interventionsprogramme, die mit einer Privi-
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legierung des Bildungsbegriffs gegeniiber dem Erziehungsbegriff einherge-
hen.

Das Jahrbuch schlie3t mit einer Sammelrezension von Detlef Pech, der
vergleichend aktuelle Publikationen zum Thema Jungen und Bildung dar-
stellt, und einem Bericht von Natascha Compes iiber die Jahrestagung 2013
der Sektion Frauen- und Geschlechterforschung in der DGfE zum Thema
Geschlecht in gesellschaftlichen Transformationsprozessen an der Bergi-
schen Universitdt Wuppertal.
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Teaching boys in neoliberal and post-
feminist times: Feminization and the
question of re-masculinization in the
education system and policy field

Wayne Martino

Abstract

This paper focuses on teaching boys, male teachers and the question of gen-
dered pedagogies in neoliberal and postfeminist times of the proliferation of
new forms of capitalism, multi-mediated technologies and the influence of
globalization. It illustrates how a politics of re-masculinization and its recon-
stitution needs to be understood as set against changing economic and social
conditions in which gender equity comes to be re-focused on boys as the
,new disadvantaged‘. This re-framing of gender equity, it is argued, has been
fuelled by both a media-inspired backlash discourse about ,failing boys* and
a neo-positivist emphasis on numbers derived primarily from standardized
testing regimes at both global and national levels. A media-focused analysis
of the proliferation of discourses about ,failing boys* vis-a-vis the problem of
encroaching feminization in the school system is provided to illuminate how
certain truths about the influence of male teachers come to define how the
terms of ensuring gender equity are delimited and reduced to a question of
gendered pedagogies as grounded in sexed bodies. Historical accounts of the
feminization of teaching in the North American context are also provided as a
basis for building a more informed understanding of the present, particularly
as it relates to the contextualization of policy articulation and enactment
regarding the problem of teaching boys. In light of such historically informed
and critical media analysis, it is argued that what is needed is a more in-
formed, evidenced based policy articulation of the problem of teaching boys
and a more gender sensitive reflection on the politics of masculinities in post-
feminist times.



1 Introduction

In this paper I focus on teaching boys in response to postfeminist and neolib-
eral concerns about ,failing boys‘ and celebratory discourses about ,success-
ful girls‘. What does it mean to teach boys in these times of insecurity, inten-
sified backlash and panic about changing economic and social conditions?
How do the gendered and embodied dimensions of teaching get constituted in
response to concerns regarding data-driven claims about ,failing boys® in the
education system? In attempting to engage with these questions regarding the
gendered dimensions and specifically calls for the re-masculinization of
teaching and the curriculum, I draw attention to how educational panic about
boys‘ underachievement in schools gets linked to questions of increasing
feminization, which, as Skelton (2002) points out, relates to three interrelated
phenomena: (i) the increasing number of female teachers in schools relative
to their male counterparts; (ii) the cultural context or environment of school
which is considered to be more ,girl friendly‘; (iii) a backlash politics fuelled
by global capitalism, which has had an impact on traditional patterns of em-
ployment, relationships etc. (see Seidler 2006). This question of feminization
has resulted, and continues to result, in the call for more male teachers as role
models and for a fundamental re-masculinization of public education as a
basis for addressing the problem of ,failing boys‘ in schools. Such policy and
media generated narratives are evident, not only in North America, Australia
and the United Kingdom, but also in Europe, Malaysia and the Caribbean
(Driessen 2007; Figueroa 2006; Hoque/Razak/Zohora/Islam2010; Neuge-
bauer/Helbig/Landmann 2011; Pech 2011; Scambor/Seidler 2013; Timmer-
man, 2011).

My aim in this paper is to both interrogate some of the problematic claims
about the role of male teachers as a panacea for addressing the problem of
feminization afflicting boys’ achievement and engagement in schooling, and
to provide some insight into the postfeminist and neoliberal conditions ena-
bling the proliferation of such a discourse. I draw attention to media-
generated discourses in their capacity to fuel and drive a moral panic that has
consequences in terms of influencing the direction of policy-making in edu-
cation, in spite of the lack of evidence to support these claims about the sup-
posed potential of male teachers in terms of their capacity to produce better
educational and social outcomes for boys in schools (Holmlund/Sund 2008;
Neugebauer et al. 2010; Sokol/Katz/Chaszewski/Wojcik 2005). In addition, I
draw attention to the need for what Rizvi and Lingard (2010) have identified
as ,,an historically informed reflexivity in the education policy field” (p. 51),
which I argue is essential with regards to providing a more informed empiri-
cal and theoretical basis for addressing the influence of male teachers in pri-
mary and elementary schools, as set against an historical analysis of the dy-
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namics and politics of gender relations in the teaching profession (Blount
2005; Martino 2008; Martino/Rezai-Rashti 2012a). I also situate the need for
such critical analysis in response to addressing the problem of male teachers
and their role in the teaching of boys within a broader neoliberal and post-
feminist context in which educational panic over ,failing boys‘ has led to a
re-framing of what is to count as equity in education (Martino/Rezai-Rashti
2012b; 2013; Ringrose 2007).

2 The context of neoliberalism and postfeminism

Feminist scholars have documented the role of feminism in changing cultural
and economic times, and have highlighted specific retrogressive conditions of
backlash and new traditionalism, which are fuelled by a hostile media that
blames feminism for a number of social ills and troubles afflicting both men
and women (Genz/Brabon 2009; Fraser 2009). Ringrose (2007), for example,
writes about a particular postfeminist and backlash context in which certain
discourses about ,successful girls® and ,failing boys* have come to define the
limits of gender equity in the education policy making field — a field which
has also been influenced by media-focussed accounts of the ,boy crisis®,
which I will elaborate on later (Lingard 2003). The intensification of such
discourses in recent times needs to be understood in terms of a particular
zeitgeist, one that is propelled by a sense of girls, not only having achieved
gender equality, but as actually surpassing and outdoing boys, especially in
terms of their academic performance. Such thinking has also been driven by
the rise of a neoliberal emphasis on performativity that has been stimulated
by an audit culture with its emphasis on neo-positivism in an era of what
Lather and St Pierre have identified as ,big data‘ and ,metric mania‘ (Lath-
er/St Pierre 2013: 629; see also Martino/Rezai-Rashti 2012b; 2013;
Lignard/Martino/Rezai-Rashti 2013).

These conditions have fostered a policy as numbers emphasis (Lingard
2011) in which ,failing boys‘ have emerged as hyper-visualized subjects and
targets of intervention by both journalists and policy makers in the education
field (Martino/Rezai-Rashti 2012¢). Standardized test scores, disaggregated
primarily along gender lines, continue to be used to establish certain truth
claims about the achievement of boys, particularly with regards to document-
ing their lower literacy attainment in comparison to girls. This use of num-
bers, however, has resulted in a re-visioning of gender equity, with a focus on
emphasizing the ,disadvantaged status‘ of boys in the school system. Such a
gender-focused emphasis on numbers has contributed to diverting attention
away from the persistence and affliction of class and race inequities in educa-
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tion that continue to impact on specific groups of boys and specific groups of
girls (Gillborn 2008; Archer/Francis 2007). More significantly, such numbers
have resuscitated and re-fuelled familiar backlash discourses about feminiza-
tion as the source of the achievement problem for boys. These concerns about
boys’ underachievement and failure in schools have also served to support
postulations about the need for an injection of more male teachers into the
school system, supposedly given their capacities, simply as a consequence of
their embodied presence and gendered dispositions, to assuage or ameliorate
the supposed inimical influences of feminization, understood both in terms of
the dominance of female teachers and their gendered pedagogical practices.

In such a postfeminist and neoliberal context in which boys have become
heightened objects of concern by both policy makers and journalists — there is
a sense that girls’ achievement, as synonymous with the success of feminism,
has come at the expense of boys (Ringrose 2007). But as Ringrose points out,
such a gender-only emphasis on achievement, which focuses on a single
variable for measuring inequality, not only conceals other sorts of achieve-
ment gaps, but also enables boys to become marketed as ,the new disadvan-
taged® in response to narratives about girl power and celebratory discourses
about successful girls:

., ... more than two decades of feminist theory has illustrated the conceptual problems
with gender analysis organized as a binary between man/woman or mascu-
line/feminine that does not account for how gender is always differentiated by other
,intersecting ‘ or ,articulating‘ axes of experience and identity, and multiple social
discourses including those that are productive of social, class, race and ethnic based
inequalities ... " (ibid.: 480).

However, it is a neoliberal rationality, with its emphasis on individualization,
autonomy and self-responsibilization that continue to shape how agency, in
the form of ,girl power* and self-realization vis-a-vis girls® achievement and
success in schools, comes to be understood or at least expressed in such terms
within the context of debates about ,failing boys‘ and the impact of feminiza-
tion. It is in this sense that success comes to be defined as a gendered phe-
nomenon, according to the terms set for endorsing a neoliberal social imagi-
nary in which winning and beating the odds becomes an elusive girls only
domain. In other words, it is this idea of girls winning in spite of the instabili-
ties and insecurities that have accompanied shifts in the global economy, as
well as the increasing masculinization of education, with its emphasis on
competition, entrepreneurship and measuring effective schooling in light of
national and international testing regimes, that comes to be the driving dis-
course, or at least ,the discursive unsaid‘, in how ,failing boys‘ come to be
constituted (Francis et al. 2008:30). But, as Ringrose points out, such post-
feminist positions that emphasise ,girl power® fuel not only postulations
about feminization and its impact on boys, but further evade more nuanced
analyses of the demands facing girls, as they are compelled to negotiate ,,new
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subject positions‘, which require them to be ,both ,bright and beautiful’,
,heterosexual/feminine/desirable and successful learner®, ,aggressor and
nurturer’ among other highly contradictory subject locations enlivened
through the discourses of successful girls* (ibid.: 485). A further effect, as
already alluded to, is a bleaching of context from an understanding of multi-
ple and intersecting factors, including historically specific considerations of
persistent racial inequalities, that are important in making sense of which
boys and which girls are not doing very well in the school system (Gillborn
2008; Martino/Rezai-Rashti 2013).

3 The role of the media in fuelling a crisis about
,failing boys* and the influence of male teachers as
role models

These postfeminist narratives about ,failing boys‘ and panics over an en-
croaching feminization as the source of the problem for boys in schools have
been proliferated, not only in North American, but also across the European
Union (Scambor/Seidler 2013; Budde/Mammes, 2009: 185). Faulstich-
Wieland (2013) and Neugebauer et al. (2011), for example, specifically doc-
ument this concern about feminization and the demand for more male teach-
ers in primary schools in Germany, while Driessen (2007) specifically identi-
fies this postfeminist phenomenon of a ,male repair agenda‘ in the Nether-
lands (see also Timmerman 2011). A cursory glance at headlines and media
reports on-line immediately enable one to define some of the limits of the
postfeminist framing of the male teacher debate, and contribute significantly
to setting the certain limits for thinking about male teachers and the teaching
of boys:

., The endangered male teacher* (The Globe and Mail Newspaper, Canada).!

., Local schools need more male teachers as role models “(The Record, Waterloo,
Ontario).?

., Raising Boys’ Achievement Involves More Male Teachers“ (The Educator’s Room).?

., U.S. schools seek role models for boys ‘. U.S. Secretary of Education Arne Duncan
talks to The Globe and Mail's Kate Hammer about why boys are falling behind south

1 http://www.theglobeandmail.com/news/national/time-to-lead/part-2-the-endangered-male-
teacher/article4330079/

2 http://www.therecord.com/news-story/2627927-local-schools-need-more-male-teachers-as-
role-models/

3 http://theeducatorsroom.com/2012/12/raising-boys-achievement-involves-more-male-
teachers/
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of the border, and what can be done to close the gap between genders in the class-
room. Teachers, he argues, will be central to addressing this problem and he and his
staff are looking at ways to recruit male minorities to teaching “ (The Globe and Mail
Newspaper, Canada)*.

While these media sources refer specifically to the North American context,
they are fairly representative of the ways in which male teachers are consti-
tuted across the globe. What becomes evident is the existence of a particular
mediascape (Appadurai 1990) — a global flow of proliferating discourses,
facilitated by growth in technological advancements, with the internet and
social media functioning as an apparatus for facilitating communicative net-
works — with implications, in this particular case, for setting the terms and
discursive limits for thinking about the role of male teachers and the educa-
tion of boys (see Martino/Rezai-Rashti 2013). Faulstich-Wieland (2013), for
example, cites the German Minister of Social Welfare who ascribes the lower
achievement of boys to the dearth of male teachers in primary schools. In an
interview in Der Zeit on April 22, 2010, the minister is quoted as follows:
,»The reason for boys’ worse performance is the fact that kindergartens and
schools are female dominated” (as quoted in Faulstich-Wieland 2013: 68).
The Ontario Minister of Education in 2004 also defines and understands the
problem of boys’ achievement in similar terms. He was quoted in the media
and also in a report devoted to attracting more male teachers to the teaching
profession as linking ,,male teacher shortage to the poor academic perfor-
mance levels of boys and young men in Ontario classrooms®, and, hence, to
the ,lack of male role models in teaching positions* (Bernard/Falter/
Hill/Wilson 2004: 5). The report actually calls for the Ontario Ministry of
Education to investigate the ,,correlation between academic achievement of
boys and the presence of male teachers in Ontario classrooms® (ibid.: 3).

What we see with these and above examples is the familiar tendency to
cast male teachers as agents who simply, as a consequence of their sex, are
being constituted in terms of their capacity to address the gender achievement
gap. More specifically, we see how the media functions to support certain
discourses about the teaching of boys and male teachers as role models. The-
se discourses about male teachers as role models who have the capacity to
counter the negative effects of feminization come to function, in the
Foucauldian sense, as regimes of truth (Martino/Rezai-Rashti 2013). Such
discourses rely on a certain degree of naivete and common sense, but also
derive their status from certain disciplinary knowledge bases that offer ex-
planatory frameworks which are grounded in sex-role socialization and brain-
sex differences. The effect of deploying such discourses is to enforce certain
truths about male teachers and teaching boys that rely on effecting a certain
normalization of gendered bodies. As Foucault (1980) claims:

4 http://www.theglobeandmail.com/news/national/time-to-lead/us-schools-seek-role-models-
for-boys/article4329589/
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., Truth is centred on the form of scientific discourse and the institutions which pro-
duce it; it is subject to constant economic and political incitement (the demand for
truth, as much for economic production as for political power); it is the object, under
diverse forms, of immense diffusion and consumption (circulating through apparatus-
es of education and information whose extent is relatively broad in the social body,
notwithstanding certain strict limitations); it is produced and transmitted under con-
trol, dominant, if not exclusive, of a few great political and economic apparatuses
(university, army, writing, media); lastly it is the issue of a whole political debate and
social confrontation (,ideological struggles )" (Foucault 1980: 131-132).

The extent and effects of such regimes of truth are evident in the specific case
of Canada’s Globe and Mail national newspaper in 2010, which devoted a
whole series of newspaper reports to addressing the question of failing boys
(Abraham 2010a). It identified the gender achievement gap as one of the
mostpressing challenges facing the nation in the next decade, along with
publically funded health care provision and the future of military involve-
ment post-Afghanistan. The journalist Abraham (2010a), in one specific
article devoted specifically to male teacher shortage, immediately compares
the presence of the male teacher in elementary schools to an endangered
species: ,,The male elementary teacher is the spotted owl of the education
system, the leatherback turtle, the Beluga®. The report immediately is de-
signed to provoke and incite a discourse of moral panic and urgency as it
goes on to emphasize that boys are increasingly growing up without fathers at
home, which further necessitates the need for male role models in the ele-
mentary school context. What is identified in this report is the particular
problem of feminization, which is attributed to problem of boys’ achievement
and engagement with schooling. For example, one male Education professor
from a reputable Canadian university is quoted as asserting that ,,the entire
system has an intrinsic bias against boys®“. He goes on to state that ,,females
are making all of the decisions, they’re choosing the books, and setting up the
class in ways that ,,focus too heavily on sitting still, and stress co-operation
over competition® (Abraham 2010b).

This form of rationality, in fact, serves as a basis for advocating for af-
firmative action to attract more male teachers to the profession, without at-
tending to the politics and dynamics of the historically specific phenomenon
of doing women’s work (Williams 1993; Martino, in press). Re-masculi-
nization, both in terms of injecting more male teachers into the profession
and in terms of making the curriculum more boy friendly are the answer,
according to this mode of rationality. Such a viewpoint becomes even more
clearly articulated when the same professor (mentioned above) is quoted in a
subsequent article as part of the failing boys series, which is devoted to medi-
cating boys who are disproportionately being diagnosed with ADHD (Abra-
ham 2010c). In this report, he states that the ,,decline of male teachers in
primary schools is partly to blame for ballooning drug use: What are we
drugging? Female teachers who don’t understand boys like to run and jump
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and shout that’s what boys do“. So discourses of normalization and particular
constructions of boys, as naturalized gendered and sexed subjects who are
actively predisposed in their behavioural orientations, are mobilized as a
basis for both explaining the problem of feminization in the education system
and for the necessitating its re-masculinization (Martino 2008).

This particular case, therefore, is an exemplary instance of what Foucault
(1980) refers to as the operation of a ,,general politics of truth* — the ,types of
discourse it accepts and which it makes to function as true ... the techniques
and procedures accorded value in the acquisition of truth; the status of those
who are charged with saying what counts as true® (ibid.: 131) — in that it
highlights the role of the media in setting the terms of reference that come to
define the limits of thinking about male teachers and teaching boys in post-
feminist times and within the policy-making context (Martino/Rezai-Rashti
2012a). Such truths are encapsulated by assertions and postulations that male
teachers as role models and as a consequence of simply inhabiting sexed
bodies can make a difference to boys’ academic achievement and overall
schooling experiences, in spite of lack of any evidence to support such claims
(Neugebauer et al. 2011; Driessen 2007; Holmlund/Sund, 2008). So what is
immediately evident, or at least brought into question, are the ,,general set of
rules” or norms that govern the constitution of certain discourses and the
status of truth claims about the role of male teachers and boys as specific
sorts of subjects and ,,their system of referentials®:

. that one defines the general set of rules that govern the different modes of enuncia-
tion, the possible distribution of the subject positions, and the system that defines and
prescribes them, [...] that one defines the set of rules common to all their associated
domains, the forms of succession, of simultaneity [...] of which they are capable, and
the system that links all these fields of coexistence together; lastly [...] that one can
define the general set of rules that govern the status of these statements, the way in
which they are institutionalised, received, used, reused, combined together, the mode
according to which they become objects of appropriation, instruments for desire or
interest, elements for a strategy * (Foucault 1972: 115).

The system of referentials can be traced throughout the media reports men-
tioned above with the lack of male teachers in schools being connected to the
increasing incidence of boys growing up in single parent households without
a father, with the purpose of deliberately inciting a certain urgency accompa-
nied by ,talk of affirmative action® (Abraham 2010b). But the impetus driv-
ing and holding together such a system of referentials is the problem of femi-
nization and its potentially emasculating influences. It is in this sense that
such a system with its modes of enunciation serve, in important ways, to
point to certain desired policy outcomes, and in fact, come to define the terms
of a particular policy habitus that concerns itself with boys’ education and
which is governed by a recuperative masculinity politics. The policy habitus
refers specifically to a particular field and interconnected networks of rela-
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tions and flows of discourses in which policy making is implicated. As
Lingard, Rawolle and Taylor (2005) explicate, a policy habitus refers to dis-
positional tendencies of policy makers and emphasizes the ,,sedimentation of
history, structure and culture in individual disposition to practice™ (p. 764).
What I have tried to explicate is how the terms of such a habitus appear to be
governed by retrogressive and re-traditionalizing, or at least neoconservative
tendencies that are characterized by a particular logics of practice in which
boys and male teachers are implicated as victims of the increasing feminiza-
tion of the school system, which enable them to be cast as disadvantaged
subjects.

The problem with such a mode of rationality and its system of referentials
is that broader questions of history and systemic inequalities that continue to
govern the status of doing women’s work and the privileging of men within
the education system are simply evaded (Martino/Rezai-Rashti 2012a).
Moreover, given the onslaught of neoliberal programs and agendas, there is
clearly evidence of increasing and intensified masculinization at play both in
terms of school governance, accountability systems and performance man-
agement systems that impact on teachers’ roles and delivery of the curricu-
lum in schools, with significant consequences for addressing equity education
(Martino/Rezai-Rashti 2013; Mahony/Hextall/Menter 2004). Furthermore,
there appears to be no evidence for the claims that male teachers make a
difference. In fact, empirical research conducted by Sokol et al. (2007) in
Canada, and Hoque et al. (2010) in Malaysia has found that boys, in fact,
achieve better when they are taught by female teachers. Moreover, Driessen’s
(2007) research in the Netherlands found that ,teacher sex has no effect
whatsoever on the achievement, attitudes or behaviour of pupils® (p. 183).
These research findings concur with those of Neugbauer et al. (2011) in
Germany, who, in using large scale data from IGLU-E — an expansion of
PIRLS - found ,,virtually no evidence of a benefit from having a same-sex
teacher, neither for boys or for girls“ (p. 669). Such research draws attention
to the extent of the research-policy gap and raises some serious concerns
about what is to count as equity and evidence (Luke/Green/Kelly 2010),
particularly as it relates to the proliferation of discourses about male teachers
and teaching boys.

4 Historical analysis as a basis for understanding the
crisis of male teacher shortage

Both Rizvi and Lingard (2010), and also Brown (2010) highlight the useful-
ness of drawing on historical analytic accounts as a basis for building a more
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informed understanding of the present, particularly as it relates to the contex-
tualization of policy articulation and enactment. Brown, for example, argues
that methods of analysis are needed which enable us to ,,examine how trajec-
tories of the past help to shape how ,ideas and events are constructed
(Brown 2010: 300). These insights have a particular salience given the re-
emergence of discourses and policy narratives about the teaching of boys, the
moral urgency surrounding the feminization of schooling, and the call for
more male teachers as gender specific role models under what has been iden-
tified or recognized in more recent times as postfeminist and neoliberal con-
ditions of backlash and re-masculinization. Concerns about the feminization
of the teaching profession have a long history and highlight that moral preoc-
cupations about both the presence and capacity of female teachers to manage
boys and to cater to their specific gender based needs are not new.

The historical and socio-political contingencies surrounding the re-
surfacing and reworking of such debates are invaluable in drawing attention
to the persistence of various forms of backlash movements in response to the
perceived threat posed by women to the established or taken for granted no-
tion of male privilege and power. This is manifested in terms of re-asserting a
system of enforced gender dichotomisation in the form of a polarization of
masculinity and femininity as fixed attributes and capacities grounded in
biological sex differences (see Harding 1998). The effect is to resort to a
reclaiming of a heteronormative masculinity that is considered to be under
threat or at risk, as a consequence of the feminizing influences of female
teachers in schools (see Blount 2005). How did such concerns manifest them-
selves historically, say in the late 19th and early twentieth centuries, and what
light might they shed on the current debates about male teacher shortage and
the politics of feminization in contemporary times as they are emerging under
current postfeminist and neoliberal conditions? While the historical literature
is extensive, my aim is just to shed some light on glimpses into the past and
to reflect on how these historical trajectories of feminization can further en-
lighten and inform our understanding of how the dynamics of gender rela-
tions in the teaching profession are inextricably implicated in economic,
political and social conditions. I refer only to the North American context,
but there are accounts of such conditions provided by other scholars that
address manifestations of the similar phenomenon of the politics of feminiza-
tion in the teaching profession across other nations (see Oram 1989;
Cortina/San Roman 20006).

A case in point is the historical account provided by Clifford (1989). She
refers to the alarm in 1884 expressed by the president of Chicago’s board of
education at the growing numbers of female teachers and principals who,
apart from being considered to be ,too irritable‘ and lacking in ,self-control®,
were thought to influence the development of ,effeminacy in boys* (p. 296).
Moreover, Clifford claims that from 1885 to World War 1 national maga-
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zines and professional journals made reference to the ,woman peril in re-
sponse to the increasing feminisation of schooling which was considered to
be ,driv[ing] the last man from the field* (p. 298). Furthermore, an apparent
backlash fuelled by male school administrators and university professors also
appeared to be emerging at the time. These men were afraid, Clifford claims,
that the increasing numbers of women who were studying in the newly estab-
lished teachers’ colleges would invade their own professions. In fact, Clifford
paints a picture historically of increasing panic and concern being expressed
as women’s presence in schools continued to grow into the 20th century. For
example, she claims that ,during the great Depression and following World
War 2, strong efforts were made to recruit men back into teaching, in part to
protect or restore the patriarchal position of men in the American family, as it
was argued that exposure to strong male figures was needed in the socializa-
tion of adolescents, especially boys® (p. 298). An article published in Educa-
tional Review in 1908 even purported that a particular psychological state
was at the basis of most men’s aversion to embracing a teaching career
(Clifford ibid.; see also Blount 2005).

Sugg (1978) claims that concerns about the feminization of schooling in-
tensified after the American Civil War, once the increasing presence of fe-
male teachers was felt in secondary schools. This was expressed in terms of
the effect that female teachers would have on adolescent boys. The problem
was considered to be related not only to the capacity of female teachers to
discipline ‘big boys*, but even more importantly to their potential detrimental
impact on adolescent boys’ developing masculinity: ,,[...] now the problem
was usually said to be the psychological influence of women teachers on
adolescent boys, who were thought to need masculine examples as well as
discipline at school“ (ibid.: 106). Sugg also draws attention to the fact that,
from 1870 and throughout the later part of the 19th century, the increasing
monopolization of teaching by women gave rise to a degree of public con-
cern. Such concerns were documented in the Report of the U.S. Commission-
er of Education in 1873, which noted that there were more females than male
teachers in many northern states. The report also made reference to the ,,en-
croachment by women upon administration, regarded as properly a male
domain® (ibid.: 110). Thus the concern was not so much incited as a result of
the increasing visibility of women in elementary schools because this was
considered sex-appropriate work, but rather was aroused in response to fe-
male teachers moving into secondary schools and into administrative posi-
tions. In the 1880s, however, Sugg notes, that these concerns were mild and
amounted to a call for a better gender balance in teaching. But the alarm
became increasingly widespread as time passed with the superintendent from
Rhode Island expressing some concern about the increasing feminization of
schooling, which was reflected in his assertion that ,;two types of mind and
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heart [i.e., male and female] are distinct and were designed to have their
combined effect on youthful character* (quoted in Sugg 1978: 112).

In a vein similar to that reflected today in current concerns about the male
teacher shortage, the commissioner’s report for 1891-92 noted declining
numbers of male teachers entering the profession. This was presented as a
consequence of the increasing feminization of schooling in addition to the
low salaries:

,, The business of school teaching is coming to be considered a woman’s business,
and, therefore, offers less attraction to young men than formerly, especially in the
subordinate positions, where low salaries also operate to repel them [...] With the
source of supply so curtailed it is not surprising that in many cases women have been
promoted from subordinate positions and made principals because no man was avail-
able about whom enough was known to justify the belief that he could fill the place
better [...] there is danger that the increasing femininity of schools, if such a term is
permissible, may be productive of serious results. The already noticeable decrease in
the proportion of boys in higher grades is ascribed by many to this cause, and with
some show of plausibility * (quoted in Sugg 1978: 114).

These economic conditions and the status of teaching as women’s work high-
light that, despite the alarm expressed in response to the increasing feminiza-
tion of schooling, it was considered to be something that was intractable. This
was because to alter it would have required paying men higher salaries within
a context in which the ,,cheapness of women teachers [had] already tended to
depress the market value of the profession” (ibid.: 129). The dilemma was
epitomised in the following statement by Superintendent Maxwell in 1908 in
response to female teachers lobbying for equalization of pay at the time: ,,If
there is to be equal pay for equal work [...] either men’s salaries must be
reduced [...] or women’s salaries must be raised” (Maxwell 1908:122). The
first option would have resulted in losing further male teachers, while the
second would not have been tolerated by taxpayers.

Sugg does indicate that concerns expressed about the preponderance of
women in schools often amounted to a focus on how male adolescent stu-
dents were being affected: ,,Only rarely did anyone worry about prepubertal
boys, and never about girls of any age; but everybody thought boys over
twelve should have male teachers® (p. 117). Opposition to female teachers
culminated in opposition launched by the Male High School Teachers’ Asso-
ciation of New York City in 1904. In a manner that reflects how contemporary
concerns about male teacher shortage have been articulated, the New York
male teachers used figures which highlighted that nationally the number of
men had continued to decline in schools, from 42 percent to 28 percent in
1900 (Sugg 1978: 118). They questioned the role of unmarried women teach-
ers in schools and, more broadly, that of women in the workforce, as a threat
to family-life, rejecting the notion that schools were an extension of the
home. Moreover, they justified the lower salary scales for women on the
basis that women simply ‘cannot do the same work® (quoted in Sugg 1978:
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120). In addition, they argued that the increasing presence of women in the
teaching profession led to both a feminizing of the curriculum and of teach-
ing practices, which was manifested, supposedly, in the female tendency to
,overvalue the softer and more showy arts at the expense of the hard essen-
tials“ (ibid.). Male and female teachers were also presented as responding
differently to students with the latter having a tendency to appeal to their
emotions and the former to their sense of justice (ibid.: 121). However, there
was an irrefutable sense that what men offered male students was a powerful
confirmation of the status of their masculinity: ,,The man, as a man, is bring-
ing into the boy’s life what no woman can bring®“ (quoted in Sugg 1978:
121). Thus a strong belief that ‘manliness in boys‘ was being severely com-
promised as a consequence of the increasing feminization of secondary
schooling intensified at this time.

This concern about feminization led to the call for the influence of male
teachers in secondary schools because of the belief that adolescent boys
needed to be exposed to male teachers. Male teachers were also required for
coaching older boys in athletics. Superintendent of schools at Syracuse, Bar-
deen, in fact, expressed concern in 1908 about the detrimental impact ,,of a
lack of masculine vigor in their teachers* and its impact on adolescent boys,
which he attributed to the feminization of schools and the removal of cor-
poral punishment: ,,.School discipline, like salaries, has been adjusted to
women, and may as well be abandoned to them* (Sugg 1978: 126). In such a
context, the popular belief that teaching was an affront to male teachers’
masculinity persisted. Men who taught were belittled as a result of dealing
with what were considered to be trivial matters of interest only to children
and women. Moreover, as teachers, men, like their female counterparts and
students, were positioned in relation to the external imposition of hierarchical
male authority in schools. In addition, marital status also became an issue
(see also Blount 2000). Under Bardeen single male teachers, aged 35 and
older, were considered sexually suspect, and were required to provide an
adequate explanation (see also Blount 2005). As for female teachers, Bardeen
felt that they performed well to the age of 28, after which they were prone to
become ‘nervous wrecks® (Sugg 1978: 126).

The historical perspective on the feminization of teaching in the North
American context provided by Sugg (1978) and others, such as Blount
(2005), highlight the persistence throughout the 20th century, and into the
present, of discourses pertaining to the status of teaching as ‘women’s work*,
as well as remasculinizing tendencies that were provoked by responses to
increasing feminization of the school system. A number of points need to be
emphasized:

1. The emergence of public schooling as a site for the increasing feminiza-
tion of the workforce was fraught with a politics of gender that enforced
women’s subordinated status relative to men;
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2. Entry of females into the teaching profession historically was contingent
upon certain economic and social conditions and were implicated in en-
dorsing definitions of femininity which confirmed women’s domesticity
and capacity for nurturance;

3. The emergence and increasing feminization of teaching needs to be un-
derstood within the economic and political context of its devalued status
as women’s work relative to other male occupations;

4. The feminization of teaching historically has always aroused some level
of concern at both the level of women’s subordinated status relative to
men in the labour market and in relation to questioning a male classroom
teacher’s masculinity and/or sexuality;

5. The issue that male teachers are needed as role models and to confirm
boys’ developing masculinity have a historical legacy that dates back to
the early feminization of teaching.

So what lessons can be learned and how might such historical glimpses in-
form an understanding of what is happening today as it relates to emergent
discourses about feminization of teaching as a defining feature of the policy
habitus of boys’ education? Such historically informed reflexivity draws
attention to how questions of feminization have always been implicated in
economic, social and political conditions, and cannot be reduced merely to a
question of naturalized sex differences requiring re-masculinization of the
education system to better address the educational and social needs of boys.
What is important is that such historical accounts provide a vantage point
from which to understand how emergent postfeminist and neoliberal condi-
tions are giving rise to re-articulated forms of re-masculinzation in response
to unstable and changing economic and social arrangements that have been
influenced by the forces globalization (Greig/Martino 2012). As Ringrose
(2007) has explicated quite nicely, emergent discourses of ‘successful girls
and ‘failing boys‘ have become the defining characteristics of a new gender
equity agenda, which avoids other more pressing equity concerns related to
how a particular class and race dynamics continues to impact on the lives of
minority students, particularly within urban school contexts. Our own recent
work here in Canada, also supports such a position and has highlighted how
emergent accountability systems and audit cultures have global and scalar
ramifications, with implications for hypervisibilizing the gender achievement
gap at the expense of drawing attention to more alarming and disturbing race
and class disparities in achievement (Martino/Rezai-Rashti 2013; Lindard/
Martino/Rezai-Rashti/Sellar, forthcoming; Gillborn 2008). Moreover, these
global accountability systems, such as those that have been developed by
OECD’s PISA, have gained international notoriety and serve as a means by
which nations are marketed and are marketing themselves in terms of how
well their students are performing on these standardized measures (see Har-
greaves/Shirley 2012). It is under such neoliberal conditions, identified by
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Ball (2012) as edu-business, that a renewed gender crisis comes to serve as
the defining characteristic of a zeitgeist or social imaginary in which boys are
being re-constituted as the new disadvantaged.

5 Conclusion

In this paper, I have attempted to illuminate how dominant discourses about
teaching boys have continued to re-surface, according to terms of a familiar
set of family resemblances incited by an anxiety about the encroachment of
feminization under postfeminist conditions. Such conditions continue to
provoke an incitement to discourse (Foucault 1978) about the call for more
male teachers and needs to be understood as part of a re-masculinizaing re-
form agenda that epitomizes new traditionalist or neoconservative tendencies
in response to the threat of feminization in postfeminist times. While this
polemic of feminization is not new and has persisted for some time in re-
sponse to changing social and economic conditions throughout history, what
is important to highlight are the contingencies that underpin contemporary
manifestations of re-masculinization in response to postfeminist concerns
about teaching boys as set against the forces of globalization and neoliberal
reform agendas in education. Given such conditions, what I have highlighted
is how the pedagogical and policy context for teaching boys continues to get
reconstituted in terms which resort to a neoconservative politics that endorses
feminization as the problem and re-masculinization as the solution to ad-
dressing the problem of ‘failing boys‘. However as Scambor and Seidler
(2013) explicate, such dominant framings of the boy problem simply tend to
reproduce or reconstitute hegemonic masculinity rather that supporting a
more ,,gender sensitive reflection on masculinity” (p. 14). Furthermore, as
Budde’s (2006) research in Germany shows, boys are not being provided
with the opportunity to reflect on gender identity, relations and practice with
the view to providing a social imaginary that is consistent with promoting
more democratized and progressive versions of masculinity (Martino/Pallot-
ta-Chiarolli 2003).

This issue of reflexivity and pedagogical praxis also raises the question
about the need for critical awareness of the psycho-social dynamics and poli-
tics of gender in classrooms and schools to be incorporated into teacher edu-
cation programs. As Scambor and Seidler (2013) argue and which the discus-
sion and critique provided in this paper support:

»Most of the research results do not refer to a ‘feminised’ school environment as a
driving factor for boys’ disengagement but rather to the fact that boys ascribe tradi-
tional patterns of masculinity to themselves, often reproduced in the mass media and
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the video games that are circulating, which prevents them from educational success *
(ibid.: 15).

The question that remains, therefore, is how to best create pedagogical spaces
in schools and teacher education contexts for fostering a critical consideration
and interrogation of masculinities. The answer is not re-masculinization, but
a commitment to fostering in both men and boys more equitable and nurtur-
ing expressions of masculinity that avoid recuperative tendencies. As Grif-
fiths (2006) argues, ,,schools would benefit from having both men and wom-
en, in all their cultural diversities, but only insofar as the profession is able to
create a culture that values difference (p. 388).

Note

This paper is based on a SSHRC (Social Sciences Humanities Research
Council of Canada) funded project entitled: Beyond the crisis of failing boys:
Investigating which boys and which girls are underachieving (410-2010-
0599).
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Heilsbringer oder Erlosungssucher?
Befunde und Thesen zur Problematik von
Mdénnern in frithpadagogischen
Institutionen

Eva Breitenbach & Ilse Biirmann

Die 6ffentlichen und bildungspolitischen sowie teilweise auch die fachlichen
Diskussionen um die Reform des frithpddagogischen Feldes — die Betonung
der Bedeutung frithkindlicher Bildung und des Bildungsauftrags der Kinder-
tageseinrichtungen, die Akademisierung und Professionalisierung des Perso-
nals — haben sich mit der Forderung ,Mehr Ménner in Kitas‘! so eng ver-
kniipft, dass das Vorhandensein von méannlichem Personal bereits als Zeichen
von Innovation erscheint, als Symbol fiir die Fortschrittlichkeit der Einrich-
tungen und ihrer Tréger.

Die minnlichen Elementarpddagogen scheinen diese Fremdzuschreibun-
gen recht bruchlos in ihr Selbstbild und ihr Berufsverstindnis zu integrieren.
Sie wenden ihren Minderheitenstatus in frappierender Weise offensiv, indem
sie sich qua Geschlecht als innovativ und bereichernd fiir die Arbeit erleben
und darstellen und dementsprechend ihre Méannlichkeit als Schwerpunkt ihrer
professionellen Arbeit und Qualifikation inszenieren. Sie relativieren die
positive Resonanz, auf die sie stofen, nicht, sondern bauen sie in ihr Selbst-
bild ein. Zugleich entdecken sie gewissermafBien sich selbst neu in den Erfah-
rungen der padagogischen Beziehungsarbeit.

Dieser Befund, mit dem wir uns hier auseinandersetzen werden, zeigt sich
durchgehend in unseren biographischen Interviews mit Elementarpddagogen.
Wir fragen zum einen danach, wie die Erzieher ihre Ménnlichkeit in ihrer
Arbeit in der Institution erleben und darstellen. Zum anderen fragen wir um-
gekehrt danach, welche Bedeutung ihre Arbeit fiir sie im Zusammenhang mit
ihrer Geschlechtszugehdrigkeit erhalt.

Die Thematik lésst sich in hochst unterschiedliche Fragestellungen und
Forschungsfragen untergliedern. Die entsprechenden Fragestellungen — z.B.
die nach den Bedeutungen der Geschlechtszugehdrigkeit des piddagogischen
Personals oder die nach den Bedeutungen ménnlicher Bezugspersonen fiir
das gedeihliche Aufwachsen von Kindern oder die nach der Konstruktion von
Mainnlichkeiten im frithpddagogischen Feld — werden je nach theoretischer

1 So auch der Name eines Verbundes von 16 Modellprojekten, die vor allem vom Europdi-
schen Sozialfonds mit mehreren Millionen Euro gefordert werden.



Ausrichtung unterschiedlich formuliert und erforscht. Diese Unterschiede
lassen sich nicht auflésen, zumal es sich bei Fragen der Geschlechtszugeho-
rigkeit und Geschlechterdifferenz und der Entscheidung fiir einen bestimmten
geschlechtertheoretischen Zugang in einem gewissen Ausmal} fast immer
auch um Glaubenssysteme handelt. Zudem ldsst sich die Frage nach der Be-
deutung minnlicher Bezugspersonen im kindlichen (institutionellen) Leben
angesichts ihrer Komplexitdt nur fiir spezifische Ausschnitte erforschen.
Bislang stehen nur wenige, durchaus vage und widerspriichliche Ergebnisse
zur Verfiigung (vgl. Aigner/Rohrmann 2012; Cremers/Hoyng/Krabel/Rohr-
mann 2012). Die uneinheitlichen und unsicheren Ergebnisse der Viterfor-
schung weisen bereits auf diese Komplexitit des Themas hin (vgl. z.B. Boh-
nisch 1997; Lehner 2011).

Dieser Artikel nédhert sich der Frage aus der Perspektive der médnnlichen
Erzieher. Sein Gegenstand sind Auffassungen und Ausgestaltungen der eige-
nen minnlichen Geschlechtszugehorigkeit durch die befragten Erzieher in
ihrer frithpddagogischen Arbeit. Diese Fragestellung impliziert eine empi-
risch konstruktivistische Auffassung von Geschlecht (vgl. Breitenbach 2013).

1 Zur Anlage und Methode der Studie

Wir berichten aus dem laufenden Projekt ,Zwischen Kinderspiel und Bil-
dungsanspruch. Bildungsgeschichten und berufliche Orientierungen von
Erzieherinnen und Erziehern‘. Gegenstand der Untersuchung sind diejenigen
padagogischen und beruflichen Orientierungen und Praktiken von Erziehe-
rinnen und Erziehern, welche ihr Professionsverstindnis und ihr praktisches
Handeln bestimmen. Diese werden auf der Basis von Gruppendiskussionen
und biographischen Einzelinterviews erforscht und auf ihren Zusammenhang
mit der eigenen Bildungsgeschichte und den vorliegenden Praxiserfahrungen
befragt. Pddagogische Orientierungen betrachten wir als ein Kernstiick pada-
gogischer Professionalitit (vgl. Breitenbach/Biirmann/Thiinemann 2012).

Die Untersuchungsgruppe wird nach ,Kontrasten in der Gemeinsamkeit*
gebildet. Geplante Kontrastdimensionen sind: Geschlecht, Generation bzw.
Alter, Aufnahme eines Studiums nach der Ausbildung/kein Studium, Grup-
penkraft/Leitungstatigkeit. Als Auswertungsverfahren werden die dokumen-
tarische Methode (vgl. z.B. Bohnsack 2010; Nohl 2006; Przyborski 2004)
sowie die Narrationsanalyse (vgl. z.B. Bohnsack 2010; Schiitze 1983) ver-
wendet. Bislang haben wir vier Gruppendiskussionen und acht biographische
Einzelinterviews durchgefiihrt.

Unsere Interviewpartner/innen kennen ebenso wie wir die Diskussionen
um Akademisierung und Professionalisierung der Frithpddagogik sowie jene
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um ,Ménner in Institutionen der Frithpadagogik®. Sie kénnen nicht umhin,
sich in diesem Diskurs zu positionieren. In den Gruppendiskussionen und in
den Einzelinterviews mit Frauen setzen sich unsere Interviewpartnerinnen
vor allem mit paddagogischen Konzepten auseinander, z.B. mit der Sichtweise
vom ,Kind als Akteur und dem Zusammenhang von pddagogischer Bezie-
hungs- und Bildungsarbeit. In den Einzelinterviews mit Ménnern treten die
Interviewpartner den Interviewerinnen als Diskurspartner um die Bedeutung
von Minnern in der Frithpddagogik gegeniiber. Die biographischen Erfah-
rungen werden z.T. im Hinblick auf ihre Bedeutung fiir die ,Professionalitét
als Mann in der Frithpddagogik® von den Interviewten ausgewéhlt und gedeu-
tet und so werden die narrativen Elemente argumentativ durchsetzt. Wo es
um die Untersuchung von Professionalitdt geht und die Interviewten als
Fachkréfte angesprochen werden, zeigen sich oftmals Vermischungen von
implizitem und explizitem Wissen.

Zu reflektieren ist, dass Forschung, die die Geschlechterdifferenzen the-
matisiert, in dem Widerspruch steht, das, was sie erst untersuchen will, von
vornherein vorauszusetzen: Die Geschlechterdifferenz, die untersucht wird,
ist bereits eine Kategorie der Untersuchungsgruppe. Wir wollten die Ge-
schlechtszugehdrigkeit als eine Kategorie mitfiihren, ohne ihr eine zentrale
Bedeutung zuzuweisen. Sie stand nicht im Mittelpunkt unseres Interesses.
Aber die Kategorie der Geschlechtszugehorigkeit erwies sich im Material
(auch in ihrer Verkniipfung mit der Kategorie der Generation) als hochst
bedeutsam. Sie dringte sich sozusagen auf und lie3 sich nicht ignorieren. In
einer komparativen empirischen Analyse untersuchten wir darauthin die
Praktiken und Orientierungen der Befragten im Zusammenhang mit der Ge-
schlechtszugehdrigkeit. Dabei stehen die Inhalte und Bedeutungen, die der
Geschlechtszugehorigkeit fiir die professionelle Entwicklung und Identitdt
zugewiesen werden, im Zentrum.

In diesem Sinn ldsst sich die Geschlechtszugehorigkeit zunéchst deskrip-
tiv als offene Kategorie auffassen, als soziale Konstruktion, wie sie uns im
Material als Darstellung und Wahrnehmung entgegentritt (Goffman 1994;
Breitenbach 2013). ,Doing Gender‘steht in diesem Projekt in enger Verbin-
dung mit der Identitdtsarbeit und der Entwicklung eines professionellen Pro-
fils von Ménnern in einem weiblichen Berufsfeld mit weiblich konnotierten
Tatigkeiten.
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In diesem Aufsatz werden Passagen aus fiinf Fallgeschichten mit Erzie-
hern vorgestellt, welche in komparativer Analyse mit den weiteren Interviews
ausgearbeitet wurden. Die stark gekiirzten Passagen illustrieren exemplarisch
fiir die gesamte Interpretation ausgewéhlte zentrale Ergebnisse?.

2 Erzieher als ,willkommene Ménner*.
Die aufnehmende Institution

Die ménnlichen Erzieher werden in der Institution als Ménner willkommen
geheilen. Dariiber berichten alle Befragten. Dass sie da sind, wertet die Ein-
richtung auf. Die Betonung der Geschlechtszugehorigkeit hat allerdings fiir
die einzelnen Méanner unterschiedliche und nicht ausschlieBlich positive Kon-
sequenzen, wenn sie auch alle im Bewusstsein arbeiten, durch ihre Ge-
schlechtszugehorigkeit privilegiert zu sein.

So hat beispielsweise Herr T. einen ungewdhnlichen Einstieg in einen un-
gewohnlichen Kindergarten, dessen Triger eine Elterninitiative ist. Obwohl
er keine Praxiserfahrungen im Kindergarten nachweisen kann, wird er unmit-
telbar von den Eltern als Leiter ausgewahlt. Er kommt in ein Team, das méin-
nerdominiert ist (drei Ménner, eine Frau, eine Praktikantin).

Seine erste Reaktion ist Verunsicherung: Wie damit umzugehen sei, sei
»Neuland* fiir ihn gewesen, und er habe von niemandem eine Orientierung
erhalten. Er setzt sich sofort mit einer angenommenen kritischen Auf3enper-
spektive auseinander:

. Ich kannte nur die Vorbehalte in der Gesellschaft und die ich mir halt so vorstelle
einfach, weil mir, wenn man iiber Kindesmissbrauch oder so was in den Einrichtun-
gen diskutiert, kommen immer Mdnner an den Pranger* (472-474).

Inzwischen habe er durch den ,,freieren Umgang™ seiner Kollegen mehr Si-
cherheit gewonnen. Diese Sicherheit betrifft auch die Entspannung gegeniiber
der Fremdwahrnehmung als Mann im Umgang mit kleinen Kindern:

., Auch wenn man in der Offenllichkeit mit 15 Kindern unterwegs ist, mit zwei Mdn-
nern, ist es nie die Kindergartengruppe. Man wird immer gefragt, ob man so viele

2 Die Manner hinter den Portraits sind folgende: Herr P. und Herr S., beide Mitte zwanzig,
Erzieher und Studenten der Frihpadagogik, Herr F., Mitte zwanzig, Erzieher, er hat gerade
die Ausbildung zum Erzieher beendet und wird seine erste Stelle in einem Kindergarten an-
treten, Herr T., Mitte dreilig, Erzieher und Fachinformatiker (Programmierer), seit vier
Jahren Leiter der Kita einer Elterninitiative, Herr C., Mitte finfzig, Erzieher, Ausbildung an
einer kirchlichen Fachschule, arbeitet seit drei Jahren als Erzieher in einem Familienzen-
trum, zundchst als Ergédnzungskraft, nach anderthalb Jahren als Gruppenleiter.
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Kinder hditte. Und es ist einfach ne Sache, die in den Kopfen der Menschen noch nicht
so verankert ist* (490-492).

Seine Geschlechtszugehorigkeit hat Herrn T. zu dem tiberraschenden Sprung
auf eine Leitungsstelle verholfen. Er reagiert auf die Realisierung dieses
Bonus in seiner Erzéhlung mit Akzentuierung eines erhohten Problembe-
wusstseins einerseits und einer befremdeten Auflenperspektive andererseits.

Herr S. benennt als Antwort auf die Frage der Interviewerin, was er im
Berufsalltag als médnnlicher Erzieher erlebe, zwei Aspekte. Er wird als Mann
einerseits sehr positiv aufgenommen, andererseits mit stereotypen Manner-
bildern (und entsprechenden Erwartungen) konfrontiert.

,Ja ganz unterschiedlich auch, also generell wird das immer sehr positiv wahrge-
nommen. Ich hab noch nie irgendwie da mal irgendwie ne negative Wahrnehmung
von Eltern gespiegelt bekommen oder ne oder vom Kollegen, was ja witzig ist ne, also
so Frauen darf man ja auf gar keinen Fall so in Rollenbilder stecken ne gehért sich ja
nicht und darf man nicht. (lacht)

1 Besser nicht. (lacht)

Herr S.: Ne und em aber gleichzeitig wird man selber als Mann da ganz oft hinge-
steckt™ (1441-1447).

Bereits in diesen wenigen Aussagen zeigt sich eine der Schwierigkeiten, die
mit der Betonung der ménnlichen Geschlechtszugehorigkeit bei den Erzie-
hern einhergehen: ,Mannlichkeit* muss mit Inhalten gefiillt werden und ge-
lebt werden. Gleichzeitig mochten sich die Méanner (ebenso wie die Frauen)
der Festlegung auf ein bestimmtes Repertoire an Verhaltensweisen entzichen.

Diese Schwierigkeiten sind gerahmt von der Grundproblematik der Er-
zicher, sich mit ihrer Arbeit in einem, wie es sich mit Helga Kriiger (2002)
fassen lasst, weiblichen ,Territorium‘ zu bewegen. Kriiger konzeptualisiert
,Territorien‘, d.h. Handlungsrdume, als Bindeglied zwischen der Sozialisa-
tion des Subjekts und der Reproduktion des Sozialsystems. Sie geht von der
Uberlegung aus, dass sich die ,kulturelle Polarisierung® der Geschlechter, die
zur geschlechtsspezifischen Konnotation von Tétigkeiten fiihrt, in einer ,,ge-
schlechterstereotypisierenden gesellschaftlichen Territorien-Ordnung® (ebd.:
30) verfestigt habe. Gemeint sind informelle wie formelle (berufliche) Hand-
lungsorte, mit denen geschlechtstypische Tétigkeiten assoziiert werden. Diese
sind im Bewusstsein so fest verankert, dass sie gerade auch dann eine grof3e
Wirkung entfalten, wenn Frauen wie Mianner im ,falschen® Territorium auf-
tauchen und dort erfolgreich handeln. Sie haben — unabhingig davon, ob sie
dort erwilnscht sind oder nicht — mit einer , Minderheiten-Identitéts-
problematik des ,falschen‘ Territoriums® (ebd.: 31) zu tun, denn die ge-
schlechtstypische Territorienordnung ist biographisch-sozialisatorisch in den
Individuen gleichsam inkorporiert und in den gesellschaftlichen Institutionen
vielschichtig verankert. Territorien, so Kriiger,

. durchziehen unser Alltagsleben von der Wiege bis zur Bahre, lassen sich biogra-
phisch und ortlich lokalisieren, beinhalten latente und manifeste Inklusions-
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/Exklusionsregeln und enthalten zugleich Konstruktionen geschlechtsspezifischer
Sozialisation. Sie fungieren als intermedidre Schnittstelle zwischen sozialisatorisch-
subjektiv vermitteltem gesellschaftlichen Kontext sozialer Institutionen und kulturell
tiberformten Normalitéits-Unterstellungen von Stimmigkeiten zwischen Betdtigungs-
feld und Person* (ebd.: 32).

Kriiger erklért die unterschiedliche Zéhlebigkeit von territorialen Grenzzie-
hungen durch die Art und den Institutionalisierungsgrad der Aktivitdtsriume
auf der einen Seite und deren immanente Funktionen andererseits. Denn, so
ihre These, in der Geschlechter-Logik von Aktivitdtsraumen reproduzieren
sich das Prinzip der Bipolaritit, geschlechtsabhéingige Wertaufladungen und
Qualifikationsunterstellungen.

Mit dem Eintreten von Méannern in ein weiblich konnotiertes Handlungs-
feld ist mit einer widerspriichlichen Wechselwirkung von konservativen wie
verandernden Effekten auf die geschlechtsbezogenen Normalititserwartun-
gen im untersuchten Handlungsfeld ebenso zu rechnen wie mit widerspriich-
lichen Riickwirkungen auf die Ménnlichkeitskonstruktionen der sich im Min-
derheitenstatus erlebenden Ménner.

3 Erzieher als ,neue‘ Mianner und ,bessere‘ Viter

Insgesamt tragen die von uns befragten Erzieher nach ihrer Auffassung zur
Vervielfiltigung von unterschiedlich ausgeformten positiven Méannlichkeiten
bei. Gleichzeitig haben sie das Spektrum traditioneller Méannlichkeit zur
Verfligung. Vor allem erleben sie sich als anders als die Viter der Kinder und
setzen sich mit thnen emotional und gedanklich auseinander. Fiir Herrn F.
bildet seine Ménnlichkeit einen Grundpfeiler seiner Tatigkeit.

,Ich mochte gute pddagogische Arbeit leisten, und ich mochte ein anderes mdnnli-
ches Vorbild sein fiir Jungen und Mddchen als vielleicht ein klassisches Vorbild, was
vielleicht in der Familie vorherrscht. Dass es auch anders geht. Wenn denn* (841-
844).

Diese Passage bildet den Abschluss des Interviews. Sie steht am Ende einer
langen und selbstldufigen Antwort auf die Frage der Interviewerin nach be-
ruflichen und/oder privaten Wiinschen fiir die Zukunft. Wenn Herr F. iiber
das ,,andere minnliche Vorbild* spricht, bildet ein grob gezeichnetes tradi-
tionelles Ménnerbild den Gegenhorizont, vor dem er sich als Mann insze-
niert.

. Ja. Mdnnliches Vorbild heifst nicht, dass ich ein Mann bin, der Fuf3ball spielt und
die ganze Zeit in einem Holzfillerhemd durch den Wald pest. Bin ich nicht. Um es
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Jjetzt einmal bildlich auszudriicken [...]°> Mdnnlichkeit bedeutet, auch anders sein zu
konnen. Sondern ich mochte nicht die Mdnnlichkeit darstellen, die man vom Klischee
her kennt.

Im Folgenden erldutert Herr F. zundchst, was ,ménnliches Vorbild® nicht
heift, und nimmt dabei Bezug auf sehr traditionelle Klischees von Ménnlich-
keit, die er auch so benennt.

,»[--.] Ich bin nicht so der Herr im Haus. Ich bin nicht, hier, Schatz bring mir ein Bier,
ich komm von der Arbeit, bin ich nicht* (449-457).

Um in seinem Sinne positive Ménnlichkeit zu beschreiben, greift er auf sein
privates Leben mit seiner Freundin zuriick: Er macht Hausarbeit und kocht.
Diese Moglichkeiten mochte er den Jungen vorbildhaft aufzeigen. Er betont
jedoch, dass er sich auch hier nach den Interessen der Jungen richtet: Wenn
sie FuBlball spielen mochten, ist er auch dazu bereit. Die Passage miindet in
ein engagiertes Plddoyer fiir die Notwendigkeit, die geschlechtstypische
Arbeitsteilung zu dndern, und zwar sowohl in der Familie als auch hinsicht-
lich des Erzieher-Berufs.

Auch fiir Herrn C. sind die Viter der Kinder ein Gegenhorizont, vor dem
er seine piadagogische Beziehung zu den Kindern entfaltet.

., [-...] Ich glaube, dass die Kinder einen Mann erfahren in mir, den sie so nicht erfah-
ren, weil der Mann/Vater zuhause oft nicht da ist. Erst wiederkommt, wenn das Kind
fast schon ins Bett geht oder viel unterwegs ist und die Mutter sehr viel auch macht.
Es gibt viele Kinder, die halt ihren Vater in dieser wichtigen Entwicklungsphase ihres
Lebens nicht wahrnehmen. Auch ich habe ja diese Erfahrung gemacht, dass ich mei-
nen Vater nicht wahrgenommen habe und ich will das nicht. Ich wollte das nie und
habe dann ja auch spdter nach Vaterfiguren gesucht. Und ich glaube schon alleine
dieses Empfinden vermittelt den Kindern, ich bin als Mann fiir dich da. Ich bin ein
Mann, du bist ein Kind und ich bin keine Mutter, ich bin auch keine Frau, ich bin ein
Mann, ich konnte dein Vater sein. Und das vermittelt den Kindern, der Mann ist gut.
[...] Also Mama erleben sie ja in allen Beziigen. Mama ist mal nett, mal aufgeregt,
mal auch fertig. Aber Papa erleben sie entweder als denjenigen, der nicht da ist, oder
der dann abends gestresst ist und auch seine Ruhe haben will, wenn er dann mal da
ist. Oder ja gut, am Wochenende bei schonen Veranstaltungen ist Papa ja auch da.
Aber so der Alltag mit den ganzen Reibereien, zwischenmenschlichen Reibereien, den
gestalte ich als Mann mit den Kindern. Und ich glaube, dass das ihr Leben ganz
bewusst auch prdgen wird fiir die Zukunft* (880-914).

Herr C. sieht sich quasi als Stellvertreter fiir die abwesenden Viter der Kin-
der. Er zeigt ihnen, dass Méanner ,gut* sind, dass sie liecbevolle Beziechungen
zu Kindern haben kdnnen, und dass sie den Alltag mit Kindern leben kdnnen.
Damit beeinflusst er ihre Gegenwart ebenso wie ihre Zukunft. Herr C. greift
auf seine Beziechung zu seinem eigenen Vater zuriick, der, nach seiner Schil-
derung, keine liebevolle und alltagstaugliche Beziehung zu seinen Kindern
hatte. Hier wird seine Kritik an den Vitern deutlich, die eine besondere Hérte

3 [...] kennzeichnet Auslassungen im Text.
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aus der Tatsache erhilt, dass sein eigener Vater gestorben ist, als er noch ein
Kind war, und seine Jugend durch die Suche nach ,Vaterfiguren® gepréigt
war.

Bei Herrn P. schlieBlich wird die schwierige Beziehung zwischen mannli-
chen Erziehern und Vitern der Kindergartenkinder explizit.

o I: Hm. Und macht es dann einen Unterschied, dass sie dhm Erzieher sind, dass sie
ein Mann sind?

Herr P.: Ich, ich hab das bis jetzt eigentlich dhm nie als Mannding betrachtet, son-
dern eher als Personlichkeits-Sache, weil ich dhm in meiner Persénlichkeit auch
wenig in diesem klassischen Mdnnerrollenbild drin bin. Also mir ist Fuf3ball jetzt
zuwider [...] und interessanterweise war das von sich aus immer so, dhm, dass eher
die Mddchen zu mir kamen. Also ich war immer wesentlich bedeutsamer fiir die Mdd-
chen als fiir die Jungen [...]."

Herr P. wehrt sich dagegen, seine Geschlechtszugehdrigkeit in den Mittel-
punkt seiner padagogischen Tétigkeit zu stellen, sondern verweist auf seine
,Personlichkeit”. Die Begriindung ist, dass er kein traditioneller Mann ist und
deshalb das ,,Mannding® nicht angemessen erfiillen kann. Das ist auch eine
Erkliarung dafiir, dass er eher fiir die Madchen ,,interessant™ war als fiir die
Jungen; fiir diese war eine Erzieherin zustiindig, die ménnlich konnotierte
Aktivititen bevorzugte. Obwohl hier ein Mann und eine Frau andere Dinge
tun mochten, als Ménnern und Frauen zugeschrieben wird, bleibt die Zu-
schreibung unangetastet.

., 1: Wie reagieren die Eltern darauf, dass sie ein Erzieher sind?

Herr P.: Ja, ich hab eigentlich bis jetzt zumindest nach ner gewissen Zeit immer sehr
positive eigentlich nur positive Riickmeldungen gekriegt. Man hat so einen gewissen
Mdinnerbonus auch noch. Ahm. Am Anfang waren die Viiter teilweise etwas verhalten,
man wusste nicht so genau, wie man miteinander umgeht so recht.”

Zur Illustration erzahlt Herr P. eine Geschichte aus seiner Anfangszeit als
Erzieher. Er hatte eine sehr enge Beziehung zu einem Médchen aufgebaut,
was den Vater des Méadchens so irritierte (,,Also das &hm das war ihm so ein
bisschen suspekt®), dass er in die Kita kam, um Herrn P. in Augenschein zu
nehmen. Der Vater war zu dieser Zeit nur am Wochenende zu Hause.

,, Und dann haben ihm seine Tochter oder seine Tochter natiirlich am Wochenende
immer von Herrn P. erzdhlt, und so, dass er ernsthaft mal einen Tag nicht zu der
Fortbildung gefahren ist, um erst mal in die Kita zu kommen und mal zu gucken, wer
der Herr P. ist" (1541-1581).

Insgesamt werden die Viter der Kinder zu einer Art Negativfolie, als deren
Kontrast die Pddagogen ihre Beziehung zu den Kindern und ihre Bedeutung
fiir die Kinder darstellen. Sie stilisieren sich zum Gegenbild des traditionellen
Vaters und werden damit zu den besseren Vitern. Mdglicherweise kompen-
sieren die Erzieher ihren in der Hierarchie von Berufen eher niedrigen Status
— der in allen Interviews problematisiert wird — gegeniiber den (moglicher-
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weise) erfolgreicheren und oftmals dlteren Vitern durch Betonung ihrer
Uberlegenheit beziiglich der Nihe zu den Kindern. Die Geschichte von Herrn
P. macht explizit, was in den anderen Geschichten implizit bleibt, ndmlich
die gegenseitige Irritation zwischen den Ménnern, die sich wechselseitig
voneinander moglicherweise in Frage gestellt sehen und darauf — auf Seiten
der Erzieher — quasi mit Konkurrenz um die angemessene Beziehung zu den
Kindern reagieren.

Michael Meuser und Sylka Scholz (2012) kommen in ihrer kritischen
Auseinandersetzung mit dem Konzept der hegemonialen Méannlichkeit an-
hand der Analysen von Ménnlichkeit und Erwerbsarbeit sowie Mannlichkeit
und Familie zu dem (vorsichtig formulierten) Ergebnis, Miannlichkeit, auch
hegemoniale Minnlichkeit, beginne, ,,sowohl markiert als auch reflexiv zu
werden® (ebd.: 33). Dieser Befund ldsst sich fiir die Ménner im frithpddago-
gischen Feld bestitigen. Sie sind als Manner in einem weiblichen Berufsfeld
und in einer Tatigkeit, die nach wie vor symbolisch wie faktisch mehrheitlich
eine weibliche Tatigkeit in der Familie darstellt, markiert. [hre Mannlichkeit
ist Gegenstand der Reflexion, auch der Selbstreflexion, und zwar sowohl in
einem personlichen als auch in einem professionellen Sinn.

Gleichzeitig zeigt sich gerade im frithpadagogischen Feld die oft bereits
totgesagte hegemoniale Ménnlichkeit der,,industriegesellschaftlichen Mann-
lichkeitskonstruktion®, in der ,, Beruf und Familie iiber die Position des Fami-
lienerndhrers in einer hierarchisierenden Weise miteinander verkniipft sind*
(ebd.: 28), als nach wie vor sehr lebendig. Diese Mannlichkeit reprasentieren
in der Perspektive der Erzieher die Viter der Kinder. Die Ménner- und
Viterbilder, von denen sich die Pddagogen abgrenzen, bleiben dabei merk-
wiirdig klischeehaft, eher Fiktionen traditioneller Véterlichkeit und Méann-
lichkeit. Insgesamt bleiben die Bilder von Ménnlichkeit, die Vorbilder fiir die
Jungen und Midchen sein sollen, hochst widerspriichlich (vgl. dazu auch
Breitenbach 2010; Lehner 2011). Verbunden sind diese Konstruktionen von
Mainnlichkeit, bei aller Widerspriichlichkeit, aber mit einer quasi selbstver-
stindlichen Vorstellung einer essentiellen Geschlechterdifferenz, die Méan-
nern im System der Zweigeschlechtlichkeit eine herausgehobene Position
zuweist. Auch wenn der einzelne Erzieher weder in seiner jeweiligen ge-
schlechtlichen Inszenierung noch von seiner gesellschaftlichen Position her
hegemoniale Ménnlichkeit reprasentiert, hat er doch als Mann Teil an der
,patriarchalen Dividende® wie es Robert Connell (1999: 100) darstellt. Der
immer wieder betonte ,Mann-Bonus‘, mit dem die Erzieher seitens der Insti-
tution bedacht werden, kann als ein Indikator daflir angesehen werden.*

4 Das Vorhandsein einer ,patriarchalen Dividende® konstatiert auch das Team des For-
schungsprojekts Elementar (2012: 422), allerdings in Verbindung mit einer ,,subtilen Dis-
kriminierung®.
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4 Erzieher sprechen iiber Kindheit mit Emotionalitat
und Emphase — Erlosung und stellvertretende
Erlésung als biographisches Motiv?

Die Befragten verlassen beim Sprechen iiber ihre Arbeit mit Kindern ihre
vielfach saloppe umgangssprachliche Ausdrucksweise, die weite Teile der
Interviews bestimmt und unterstreichen nachdriicklich, oftmals sogar etwas
pathetisch, die personliche, emotionale Bedeutsamkeit des Gesagten.

,,Und da hab ich gemerkt, dass mich die Arbeit mit Kindern unter drei Jahren auch
noch mal anzieht irgendwie, dass ich glaube, eine Sache, die mich besonders beein-
druckt, ist, dass da so unendlich viel passiert, was man beobachten kann, wo man
wirklich zuschauen kann also, wenn man sieht, wie sich ne Sprache entwickelt. Ich
dhm also das wusste ich zu dem Zeitpunkt nicht, aber es ist ja nun mal bewiesen, dass
die Jahre auch unendlich bedeutsam fiir das weitere Leben sind [...] und ich habs
selber auch gemerkt, dass mir so ein kérperliches Arbeiten mit den Kindern viel
Freude bereitet und sie bei so elementaren Entwicklungsschritten zu begleiten [...]
(Herr P. 403-415).

Auch Herr C. begriindet seinen Wechsel von der Jugendarbeit zur Erzieherta-
tigkeit mit einer zutiefst emotionalen Formulierung: ,,Kinder waren fiir mich
immer eine Herzensangelegenheit (394), und er benennt an anderer Stelle
die Ursache dafiir:

., Weil ich mich, glaube ich, ganz gut auf Kinder einlassen kann und einstellen kann
und mich in sie hineinversetzen kann, ihnen ganz nahe sein kann‘* (493-495).

Das Entdecken der Entwicklungsbedeutsamkeit der frithen Kindheit geht mit
der Erfahrung emotionaler Resonanz in der Beziehung zu den Kindern und
mit einer emotionalen Bereicherung durch die Tétigkeit als Erzieher einher.
Gliick (ebenso wie Trauer beim Weggehen), das Gefiihl, gebraucht zu wer-
den und am rechten Platz zu sein, verbindet sich mit der Erfahrung, ,,aufzu-
blithen* (Herr P. 283), ,,mit den Kindern zu wachsen“(Herr C. 423), d.h.
zugleich etwas fiir die Kinder und fiir sich selbst zu tun. Diese verschiedenen
Ebenen von Bedeutsamkeit klingen vielfach mit an, werden in den Texten oft
nicht klar differenziert und verstirken als Zusammenhang den Nachdruck,
mit dem die vielschichtige Bedeutsamkeit des eigenen Tuns unterstrichen
wird.

Angesichts der in den Interviews berichteten biographischen Vorerfah-
rungen (schwierige Familienerfahrungen, demiitigende und durch Misserfol-
ge bestimmte Schulerfahrungen®, entfremdende und iiberfordernde Erfahrun-

5 Problematische Schulerfahrungen zeigen sich ebenfalls bei den von uns untersuchten
Erzieherinnen, werden von ihnen allerdings in etwas anderer Weise bearbeitet (vgl.
Breitenbach/Biirmann/Thiinemann 2012).
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gen in vorgiangigen Ausbildungen und Berufen) stellt sich fiir die Ménner der
Erzieherberuf substanziell als begliickende Kontrasterfahrung dar. Die em-
phatischen und gelegentlich pathetischen Formulierungen beinhalten fast
immer auch ein Moment der Signalisierung eines personlichen ,Erlésungsge-
schehens‘. Dabei ist ihnen zumeist (wenigstens in Ansdtzen) bewusst, dass
ihre Freude und Begliickung durch die Arbeit mit Kindern einer biographisch
bedingten eigenen Bediirfnislage entspricht.

,Ja. Also, es (die Reggiopddagogik, Anm. Verf.) war mir erst auch so ein bisschen
suspekt. Und da bin ich dann so ein bisschen mehr mit reingekommen und hab dann,
so ein ganz faszinierendes Erlebnis war, dhm, dass mich Astrid Lindgren als Kind
diese Schrifistellerin, dhm, das war so meine absolute Lieblings-Schriftstellerin. Es ist
bestimmt auch auf meine Eltern zuriickzufiihren, weil das halt glaub ich zu dem Zeit-
punkt so die Nonplusultra-Literatur, wusste man, wenn man seinem Kind was Gutes
tun will, dann liest man das vor, und ich hab das auch geliebt. Die haben das einfach
stundenlang vorgelesen. Wir haben generell unendlich viel gelesen. Und das war halt
so eine ganz besondere Sache. Und zu dem Zeitpunkt wére halt ihr 100. Geburtstag
gewesen von Astrid Lindgren. Das heifit, dementsprechend waren alle Buchldden
alles voll, und da ist das bei mir selber noch mal so aufgelebt“ (512-522).

. [-..] Und daraus ist dann so ein Wahnsinnsprojekt Schweden Astrid Lindgren ent-
standen, das wirklich iiber ein halbes Jahr ging, und alle waren véllig involviert. Wir
haben irgendwie in Bullerbii gelebt in der Zeit und zum Mittsommernachtsfest gefei-
ert, das war total genial “ (548-551).

Fir Herrn P. sind angesichts des hundertsten Geburtstags von Astrid Lind-
gren seine allerschonsten Kindheitserfahrungen ,,noch mal so aufgelebt®.
Anlésslich dieses Geburtstags entsteht gleichzeitig ein ,,Wahnsinnsprojekt
Schweden Astrid Lindgren®. Dieses ermdglicht ihm zugleich, die Grundprin-
zipien der Reggio-Pddagogik zu erfassen, die fortan seine fachliche Orientie-
rung mafigeblich bestimmt (bis hinein in das Thema seiner Bachelorarbeit).
Das entscheidende Erlebnis ist die Wiederbelebung seines Kindheitsgliicks
durch vollstdndiges Eintauchen in das Projekt (,, Wir haben irgendwie in Bul-
lerbii gelebt in der Zeit*). Herr P. wendet diese (moglicherweise auch regres-
sive Momente enthaltende) Erfahrung dann aber in das Interesse des Studen-
ten an einer theoretischen Beschiftigung mit der Reggio-Padagogik.

Bei Herrn T. ist das Bediirfnis, etwas auszuleben, was die Entbehrungen
wihrend seiner vorgangigen Berufszeit kompensiert, auf die ,,wilde Anfangs-
zeit™ seiner Tétigkeit in der Kita beschréinkt, von der er sich nach mehrjéhri-
ger Leitungstitigkeit bereits etwas entfernt hat, an die er aber offenbar gern
zurlickdenkt.

. [-..] Und dadurch, dass wir aber alle auch so freizeitsportlich interessiert waren und
sind, haben wir natiirlich ne ganz wilde Anfangszeit gehabt. Weil ich mich natiirlich
auch ganz viel neu ordnen musste und wir etwa solche Sachen wie Klettern, Kanufah-
ren und ganz viel draufien sein, mit den Kindern realisiert haben, ganz viel Waldtage,
Waldwochen, ganz viel Naturerfahrung. Alles, was mir auch wirklich ganz wichtig ist
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und was ich genau gegenteilig zu dem haben wollte, was ich immer in meinen Compu-
ter- und Biirojobs gemacht hatte “ (497-504).

Auch Herrn S., der seit dem Alter von sechzehn Jahren nicht mehr in seiner
(sehr problematischen) Familie gelebt hat, ist seine Bediirfnislage bewusst.
Er ist froh dariiber, dass er nicht alleine frithstiicken muss, sondern durch
sorgféltigen Aufbau und Gestaltung einer Esskultur zugleich etwas fiir sich
selbst und fiir die Kinder tun kann.

,.Ja bin ich auch einfach schon Grundschule oder Waldorfschule oder auch Berufs-
kolleg e, ist das glaube ich schon ein bisschen durchgezogen fiir mich ne. Ich brauch
diese Gemeinschaft eben auch, was ja im Endeffekt der Kindergarten ja genauso
liefert ne so. Ich sitz nicht morgens alleine zu Hause und friihstiicke, sondern ich fahr
da hin, mach alles schon, bereite alles vor und ne, sorg fiir Kinder und fiir mich, dass
das gut ist halt eben. Wir konnen gemeinsam essen, man hat dann em ne gemeinsame
Basis und em, ich glaub diese Gemeinschaft hat mich immer angezogen ne* (749-
757).

Herr C. fiihrt explizit biographische Griinde fiir seine Berufswahl an. Der
eine Grund sei das Abgrenzungsbediirfnis von seinem Zwillingsbruder gewe-
sen.

, Und das andere ist der friihe Tod meines Vaters. Wir waren, also ich war zehn
Jahre, als mein Vater plotzlich starb, sehr unerwartet. Und meine Mutter dann mit
uns dann so alleine da stand. Und ich weif3, meine Mutter hat alles fiir uns getan, um
diesen Verlust fiir uns Kinder nicht so bemerkbar zu machen. Also sie hat sehr viel
kompensiert, viele Jahre lang. [...]

Aber trotzdem fehlte dann diese Vaterfigur fiir uns. Weil wir waren ja alles Jungs.
Gut, meine Mutter hat alles getan, aber diese Vater-Figur fehlte. [...] Und wenn ich
heute Kindern diese Rolle auch geben kann, dann weifs ich aus eigener Erfahrung,
wie wichtig das ist* (66-87).

Dariiber hinaus betont er die Bedeutung des ,,Zusammenarbeitens mit den
Kindern® in einer Weise, die das Gemeinsame mit den Kindern betont und
die padagogisch notwendige Komponente einer (erwachsenen) Distanz etwas
in den Hintergrund treten ldsst. Auch der selbst gewihlte Codename von
Herrn C., ,Catweazle® (ein zwar wild aussehender, aber gutmiitiger Wald-
schrat aus einer englischen Fernsehserie der 70er Jahre, der Kindern rettend
zur Seite springt), weist auf ein romantisierendes Element in seinem padago-
gischen Selbstkonzept hin: Nicht nur biographische ,Selbsterlosung‘, sondern
auch der Impuls zur stellvertretenden Erlosung der anvertrauten Kinder kann
darin gesehen werden. Dafiir nimmt er sogar materielle Nachteile in Kauf.

,und ich habe als Ergdnzungskraft angefangen. Ich habe ganz klar auch gesagt: Ich
komme nicht aus der Kindergartenarbeit. Ich habe immer mit Menschen gearbeitet,
aber mit den kleinen Kindern, hauptamtlich und in dem Alter, noch nie. Und ich kenne
auch keinen Kindergarten. Ich habe selbst als Kind keinen Kindergarten erlebt. Ich
habe drei Wochen ein Praktikum gemacht in einem Kindergarten wihrend der Aus-
bildung in X-Stadt. Hab aber da auch schon gemerkt, wie schon das ist, mit Kindern
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zusammenzuarbeiten. Und Kinder auch, ja von den Kindern selbst auch ne Menge zu
lernen. Und mit den Kindern im Grunde genommen mit den Kindern zu wachsen. Und
das war fiir mich dann immer so ein Leitbild, wo ich sag, ja das kann ich doch, da
habe ich doch einen Zugang zu, da habe ich einfach einen menschlichen Zugang zu.
Da habe ich auch ganz viel Lust zu. Und dann war mir das Geld egal [...] “ (415-425).

Das romantisierende Element zeigt sich nicht nur dann, wenn die Befragten
iiber ihre Arbeit mit Kindern erzdhlen und reflektieren. Ebenfalls ist bei der
Betrachtung der biographischen Berichte und Erzdahlungen zur eigenen Kind-
heit durchgéngig eine Tendenz zu bemerken, die eigene Kindheit oder zentra-
le Elemente von ihr als gliicklich, sozial integriert und vor allem als frei und
naturnah darzustellen und zwar selbst dann, wenn eher schwierige Rahmen-
bedingungen des Aufwachsens berichtet werden oder erschlieBbar sind. Dies
konnte ein Indikator dafiir sein, dass der Topos der gliicklichen, sozial gebor-
genen und gleichzeitig freien naturnahen Kindheit auch die Funktion haben
konnte, die eigene Kindheit (und dariiber hinaus die Kindheit insgesamt) fiir
sich als einen Ort zu bewahren, der frei von Problemen und Konflikten ist.
Dass die alltédglichen Erfahrungen als Erzieher einer solchen Sichtweise ent-
gegenstehen diirften, dndert nichts an der gleichzeitigen Wirkméchtigkeit des
projektiven Bildes von der gliicklichen Kindheit.

Die von uns interviewten Erziecher machen die fiir sie begliickende Erfah-
rung, dass ihre paddagogische Titigkeit in einem weiblichen Territorium, die
bildende und erzieherische Arbeit mit kleinen Kindern, eine positiv emotio-
nale, sie selbst stirkende Wirkung hat und ihrem Bediirfnis, sich als selbst-
wirksam zu erleben, gebraucht zu werden und sich am richtigen Platz zu
fithlen, entgegen kommt — ebenso wie ihrem Bediirfnis, sich selbst weiter zu
entwickeln. Dennoch musste der Arbeit in diesem weiblichen Territorium
diese Wertigkeit und existentielle Bedeutung im Zuge einer spezifischen
Arbeit an ihrer Identitit als Mann erstzugeschrieben werden: die ausgiebigen
Erléuterungen der von uns befragten Erzieher zu ihrer Selbstauffassung als
Mannlegen Zeugnis von dieser Identititsarbeit ab.

Unterstiitzend wirkt dabei moglicherweise — neben dem bildungspolitisch
begriindeten Gffentlichen Riickenwind im Blick auf die Erhdhung des Mén-
neranteils im frithpadagogischen Bereich — die lebensphasenspezifisch anste-
hende Herausforderung, unabhingig von eigener Vaterschaft, ,Generativitit’
in der Gestaltung der padagogischen Generationenbeziehung zu entwickeln.
Damit haben die Minner die Chance, ein zentrales Moment gelingender
intergenerationaler Bezogenheit zu realisieren, wie sie von E. H. Erikson in
vielen seiner Schriften (besonders pragnant 1992) als entwicklungsnotwendig
beschrieben worden ist, und zwar fiir beide beteiligten Generationen. Aller-
dings erfolgt eine wechselseitige Stirkung beider Seiten in seiner Sicht nur
im Falle der zwar aufeinander bezogenen, aber durchaus differenten Bearbei-
tung der jeweils anstehenden unterschiedlichen lebensphasenspezifischen
Entwicklungsaufgaben.

63



Die spezifische, biographisch aufgeschichtete Bediirfnislage der Erzieher
birgt hier eine Gefahrenquelle, ndmlich die entdifferenzierende Ineinssetzung
dieser Entwicklungsnotwendigkeiten, wie sie sich andeutet mit Formulierun-
gen wie: ,,mit den Kindern lernen®; ,,gemeinsam wachsen®, ,,sich wechselsei-
tig anerkennen und gut tun*. Generativitit zu realisieren hiefe demgegeniiber
vor allem, die Differenz zu den Kindern anzuerkennen und ihre spezifischen
Entwicklungsbediirfnisse wahrzunehmen und aufzugreifen — und das mog-
lichst unabhingig von eigener Bediirfnislage und personlichen Vorlieben
bzw. in einer diese erkennenden und bewusst einsetzenden Weise.

5 Schluss

Die von den Erziehern immer wieder angesprochene Privilegierung durch
ihre minnliche Geschlechtszugehorigkeit, an der, wie gezeigt, beide Ge-
schlechter beteiligt sind, konnte dazu fiihren, dass sie die Notwendigkeit
einer fortwdhrenden Weiterarbeit an der Qualitdt ihres pddagogischen Han-
delns nur eingeschrinkt fiir sich in Frage kommen lassen. Denn wihrend, wie
Kriiger betont, Frauen in ménnlichen Territorien sich zumeist dem Vorwurf
ausgesetzt sehen, ,.,entweder nicht wirklich weiblich oder nicht wirklich kom-
petent zu sein® (ebd.: S.31), erfreuen sich die von uns untersuchten Manner
in diesem weiblichen Territorium an dem Hochgefiihl, sich durch ihre Ménn-
lichkeit als besonders qualifiziert zu erleben.® Thre sie stark beschiftigenden
Suchbewegungen nach einem neuen Selbstverstdndnis als Mann in der frith-
padagogischen Tatigkeit werden von unterstiitzenden Dynamiken auf mehre-
ren Ebenen ,befliigelt: dem offentlichen Diskurs, der Interessenlage der
Institutionen und einer in unserem Material deutlich dokumentierten person-
lichen, biographisch bedingten Bediirfnislage. Ein prozessuales Verstidndnis
von Professionalitit, wie es von Oevermann (2002) angestofen und von
Helsper (2004) fiir den padagogischen Bereich weiter ausgearbeitet wurde,
das die Notwendigkeit einer fortwihrenden Arbeit an der Entwicklung von
Handlungs- und darauf bezogener Reflexionskompetenz betont, ist allerdings
auch bei den von uns untersuchten Erzieherinnen nicht oder kaum zu erken-

6  Auch im Hinblick auf Méanner im Grundschullehramt, die seit langem ebenfalls einen
Minderheitenstatus zu verarbeiten haben, scheint keineswegs gesichert, dass deren Prisenz
unmittelbar der schulischen Forderung von Jungen (wie von Madchen) zugutekommt, wie
dies vielfach erhofft wird (vgl. Baar 2012). Die kritische Sichtweise Baars allerdings, die
Minner im Grundschulbereich ,,dramatisierten® das Geschlecht, ldsst sich u. E. so nicht
aufrecht erhalten, da sie strukturell in die ,,Minderheiten- Identititsproblematik des ,fal-
schen® Territoriums* (Kriiger 2002) gestellt sind, die sich nicht durch Willensakte auflosen
ldsst.
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nen. Diese verarbeiten den allgegenwértigen Ruf nach Professionalisierung
und Verwissenschaftlichung stirker als — oft diffuse — Anforderung an die
eigene Person, als Anstrengungsimperativ. Das deutet darauf hin, dass dieser
Ansatz, der die konstitutive Widerspriichlichkeit und Schwierigkeit sowie die
Dignitdt des padagogischen Handelns beschreibt und wiirdigt (und damit
neben hohem Anspruch auch entlastende Aspekte enthilt), in den Ausbil-
dungsinstitutionen der Frithpaddagogik bislang noch wenig aufgegriffen wird.
Ebenso sinnvoll wie eine grundlegende Auseinandersetzung mit Professions-
theorien und Professionalisierung erscheint uns eine Auseinandersetzung mit
geschlechtertheoretischen Ansétzen zu sein, welche die Essentialisierung von
Weiblichkeit und Ménnlichkeit zumindest wieder fragwiirdig machen und
eine Debatte um die Mittel und Ziele der padagogischen Arbeit im Hinblick
auf die Bedeutungen der Geschlechtszugehdrigkeit befordern konnte.

Unser Material weist schlieBlich darauf hin, dass es als ein wichtiges De-
siderat anzusehen ist, die Arbeit an einer vertieften biographischen Selbst-
reflexion der Pddagoginnen und Pddagogen in den Institutionen der Aus- und
Fortbildung stérker zu verankern. Hierdurch kann die Féhigkeit zur Differen-
zierung eigener und fremder Bediirfnislagen gestirkt und einer Verzerrung
der Wahrnehmung durch unaufgekldrte Erfahrungen entgegengewirkt wer-
den. Biographisches Selbstverstehen ermdglicht die Herausbildung eines
individuellen padagogischen Profils und fordert eine professionelle Entwick-
lung in biographischer Passung.
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Manner in Kitas:
Zwischen Idealisierung und
Verdachtigung!

Tim Rohrmann

1 Einleitung

,,Die Minner sind alle Verbrecher... aber lieb, aber lieb sind sie doch.* Die-
ser inzwischen hundert Jahre alte Schlager von Rudolf Bernauer und Walter
Kollo spannt das Feld auf, in dem die Grundthese des folgenden Beitrages
entwickelt werden soll: dass die Frage nach Méannern in Kindertageseinrich-
tungen entscheidend mit dem Spannungsverhiltnis zwischen Idealisierung
und Verddchtigung zu tun hat. Auf der einen Seite steht dabei die Sehnsucht
nach Ménnern, die ,lieb sind; die gleichzeitig so wichtig sind, dass auf sie
scheinbar gar nicht verzichtet werden kann — auf der anderen Seite die Be-
fiirchtung, dass Ménner grundsétzlich ,geféhrlich® sind und ihnen daher nicht
zu trauen ist. Eingewoben in diese Polaritét sind stereotype Bilder mannlicher
Geschlechtlichkeit und Sexualitdt. Diskurse zum Thema ,Minner in Kitas*
sind daher, wie dieser Beitrag zeigen soll, wesentlich Diskurse iiber Mann-
lichkeitskonstruktionen.

Studien und Praxisberichte zeigen, dass Ménner in Kitas einerseits positiv
aufgenommen und oft sogar idealisiert werden, andererseits immer wieder
mit Vorbehalten und abwertenden Zuschreibungen konfrontiert werden. Was
im Schlager amiisant daherkommt, wird in der Praxis der Arbeit mit kleinen
Kindern zum Problem. Wihrend die ,lieben‘ Minner sehr erwiinscht sind
und als wesentlich fiir die Entwicklung von Kindern angesehen werden, las-
sen bedrohliche Aspekte von Minnlichkeit — Macht, Gewalt und triebhafte
Sexualitdt — sie fiir die Arbeit mit kleinen Kindern ginzlich ungeeignet er-
scheinen. Das Spannungsfeld zwischen Idealisierung und Verdachtigung
pragt nicht nur die Reaktionen von Frauen auf ménnliche Erzieher, sondern
ist auch fiir das Selbstbild von Ménnern relevant, die ihren Platz in einem von
Frauen dominierten Arbeitsfeld finden wollen. Um diese These zu begriin-
den, muss zunédchst historisch etwas weiter ausgeholt zu werden.

1 Ich danke Jan Peeters sowie Michael Cremers und Jens Krabel fiir vielfdltige Impulse fiir
diesen Beitrag.



2 Das Geschlechtersystem von
Kindertageseinrichtungen

Kindertageseinrichtungen sind weltweit eines der am stdrksten geschlechter-
segregierten Arbeitsfelder. Die Institution ,Kindergarten® und der Beruf
,Kindergértnerin® entstanden im frithen 19. Jahrhundert in engem Zusam-
menhang mit der Entstehung des biirgerlichen Familienmodells. Obwohl
mehrere der ménnlichen Begriinder der Kleinkindbetreuung wie z.B. Frobel
zunichst die Beschéftigung minnlicher Pédagogen befiirwortetet hatten,
gelang es ihnen nicht, ménnliche Interessenten fiir diesen neuen Beruf zu
finden. Schon nach kurzer Zeit gab es daher nur noch weibliche Betreuerin-
nen und Piddagoginnen. Insbesondere Frauen aus dem gebildeten Biirgertum
sahen in einer Ausbildung zur Kindergértnerin eine Mdglichkeit fiir den Zu-
gang zu hoherer Bildung und Beruf. Diese Entwicklung ist im Kontext der
Entwicklung der biirgerlichen Geschlechtscharaktere zu verstehen, die ,,als
eine Kombination von Biologie und Bestimmung aus der Natur abgeleitet
und zugleich als Wesensmerkmal in das Innere des Menschen verlegt™ wur-
den, wie Hausen schreibt (1976: 369f.). Ausgehend von den polarisierten
Geschlechterrollen wurde fiir soziale und pflegerische Berufe das Ideal einer
,geistigen Miitterlichkeit® formuliert. So wurde das Berufsbild der ,Kinder-
gértnerin’als dem ,natiirlichen Wesen® der Frau entsprechend konstruiert.
Rabe-Kleberg sieht hier den historischen ,,Beginn des weiblichen Sonder-
wegs in Ausbildung und Praxis der traditionellen Frauenberufe* (Rabe-
Kleberg 2003: 45; vgl. Amthor 2003; Sachfe 2003). Die Entwicklung der
Kinderbetreuung in der westlichen Hemisphére ist damit eng mit der Sozial-
struktur und der Position von Frauen in der Gesellschaft verkniipft
(Hard/Jonsdéttir 2013; Peeters et al. 2013; Vandenbroeck et al. 2012).

Die weitere Professionalisierung des Berufsbildes, insbesondere nach
dem Zweiten Weltkrieg, verlief widerspriichlich. Der Einfluss der Bindungs-
theorie, die frilhkindliche Bindung lange Zeit nur im Kontext der Mutter-
Kind-Beziehung konzipierte, verstarkte erneut die stereotype Vorstellung,
dass Frauen besser fiir die Arbeit mit kleinen Kindern geeignet sind. Davon
ausgehend wurde das Idealbild der pddagogischen Fachkraft dem Bild der
,liebenden Mutter* nachgeformt (Peeters et al. 2013). Auf der anderen Seite
wurden Zusammenhinge zwischen weiblicher Sozialisation und Professiona-
litdt zunehmend héufiger thematisiert und die Alleinzustandigkeit von Frauen
fiir die Kleinkinderzichung in Frage gestellt.

Bis in die sechziger Jahre waren an den meisten Ausbildungseinrichtun-
gen fiir Kindergértnerinnen keine Méanner aufgenommen worden, im Gegen-
satz zu den Ausbildungen zum Heimerzieher und zum Sozialarbeiter, die
Mainnern bereits zugénglich waren (vgl. Amthor 2003, Marth 2005:17). 1967
wurden dann iiber eine Rahmenvereinbarung der Kultusminister die Ausbil-

68



dungen fiir die Arbeitsfelder Kindergarten und Hort mit der fiir Jugend- und
Heimerziehung zusammengefasst und in diesem Zuge der neue Beruf ,Erzie-
her® geschaffen, der sowohl Frauen als auch Miannern offen stand. In der
Folgezeit wurden die meisten deutschen Ausbildungseinrichtungen fiir Mén-
ner gedffnet, wobei diese sich meist eher auf die Arbeit mit dlteren Kindern
und Jugendlichen oder auf beratende und administrative Bereiche hin aus-
richteten (Amthor 2003: 433; 438).2 In der Fachdiskussion kamen ménnliche
Fachkriéfte in Kitas und deren subjektive Sichtweisen bis vor wenigen Jahren
nahezu {iberhaupt nicht vor.

Auch wenn sich Beruf der Erzieherin und Arbeitsfeld Kindertageseinrich-
tungen in den letzten zwei Jahrzehnten deutlich professionalisiert haben, sind
es nicht nur das zahlenmiBige Uberwiegen von Frauen, sondern auch fortbe-
stehende Assoziationen von Kinderbetreuung mit ,natiirliche* Miitterlichkeit,
die es Ménnern erschwert, eine berufliche Perspektive im Bereich der friihen
Bildung zu entwickeln (vgl. Friis 2008). Nichtsdestotrotz hat in den letzten
Jahrzehnten in Deutschland die Zahl der ménnlichen Beschiftigten im Be-
reich der Kinderbetreuung kontinuierlich zugenommen. Im Zeitraum von
2002 bis 2012 hat sich die Zahl der mannlichen Beschéftigten mehr als ver-
doppelt (9.244 vs. 19.848). Der Minneranteil am Personal ist dennoch nach
wie vor niedrig (2,7% vs. 4,2%), da die Zahl der Beschéftigten insgesamt
stark angestiegen ist (Statistisches Bundesamt 2002, 2012).3 Die Bezeichnung
,Frauenberuf® greift daher nicht nur theoretisch zu kurz, sondern wird auch
der empirischen Realitét mit fast 20.000 médnnlichen Beschéftigten in Kinder-
tageseinrichtungen langst nicht mehr gerecht.

Als Alternative bietet sich ein Bezug auf das von Connell (1995, 1999)
entwickelte Konzept der Geschlechtersysteme an, das die vergeschlechtliche
»Strukturierung von Beziehungen nach bestimmten Mustern innerhalb einer
Institution® bezeichnet (Connell 1995: 65). Ménnlichkeit ist damit (wie auch
Weiblichkeit) ,,in dieser Struktur institutionalisiert und zugleich ein Aspekt
des individuellen Charakters oder der Personlichkeit® (ebd.: 68).

Das Geschlechtersystem von Kindertageseinrichtungen ist durch das
Uberwiegen von Frauen bis in die Leitungsebenen, flache Hierarchien, gro-
Bes Bediirfnis nach Harmonie und ambivalente Haltungen zu Méannern ge-
kennzeichnet. Nicht nur die Fachkrifte, sondern auch die Leitungskréfte sind
ganz iiberwiegend weiblich. Ménner stellen lediglich 6,1% der freigestellten
und sogar nur 2,6% der nicht freigestellten Leitungskréfte. Fuchs-Rechlin
stellt fest: ,,Auch wenn Ménner unter den freigestellten Leitungskriften tiber-

2 Zur noch anders verlaufenen historischen Entwicklung in der ehemaligen DDR liegen keine
Aussagen zum Geschlechterverhiltnis vor.

3 Werden nur qualifizierte Fachkrifte berechnet, die im Elementarbereich direkt mit Kindern
arbeiten, so liegen die absoluten Zahlen wie auch die prozentualen Anteile deutlich niedri-
ger; fiir 2012 waren dies 13.246 ménnliche Fachkrifte und damit 3,2% der Fachkrifte im
Elementarbereich (vgl. Koordinationsstelle 2013).
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proportional hdufig zu finden sind, sind sie auch in diesem Arbeitsbereich
eher eine Ausnahmeerscheinung™ (Fuchs-Rechlin 2012: 6). Auch in der
Fachberatung sind Maénner nur geringfiigig hdufiger anzutreffen (Fuchs/
Schilling 2006).

Die flache Hierarchisierung von Kitas ist daran zu erkennen, dass zwi-
schen unterschiedlich qualifizierten Fachkriften (z.B. Kinderpflegerin —
Erzieherin) in der Praxis oft kaum unterschieden wird. Die Rolle von Leitung
und Fithrung wird eher heruntergespielt oder sogar ganz abgelehnt, da Fiih-
rung mit traditionell ,ménnlicher* Dominanz und Kontrolle assoziiert wird.
,It’s almost like it’s a dirty word leadership ... it is just something that peo-
ple see as containing too much ego (female participant in Hard 2008, zit.
nach Hard/Jonsdottir 2013: 313). Studien belegen zudem, dass Erzieherinnen
das harmonische Miteinander betonen und offene Konflikte eher vermeiden;
stattdessen werden Konflikte verdeckt ausgetragen (Hard/Jonsdottir 2013).
Von ménnlichen Kollegen wird dagegen angenommen, dass sie direkter und
konsequenter seien (Aigner/Rohrmann 2012: 276).

Insgesamt lassen sich Kindertageseinrichtungen damit als ,weiblicher
Raum* charakterisieren, was sich nicht nur in der Sozialisation der weibli-
chen Beschiftigten, sondern auch in der Teamkultur, der rdumlichen Gestal-
tung, der materiellen Ausstattung und in den pddagogischen Angeboten und
Reaktionen der Mitarbeiterinnen ausdriickt. Rohrmann und Thoma bezeich-
neten den Kindergarten daher pointiert als ,,Garten der Frauen™ (1998: 112).
Gerner Wohlgemuth spricht vom ,,4ir of Care* als der Summe von Signalen
wie z.B. Handlungen, Sprechweisen, Kommunikationsmuster oder auch die
Einrichtungsgestaltung. Diese sei ,,zwar nicht per se ,weiblich‘, aber davon
geprégt, dass Frauen in Betreuungsberufen zahlenméfig dominieren* (Gerner
Wohlgemuth 2012: 391).

Miénner erscheinen im Geschlechtersystem von Kindertageseinrichtungen
vor diesem Hintergrund zundchst als ,anders’ und ,fremd‘. Dass diese
Fremdheit in eine Polaritit von Idealisierung und Abwehr aufgeféachert wird,
ist zum einen im Kontext der polaren Konzeption von ménnlichem und weib-
lichem Geschlechtscharakter zu verstehen, zum anderen vor dem Hintergrund
der gesellschaftlichen Geschlechterhierarchie. Das gesellschaftlich hdher
bewertete ,Andere* der Ménnlichkeit wird als Ergdnzung und Bereicherung
ersehnt, ménnliche Pddagogen werden in diesem Zuge idealisiert. Gleichzei-
tig ist es suspekt, wenn ein Mann sich dazu ,herabldsst® (sic!), mit kleinen
Kindern zu arbeiten. Da es nicht plausibel erscheint, dass sich Ménner ,ein-
fach so‘ fiir diese Tétigkeit interessieren, werden andere Motive unterstellt —
nicht zuletzt ein sexuelles Interesse an Kindern.

Ein verdnderter Zugang zur Rolle von Minnern in der Kindererziehung
ergab sich erst mit dem Aufkommen der Viterforschung, die den Beitrag von
Mainnern zur Entwicklung von Kindern in ein neues Licht stellte (vgl. Fthe-
nakis 1985; Lamb 1997; Le Camus 2001). Im letzten Jahrzehnt hat dann der
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Diskurs iiber ,Jungen als Bildungsverlierer® zur Forderung nach mehr Mén-
nern in piddagogischen Institutionen geflihrt, wobei die Begriindungen fiir
diese Forderung unterschiedlich und teils widerspriichlich sind (vgl. Rohr-
mann 2011, 2012a; Hurrelmann/Schultz 2012).

3 Das Bundesprogramm ,Mehr Ménner in Kitas*

Parallel zum kontinuierlichen Anstieg der Zahl méannlicher Erzieher in Kitas
hat sich der Schwerpunkt 6ffentlicher Debatten {iber Geschlechterfragen und
Chancengleichheit in den letzten beiden Jahrzehnten verschoben. Die Be-
sorgnis iiber Problemverhalten und Leistungsdefizite von Jungen hat zu einer
Neuausrichtung der Gleichstellungspolitik in Richtung Jungen und Ménner
gefiihrt. Icken, Referatsleiterin im BMFSFJ, spricht von ,.einer neuen, dritten
Etappe der Gleichstellungspolitik (...): Sie muss sich an Frauen und Ménner
gleichermalien richten und auf Chancengerechtigkeit abzielen — und nicht auf
Ergebnisgleichheit* (Icken 2012: 17).

Vor dem Hintergrund eines generellen Rufs nach mehr ménnlichen Péada-
gogen werden diese seit einiger Zeit auch fiir Kindertageseinrichtungen ge-
fordert. In diesem Kontext wurde das Thema ,Minner in Kitas‘ zu einem der
Schwerpunkte der Vorhaben des BMFSFJ im Bereich Gleichstellung. Seit-
dem wurden mehrere grofle Projekte zu Ménnern in Kitas initiiert und finan-
ziert:

1. Eine umfassende bundesweite Studie (Cremers et al. 2010);
die bundesweit titige Koordinationsstelle ,Manner in Kita® (2010-2014;
http://www.koordination-maennerinkitas.de);

3. das ESF-Modellprojekt ,MEHR Mainner in Kitas‘, mit dem im Zeitraum
von 2011 bis 2013 16 regionale Modellprojekte auf verschiedensten
Ebenen Strategien und Mafinahmen entwickelten, um Jungen und Mén-
ner fiir eine Tatigkeit in Kindertageseinrichtungen zu gewinnen bzw. sie
im Arbeitsfeld zu halten;

4. ein Forschungsprojekt an der Evangelischen Hochschule Dresden, die so
genannte ,Tandem-Studie® (Brandes et al. 2012, 2013);

5. ein Informationsportal fiir Quereinsteiger (www.koordination-
maennerinkitas.de/quereinstieg/) sowie politische Initiativen zu einer er-
wachsenengerechten Ausbildung (vgl. Icken 2012).

Die Ziele des Bundesprogramms stehen im Einklang mit Forderungen auf
europdischer Ebene. Bereits 1996 hatte das Netzwerk fiir Kinderbetreuung
der Europdischen Kommission vorgeschlagen, dass bis zum Jahre 2006 20
Prozent der Beschiftigten in 6ffentlichen Einrichtungen fiir Kinder Méanner

71


http://www.koordination-maennerinkitas.de
http://www.koordination-maennerinkitas.de/quereinstieg/
http://www.koordination-maennerinkitas.de/quereinstieg/
http://www.koordination-maennerinkitas.de/quereinstieg/

sein sollten (Netzwerk der EK 1996). Diese Forderung blieb allerdings weit-
gehend ohne Folgen. Inzwischen hat die Europédische Kommission dies er-
neut aufgegriffen. In einem Aktionsplan zu Friihkindlicher Betreuung, Bil-
dung und Erziehung stellt sie fest, dass es vor dem Hintergrund der unausge-
wogenen Repréasentation der Geschlechter im Arbeitsfeld ,,dringend erforder-
lich* sei, ,,in allen EU-Lidndern die Laufbahn im FBBE-Sektor fiir Méanner
attraktiver zu machen® (Europdische Kommission 2011: 5). In diesem Zu-
sammenhang weist die Kommission auch auf die generelle Notwendigkeit
von hoheren Gehiltern, besseren Arbeitsbedingungen und einem hoéheren
Niveau und einer grofleren Vielfalt der verlangten Bildungsabschliisse hin.

Sowohl das Bundesprogramm als auch die européischen Initiativen stel-
len die Forderung nach mehr Méannern in einen gleichstellungstheoretischen
Begriindungszusammenhang. Differenztheoretische Argumentationen, die
eine mogliche ,Andersartigkeit® von minnlichen Pddagogen herausstellen
konnten, werden eher vermieden. Auch die Notwendigkeit einer grundlegen-
den Verdnderung geschlechtsbezogener Einstellungen und Haltungen auch
auf Seiten der Frauen wird nur vorsichtig formuliert, nicht zuletzt deswegen,
weil die Akteure den Vorwurf vermeiden wollen, dass Initiativen fiir mehr
Mainner mit einer Abwertung der bisherigen Tétigkeit der weiblichen Fach-
kréfte einhergehen. Mit der gleichstellungspolitischen Argumentation soll
sowohl Idealisierungen als auch klischeehaften Abwertungen ménnlicher
Péadagogen der Boden entzogen werden. In der Praxis stellt sich dies jedoch
anders dar.

4 Mainner als ,Andere in Kitas:
Zwischen patriarchaler Dividende und subtiler
Diskriminierung

Entgegen den gleichstellungspolitischen Intentionen des Bundesprogramms
werden Ménner sowohl in der Praxis als auch (und vor allem) im aktuellen
Mediendiskurs (Schulte 2012) nach wie vor oft als ,Andere‘ konstruiert.
Gerner Wohlgemuth berichtet von dhnlichen Projekten in Dénemark, dass
von Ménnern erwartet werde, ,,dass sie ein gewisses ,Etwas‘ mitbringen, das
in der padagogischen Einrichtung bisher nicht vorhanden ist, und dass dies
als wichtiger zusétzlicher Beitrag zur professionellen Betreuungsarbeit gese-
hen wird” (Gerner Wohlgemuth 2012: 393). Dieses ,Zusétzliche® ist durch
geschlechtsstereotype Erwartungen bestimmt. Gleichzeitig geraten Ménner
im Konflikt mit dem fiir die Institution charakteristische Air of Care, wenn
sie zu ,ménnlich® auftreten. In Bezug auf Connells Konzept unterschiedli-
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cher, zueinander in hierarchischen Verhiltnissen stehender ,Ménnlichkeiten®
kann daher gefragt werden, welche Formen von ,Ménnlichkeit’ Erzieher
einerseits im beruflichen, andererseits im au3erberuflichen Kontext ausbilden
— in Beantwortung der an sie gerichteten Erwartungen, aber auch als Bewél-
tigungsstrategie angesichts verunsicherter Ménnlichkeit (Bohnisch 2003,
2004). Inwieweit profitieren sie als Manner in einem von Frauen dominierten
Bereich von einer ,patriarchalen Dividende‘? Und welchen Stellenwert hat
die ,Ménnlichkeit’ von ménnlichen Kindergartenpddagogen im Kontext hie-
rarchischer Verhiltnisse unter Mannern?

Minnliche Pddagogen sind bei Kolleginnen und Leitungskréften, Eltern
und Kindern sehr willkommen (Cremers et al. 2010; Aigner/Rohrmann
2012). Sie haben bessere Chancen auf einen Job als Frauen mit gleicher Qua-
lifikation und werden oft zunédchst weniger streng beurteilt, weil sie sich als
Mann tiberhaupt in diesen Bereich begeben. Ménner haben auch etwas hohe-
re Chancen, Leitungspositionen zu besetzen, wenn auch die verbreitete An-
nahme, dass Ménner generell aufsteigen und die Leitungspositionen beklei-
den, in den Bereich der Stereotype verwiesen werden kann (siche oben, vgl.
Fuchs-Rechlin 2012).

Kimmerle fasst zusammen:

,, Bisweilen erfahren die mdnnlichen Fachkrifte bei Eltern und Kindern so viel An-
erkennung, dass die fachliche Kompetenz der Kolleginnen neben diesen ,Strahlenden
Rittern ‘ verblasst, obgleich sie sich oftmals nicht hinter der Kompetenz ihres ménnli-
chen Kollegen verstecken miissten. Mitunter entsteht der Eindruck, dass die Anerken-
nung mdnnlicher Fachkrdfte oder Auszubildender besonders auf deren Genusgrup-
penzugehorigkeit basiert und dass deren mehr oder weniger profunde Fachkompeten-
zen tendenziell mehr Aufmerksamkeit erhalten* (Kimmerle 2012: 26).

Derartige Bevorzugungen konnen unabhingig davon sein, was fiir eine Ein-
stellung zu Mannlichkeit die jeweiligen Manner selbst haben. Sie lassen sich
daher als ,patriarchale Dividende® im Sinne Connells interpretieren (vgl.
Rohrmann 2008). Besonders priagnant schildert ein médnnlicher Piddagoge aus
Osterreich seinen Eindruck, dass er eigentlich schon wie ein Star* sei: ,,...
als wenn i ... wei3 i ...ja, so a Fiirst oder Konig wir!“ (Aigner/Rohrmann
2012: 366). Dies lisst sich als ,enorme narzisstische Gratifikation® bewerten,
scheint aber auch eine ,,besonders fiir Ménner (...) lebenswerte Alternative zu
einer zunehmend brutalisierten Arbeitswelt darzustellen, in der ja vornehm-
lich Méanner mehr denn je konkurrenzhaft aufeinander bezogen sind* (ebd.:
364, Hervorhebung im Original).

Diese Vorteile werden durch Aspekte relativiert, die eine Tatigkeit im
Kindergarten fiir Ménner als wenig attraktiv erscheinen lassen. So wird im-
mer wieder die geringe Bezahlung als wesentlicher Grund erwéhnt, der Méan-
ner von einer Tétigkeit als Erzieher bzw. Kinderbetreuer abhélt. Dies ist auch
vor dem Hintergrund zu sehen, dass von Minnern nach wie vor die Uber-
nahme der (finanziellen) Versorgerrolle erwartet wird und bereits jungen
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Minnern ihr Einkommen wichtiger ist als jungen Maédchen (vgl. Aig-
ner/Rohrmann 2012; Cameron et al. 1999). Auch Stereotype iiber angemes-
sene Berufsrollen fiir Manner und der niedrige gesellschaftliche Status des
Erzieherberufs halten Ménner davon ab, eine berufliche Perspektive in Kin-
dertageseinrichtungen zu suchen (Nelson 2002).

Cremers et al. stellen dariiber hinaus fest, dass ,,das veraltete, stereotype
Berufsbild“ und ,eine als dominant wahrgenommene weibliche Kultur*
(Cremers et al. 2010: 87) von Ménnern als Barrieren erlebt werden. Diese
filhrt unter anderem dazu, dass sowohl in der Ausbildung als auch in der
Praxis typisch ,ménnliche® Interessen nicht selten zu kurz kommen, oder
Mannern bestimmte Tatigkeiten weder zugemutet noch zugetraut werden.
,Typisch ménnlich® ist hier in doppelter Weise gemeint: Zum einen geht es
um Interessen und Tétigkeiten, die ménnlich konnotiert sind; zum anderen
aber auch um solche, die fir médnnliche Schiiler und Fachkrifte tatsdchlich
typisch sind (ohne dass hiermit einer Biologisierung entsprechender Verhal-
tenstendenzen das Wort geredet werden soll). Derartige Erfahrungen entspre-
chen der Benachteiligung von Frauen, die in von Ménnern dominierten Be-
reichen arbeiten, nur ist es oft weniger offensichtlich. Murray (1997) spricht
von der ,,subtilen und gar nicht so subtilen Diskriminierung® von ménnlichen
Kinderbetreuern.

Von groBer Bedeutung sind schlielich abwertende Zuschreibungen, die
die ,Minnlichkeit* von Erziehern generell infrage stellen, indem ménnliche
Erzieher z.B. als ,keine richtigen Méanner oder auch als ,schwul® bezeichnet
werden. So meint eine Leiterin tiber ihre mannlichen Mitarbeiter, sie ,,wiirde
fast sagen, dass die nicht wirklich méannlich sind“; das Besondere an ihnen
sei vielmehr ,,das Weibliche, was sie herauskehren* (Aigner/Rohrmann 2012:
297). Insbesondere in der gleichgeschlechtlichen Peergruppe miissen méannli-
che Jugendliche und junge Mainner, die sich fiir den Erzieherberuf interessie-
ren, mit offener Ablehnung rechnen (ebd.: 296, 334; Brody, in Vorbereitung).

Im Sinne von Connell lésst sich die Mannlichkeit von Erziehern damit als
,untergeordnete Ménnlichkeit® bezeichnen. Nicht selten geht dies mit dem
impliziten Vorwurf einher, dass Ménner, die als Erzieher arbeiten oder eine
solche Tétigkeit anstreben, potentiell padophil bzw. ,Missbraucher® seien.
Daher wird von einem ,Generalverdacht® gegeniiber Ménnern in der friih-
kindlichen Bildung gesprochen.

5 Der ,Generalverdacht*

International wird der Generalverdacht als eine wesentliche Barriere gesehen,
die den Einstieg und Verbleib von Méannern im Arbeitsfeld erschwert (vgl.
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Cameron 2012; Farquhar 2008, Menka-Eide 2011; Nelson 2002; Pee-
ters2012). Aktuelle Berichte aus den ESF-Modellprojekten bestétigen ent-
sprechende Vorbehalte nicht nur von Eltern, sondern auch von weiblichen
Fachkréften insbesondere — aber nicht nur — in Regionen, in denen traditio-
nelle Geschlechterbilder noch stark verankert sind und es bislang nur wenige
ménnliche Fachkrifte gibt (personliche Mitteilungen an den Autor aus der
Begleitung der Projekte).

Aigner und Rohrmann (2012) stellen fest, dass der Generalverdacht ins-
besondere in der Phase der Berufsorientierung, der Ausbildung und des Be-
rufseinstiegs zu Problemen fiihrt, wogegen viele erfahrene Erzieher eine
stabile berufliche Identitdt sowie Bewiltigungsstrategien zum Umgang mit
dem Thema entwickelt haben. Dies ist ein erneuter Hinweis darauf, dass auch
forschungsmethodisch reflektiert werden muss, dass die pauschale Rede von
,den‘ Ménnern in Kitas der Wirklichkeit nicht gerecht wird; vielmehr miissen
Wechselwirkungen von Geschlecht, Alter und Berufserfahrungen beriicksich-
tigt werden.

Trotz dieser Relativierung muss die grofle Bedeutung des Themas hervor-
gehoben werden. Eine bundesweite Erhebung zu Arbeitskreisen fir Méanner
in Kitas ergab, dass der Umgang mit dem Generalverdacht eines der am
meisten in den Arbeitskreisen behandelten Themen ist (Rohrmann 2013).
Viele Ménner reagieren verunsichert und hilflos angesichts der generellen
Verdichtigungen, insbesondere wenn sie nicht offen ausgesprochen werden,
sondern eher nur atmosphérisch zu erfassen sind. Dies kann ménnliche Aus-
zubildende und Fachkrifte in ihrer padagogischen Tétigkeit deutlich ein-
schranken: ,,Und da hatte ich am Anfang groe Schwierigkeiten, iiberhaupt
die Nihe von Kindern zuzulassen. (...). Und da war bei mir halt etwas, wo
ich bewusste Sorge und Angst drum hatte, dass das jemand vielleicht falsch
interpretiert™ (Cremers/Krabel 2012b: 71). Manche Manner versuchen, kor-
perlichen Kontakt zu Kindern méglichst zu vermeiden, was sich nachteilig
auf ihre Beziehung zu den Kindern auswirkt. Andere beschrinken Korper-
kontakt auf méannertypische Aktivititen wie Raufen und Toben, die oft von
Frauen weniger iibernommen werden. Dadurch werden jedoch geschlechters-
tereotype Muster verstarkt.

Popitz (1992) hat in Phdnomene der Macht zwischen Verletzungsmacht
und Verletzungsoffenheit als grundlegenden, wechselseitig aufeinander ver-
weisenden Modi von Vergesellschaftung unterschieden. In unserer Gesell-
schaft wird dabei Ménnlichkeit tendenziell als ,verletzungsméchtig®, Weib-
lichkeit als ,verletzungsoffen‘ konstruiert. Aus dieser Perspektive ist der
Generalverdacht auf Konstruktionen des ménnlichen Korpers als sexuell
triebgesteuert und potentiell gefahrlich zuriickzufiihren — im Gegensatz zum
weiblichen Korper, dem dies nicht unterstellt wird. Umgekehrt wird kaum
reflektiert, dass Manner durch derartige Andeutungen verletzt werden kon-
nen, da Ménner generell nicht als verletzungsoffen wahrgenommen werden.
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Dies gilt auch fiir manche Diskussionen in erziehungswissenschaftlichen
Fachkreisen, in denen pauschalen Verdichtigungen und potenziellen Verlet-
zungen ménnlicher Erzieher nur wenig Bedeutung beigemessen wird. Cre-
mers und Krabel weisen in diesem Zusammenhang auf das Dilemma hin,
dass damit gerade Méanner verddchtigt werden, die flirsorglich sind und sich
durch ihr Engagement im Care-Bereich in Gegensatz zu Mustern hegemonia-
ler Ménnlichkeit setzen (Cremers/Krabel 2013).

6 Subjektive Bewiéltigungsstrategien

Wie positionieren sich nun ménnliche Fachkrifte in diesem Spannungsfeld?
Nachfolgend werden zwei Bewiltigungsmuster herausgestellt, die sich mit
Neutralisierung* und mit ,Re-Souverinisierung® beschreiben lassen. Altere
Studien zur Geschlechterthematik im Elementarbereich hatten ergeben, dass
padagogische Fachkrifte geschlechtsbezogenen Aspekte eher wenig beach-
ten. Permien/Frank (1995: 17) sprachen in diesem Zusammenhang von einer
,Gleichheitsideologie‘: Zum einen wird Geschlechtsunterschieden zwischen
Maidchen und Jungen nur eine geringe Bedeutung beigemessen, zum anderen
wird behauptet, dass Jungen und Médchen gleichbehandelt werden. Dies ldsst
sich auch in Bezug auf Frauen und Ménner feststellen. Fachkrifte beiderlei
Geschlechts betonen, dass im Kita-Alltag ,,alle dasselbe machen® und profes-
sionelles Verhalten nicht vom Geschlecht abhénge. So ergaben die quantita-
tiven Erhebungen von Aigner und Rohrmann, dass eine deutliche Mehrheit
der befragten Kindergartenfachkrifte bei vielen Aktivititen ,eher keinen
Unterschied* in der Durchfiihrung durch ménnliche oder weibliche Kol-
leg/innen sahen. Dies galt sogar fiir Aktivititen wie ,korperbetont spielen®
oder ,,Kampfspiele“, die typischerweise Ménnern zugeordnet werden (Aig-
ner/Rohrmann 2012: 273).

Zu dieser Tendenz zur ,Neutralisierung® von Geschlecht passt, dass viele
ménnliche Erzieher ganz generell ambivalente oder eher diffuse Einstellun-
gen zu Minnlichkeit haben und sich schwer damit tun, Mann-Sein positiv zu
besetzen. Viele minnliche Fachkridfte bemiihen sich ausdriicklich darum,
gerade nicht das ,Besondere® des Mann-Seins herauszukehren, sondern Kin-
dern einen Gegenentwurf zu stereotypisierter Ménnlichkeit anzubieten und
ein Modell fiir gleichberechtigtes Verhalten zu sein (Aigner/Rohrmann 2012:
301; Cremers/Krabel 2010: 45; Kohlmann 2010: 87). Nach dem Motto
»Wenn zwei dasselbe tun, ist es noch lange nicht das Gleiche* ist gerade dies
eine Begriindung fiir die Notwendigkeit mannlicher Fachkréfte und Bezugs-
personen fiir Kinder.

76



Allerdings stellen Aigner und Rohrmann im Vergleich von Fragebogen-
aussagen mit Ergebnissen vertiefender Interviews fest,

. dass die Erhebungen eine erhebliche Ambivalenz in den Einstellungen der befragten

Mcinner offensichtlich werden lassen. Aussagen zu Ahnlichkeiten der Geschlechter
stehen in den Interviews manchmal direkt neben Aussagen, die die Unterschiede
zwischen Mdnnern und Frauen hervorheben, wenn z.B. ein Mann zundchst meint,
dass im Team ,alles total gemischt" sei, im néchsten Satz dann aber von seiner Nei-
gung zu handwerklichen Titigkeiten und Fufsballspielen erzdhit* (Aigner/Rohrmann
2012: 425).

Diese Widerspriiche, die an verschiedenen Stellen zu finden sind, sind nicht
nur Ausdruck mangelnder Reflexion geschlechtsbezogener Haltungen und
Aufgabenverteilungen in den Kita-Teams. Sie verweisen auch auf innere
Dilemmata der befragten Ménner sowie auf Widerspriiche zwischen Profes-
sionalitidt und Authentizitat. Beim Versuch, einen Platz als ,gute* Méanner im
Geschlechtersystem von Kindertageseinrichtungen zu finden, greifen ménnli-
che Fachkrifte teilweise auf traditionelle Mannlichkeitsmuster zuriick. Von
manchen weiblichen Kolleginnen wird ein betont ,ménnliches® Auftreten
ihrer Kollegen durchaus positiv bewerten. Andere reagieren irritiert oder
gekrankt.

Tatsichlich entsprechen Ménner zwar mit ihrer Berufswahl nicht sozialen
Erwartungen an ihr Geschlecht, neigen in ihrer padagogischen Tatigkeit aber
oft zu geschlechtstypischem Verhalten. Studien zu Ménnern in Kitas berich-
ten immer wieder, dass diese deutlich héaufiger als ihre Kolleginnen Sport-
und Bewegungsaktivitdten anbieten, mit den Kindern toben und raufen oder
Kindern riskantes Verhalten zutrauen (vgl. Cremers et al. 2010; Emilsen/
Koch 2012). Erzieherfachschiiler und Erzieher werden in Kitas mit ge-
schlechtertypischen Erwartungshaltungen von Kolleginnen, Kindern und
Eltern konfrontiert, die sie teils als stérend empfinden, teils aber auch dank-
bar annehmen. Um sich in einem als ,weiblich® angesehenen Bereich zu
behaupten, inszenieren sie ihre Berufstatigkeit als ,ménnlich‘, indem sie sich
z.B. Tétigkeitsbereiche aussuchen, die traditionell eher ,madnnliche‘ Féhigkei-
ten zu erfordern scheinen, oder ein professionelles Berufsverstindnis entwi-
ckeln, das Fachlichkeit und ,mannliche Coolness‘ in den Vordergrund stellt.
Dabei kommt es z.T. auch zur Abwertung von Frauen bzw. von Verhaltens-
weisen, die Méanner als typisch weiblich wahrnehmen (vgl. Rohrmann 2008;
Cremers et al. 2010; Cremers/Krabel 2013).

Aigner und Rohrmann stellen dar, dass sich entsprechende Kompensa-
tionsversuche auch auf andere Lebensbereiche erstrecken. So

., bewiltigen manche Mdnner die ,krisenhafte, weil doch stark geschlechtsuntypische
Entscheidung fiir diesen traditioneller Weise als Frauenarbeit angesehenen Beruf
durch Riickgriff auf als betont ,mdnnlich’ geltende Nebentdtigkeiten oder Hobbys
(Arbeit in einem Motorrad-Laden, bei einem Wachdienst, auf einer Tankstelle usw.),
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quasi als Riickversicherung ihrer Identitit aus der ,Tiefendimension‘ biografisch
erworbener Mdnnlichkeit* (Aigner/Rohrmann 2012: 37).

Derartige Verhaltensweisen lassen sich als Strategie der Resouverédnisierung
(vgl. Forster 2006) interpretieren: Ménner versuchen, den Anspruch ménnli-
cher Uberlegenheit wieder herzustellen, der in einem weiblich dominierten
Arbeitsfeld verloren zu gehen droht. Solche Versuche der Resouverénisie-
rung — Aigner und Poscheschnik sprechen von ,Strategien ménnlicher
Selbstvergewisserung* (Aigner/Poscheschnik 2011: 65) — sind dabei nicht als
,Problem‘ einzelner Ménner zu verstehen. Vielmehr lassen sie sich als Be-
waltigungsstrategie von mannlichen Erziehern und Auszubildenden verste-
hen, die ihre geschlechtsuntypische Berufswahl vor sich und anderen legiti-
mieren (miissen) (Cremers/Krabel 2012a: 148).

7 Professionalisierung als Chance

Vor dem geschilderten Hintergrund bringen Initiativen fiir mehr mannliche
Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen sowohl das Risiko einer Restitution
stereotyper Geschlechterbilder als auch Chancen fiir vielfaltigere Formen des
Mann- und Frau-Seins mit sich. Dies priagt auch die starke und zuweilen
kritische Resonanz auf das Bundesprogramm ,Ménner in Kitas® in Medien
und Fachoffentlichkeit. Auf der einen Seite ist im Anschluss an den Diskurs
iiber Jungen als Bildungsverlierer oft eine undifferenzierte und nur wenig
reflektierte Begeisterung fiir MaBnahmen fiir mehr Ménner in Kitas festzu-
stellen, die die diskutierte Tendenz zur Idealisierung ménnlicher Fachkréfte
widerspiegelt. Auf der anderen Seite steht zuweilen eine ebenfalls pauschale
Kritik nicht zuletzt aus den Erzichungswissenschaften, die eben diese Ideali-
sierung zum Anlass nimmt, Mafnahmen fir mehr ménnliche Fachkrifte
grundsétzlich kritisch zu bewerten (vgl. Rohrmann 2013; Rose 2012; Ro-
se/May 2013). Dabei wenden sich die kritischen Verdffentlichungen meist
nicht grundsitzlich gegen Ménner als Fachkrifte. Das ,Verbrechen‘, um den
anfangs zitierten Schlager aufzugreifen, wird vielmehr in der Aufrechterhal-
tung oder sogar Rekonstruktion traditioneller Geschlechterstereotype und
hegemonialer Mannlichkeitsmuster gesehen.

In diesem Kontext sind nun zwei positive Ergebnisse des Bundespro-
gramms hervorzuheben. Zum einen hat das ESF-Modellprogramm Kita-
Tragern ermdglicht, umfassende Fachtagungen, Weiterbildungsangebote und
Teamentwicklungsprozesse zur Reflexion von Genderfragen und geschlech-
terbewusster Pddagogik durchzufiihren. Damit konnte diese bislang oft eher
vernachlissigte Querschnittsaufgabe vielerorts im Bereich der Personalent-
wicklung platziert und z.T. auch verstetigt werden. Zum anderen haben
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Kampagnen und MaBinahmen zur Berufsorientierung wesentlich dazu beige-
tragen, vielfiltige Ménnlichkeiten von Erziehern bundesweit und internatio-
nal sichtbar zu machen. Bemerkenswerte Beispiele sind die Hamburger
Kampagne ,Vielfalt Mann‘ und die Wanderausstellung der bundesweiten
Koordinationsstelle ,Die Gesichter hinter den Zahlen®, aber auch viele Face-
bookauftritte oder das Engagement von ménnlichen Fachkréften als ,Werbe-
erzieher oder Mentoren.

Viele Projekte im Bundesprogramm haben zudem gezielt zum Thema
Generalverdacht gearbeitet. Die Sensibilitiit fiir sexuelle Ubergriffe und Ge-
walt in Institutionen ist in den letzten Jahren deutlich gestiegen. Auch aus
Kindertagesstitten werden immer wieder einmal einzelne Vorfille bekannt.
Die allermeisten ménnlichen Fachkrifte sind aber nicht tibergriffig. Dass
dennoch der Pédophilieverdacht immer wieder zum Thema wird, verweist
auf mehrere Leerstellen im Diskurs sowie in der Praxis. Zum einen wird
sichtbar, dass sexualpiddagogische Themen im Kontext der Elementarpdda-
gogik zu wenig bearbeitet werden. Trotz der scheinbaren Liberalisierung von
Sexualitét besteht bei vielen Fachkriften nach wie vor grof3e Unsicherheit im
Umgang mit sexuellen Fragen (vgl. Wanzeck-Sielert 2013). Zum anderen ist
es erforderlich, mehr zu reflektieren, wie Kitas Kinder generell vor sexuellen
Ubergriffen und Gewalt schiitzen konnen, anstatt dieses durchaus heikle
Thema durch eine Einschrankung des (korperbezogenen) Handlungsspiel-
raums mdnnlicher Erzieher zu vermeiden.

Hinter beiden Aspekten scheint die fortbestehende Wirkungsmacht kli-
scheehafter Bilder von Sexualitit durch, die Méanner als potentiell gefdhrlich
erscheinen ldsst. Weibliche Fachkréfte in Kitas werden dagegen tendenziell
mit asexueller Miitterlichkeit assoziiert, mogliche Ubergriffigkeit von Frauen
wird vor diesem Hintergrund nicht thematisiert. Vor diesem Hintergrund
stimmen die im Kontext des Bundesmodellprogramms entwickelten Ansétze
darin iberein, dass Schutzkonzepte fiir Kitas sowohl den Umgang mit dem
Generalverdacht als auch den Schutz von Kindern vor sexueller Gewalt be-
riicksichtigen miissen (vgl. Cremers/Krabel 2012c; EHKN 2012; weitere
Materialien in Vorbereitung). Dies schliefit die Entwicklung sexualpddagogi-
scher Konzeptionen sowie von angemessenen Formen der Kinderbeteiligung
und des Beschwerdemanagements mit ein.

8 Fazit

Was lasst sich nun aus der Analyse von Ménnlichkeiten im Elementarbereich
schlussfolgern? Zunichst ist hervorzuheben, in welchem Ausmal} die péda-
gogische Institution Kita durch geschlechtsbezogene Muster und Konstruk-
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tionen strukturiert ist. Dies ist zwar in vieler Hinsicht seit Langem bekannt,
wird in der Praxis jedoch oft wenig reflektiert. Wenn nun aber nicht mehr nur
einzelne Ménner in Kindertageseinrichtungen arbeiten, sondern ,Mehr Mén-
ner in Kitas® zum Thema von fachlichen Diskursen und politischen Projekten
werden, wird eine Auseinandersetzung mit diesen Zusammenhéingen unver-
meidlich. Dabei geraten zunédchst die Widerspriiche in den Ménnlichkeits-
konstruktionen der beteiligten Akteure (einschlieBlich der Ménner selbst) in
den Blick. Diese sind — neben anderen Aspekten — als eine wesentliche Ursa-
che dafiir anzusehen, dass der Ménneranteil am paddagogischen Fachpersonal
von Kitas nach wie vor gering ist.

Das Ziel eines ausgewogeneren Geschlechterverhdltnisses im Personal
von Kindertageseinrichtungen erfordert, die Polaritit zwischen dem ,lieben‘
und dem ,verbrecherischen® Mann zu reflektieren und aufzulésen. Die Aus-
einandersetzung mit Prozessen der Idealisierung und Abwertung von Mén-
nern in Kitas ist dariiber hinaus eine Chance fiir eine Verdnderung traditionel-
ler Geschlechterkonstruktionen. Dies setzt voraus, Ménner als ,caretaker® —
Betreuer — ernst zu nehmen und ihre Rolle in der paddagogischen Arbeit nicht
auf eine stereotyp ,ménnliche‘ Ergénzung der Arbeit von Frauen zu begren-
zen. Vorstellungen von ,Ménnlichkeit® lassen sich um Aspekte von Zuwen-
dung, Fiirsorglichkeit und Néhe zu Kindern erweitern. Dariiber hinaus fordert
die vorliegende Analyse dazu auf, auch die Weiblichkeitskonstruktionen zu
hinterfragen, die historisch und auch auf individueller Ebene mit den Institu-
tionen der Kinderbetreuung verbunden sind. Dabei kommt heute Fragen nach
dem Miteinander der Geschlechter und damit nach einer gemeinsamen Wei-
terentwicklung geschlechtsbezogener Erkldrungen und Orientierungen auch
im Bereich der Frithpddagogik ein zentraler Stellenwert zu (vgl. Kunert-Zier
2005).

Als Schliissel zur Uberwindung geschlechterstereotyper Zuschreibungen
kann Professionalitit angesehen werden. So wird in einem ESF-Modell-
projekt unter der Uberschrift ,Professionalitit kennt kein Geschlecht* formu-
liert:

,, Professionelle pddagogische Arbeit konnen sowohl Frauen als auch Mdnner leisten.
Man qualifiziert oder disqualifiziert sich nicht durch sein Geschlecht. Entscheidend
sind die perséonliche Eignung, das Fachwissen und die Fihigkeit, das Wissen in die
Tat umzusetzen * (Herrenbriick 2012:4).

Auch die Ergebnisse der Tandem-Studie belegen, ,,dass Frauen und Manner
gleichermallen professionell mit den Kindern interagieren. [...] Hinsichtlich
padagogischer Professionalitit spielt also das Geschlecht offenkundig keine
Rolle” (Andri et al. 2013). Gleichzeitig stellte das Forschungsteam fest, dass
Fachkréfte gerade in den Momenten, in denen Geschlechterbeziige sichtbar
werden, besonders authentisch wirken (Andra 2013; Brandes et al. 2013).
Ziel ist daher nicht eine ,geschlechtsneutrale® Professionalitit, sondern
eine reflexive Grundhaltung, die Ridume fiir ein Experimentieren mit Ge-
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schlechterbildern und fiir vielfiltige ,Miannlichkeiten‘ und ,Weiblichkeiten*
im Leben von Jungen und Madchen, Frauen und Mannern 6ffnet.
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»Man(n) wird da so hineingelobt“-
Ko-Konstruktion von Mannlichkeit und
Aufstieg ins Schulleitungsamt an
Grundschulen

Wiebke Bobeth-Neumann

1 Einleitung

Die geringe Anzahl ménnlicher Lehrkréifte an Grundschulen ist seit einigen
Jahren Gegenstand zahlreicher wissenschaftlicher und medialer Diskussio-
nen. Der Blick richtet sich dabei beispielsweise auf die Feminisierung einer
Berufsgruppe (Terhart 1994) bzw. auf die geschlechterdifferenzierende Se-
gregation von Berufsfeldern (Wetterer 2009) oder auf die durch weibliche
Dominanz vermeintlich benachteiligten Jungen (Guggenbiihl 2008).

Die ungleiche Geschlechterverteilung der Lehrkrifte an Grundschulen —
ca. 88% Lehrerinnen und ca. 12% Lehrer (Statistisches Bundesamt 2011) —
scheint jedoch auch aus einer anderen Perspektive heraus betrachtenswert:
Aktuelle Zahlen zeigen, dass iiberproportional viele médnnliche Lehrkréfte —
gemessen an ihrer geringen Gesamtheit — in die Position der Schulleitung
aufriicken. Trotz eines deutlichen Aufwértstrends der Frauen wird nach wie
vor mehr als ein Drittel der Schulleitungspositionen an Grundschulen von
Mainnern bekleidet. In den 1990er Jahren waren im Bundesland Schleswig-
Holstein, auf welches in diesem Artikel Bezug genommen wird, nur ca. 16%
der Grundschullehrkréifte Mianner, jedoch wurden ca. 60% der Schulen von
Schulleitern gefiihrt. Im Jahr 2009 standen den 12% méannlichen Grundschul-
lehrern in Schleswig-Holstein 38% Schulen unter ménnlicher Fiihrung
gegeniiber (Statistisches Landesamt Kiel 2011).

Wie lésst sich erkldren, dass mit der einzigen Aufstiegsoption, die Grund-
schullehrkrifte innerhalb des unmittelbaren Schulkontextes haben, nach wie
vor ein unproportionales Geschlechterverhiltnis verkniipft ist?

Eine mogliche Deutung, derer sich dieser Beitrag annimmt, besteht in
einer Konstruktion von beruflicher Leitungsposition und Ménnlichkeit, die in
der Institution Grundschule offensichtlich — soweit sei bereits den Ergebnis-
sen der durchgefiihrten Untersuchung vorgegriffen — eine besondere Trag-
weite hat. Dies ldsst sich zum einen historisch begriinden, da ,,der Beruf des
Schulleiters (...) bis ins 20. Jahrhundert hinein nur in seiner ménnlichen
Ausprdgung [existierte]” (von Lutzau 2008: S. 19). Trotz geschichtlich be-



dingter ansteigender und phasenweise wieder absinkender Zahlen weiblicher
Schulleitungen (vgl. von Lutzau 2008: 13ff.), war die Ubernahme dieser
Position durch Frauen lange Zeit nicht von Selbstverstidndlichkeit, sondern
von Restriktionen flankiert. Zum anderen scheint die Institution Grundschule
ein Ort zu sein, an dem mdglicherweise in Folge der Absenz bzw. starken
Unterrepriasentanz méannlicher Personen tradierte Vorstellungen von Ménn-
lichkeit gerade im Kontrast zu Weiblichkeit aufgerufen werden und wenig
Platz fiir verschiedenartige Ménnlichkeitskonzeptionen bleibt. So zeigt auch
die Debatte um ,,Mehr-Minner-in-die-Grundschule™ (Paseka 2012:83), dass
diskursiv oft auf eine differenztheoretische Argumentation rekurriert und
stereotype Ménnlichkeit eingefordert wird, und zwar nicht nur von medial-
popularisierender Seite, sondern qua informeller institutioneller ,,Doxa“
(Bourdieu 1987: 51) ebenso von Grundschullehrerinnen selbst (vgl. Niehaus
2012). In einer an bipolaren Geschlechtszuschreibungen ausgerichteten
Wahrnehmung kommt der Position der Schulleitung als ,einer typischen
Vorgesetzten- und Fithrungsfunktion* (Rustemeyer 1998: 31) ein ménnliches
Renommee zu. Der Beitrag setzt sich empirisch damit auseinander, ob reali-
ter Ko-Konstruktionen von Minnlichkeit und Leitungstatigkeit im grund-
schulischen Feld vollzogen werden.

2 Fragestellung

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, ob Geschlecht in der Institution
Grundschule als dramatisierende und strukturierende Kategorie bezogen auf
beruflichen Aufstieg dient. Gefragt wird:

Werden die Grundschullehrkréfte seitens ihres sozialen Feldes mit ge-
schlechtlichen Erwartungen konfrontiert? Bedienen sie mit ihrem Handeln
geschlechtliche Erwartungen? StoBlen sie an Grenzen, die entlang einer ge-
schlechtlichen Trennlinie verlaufen?

Zunichst wird nun das methodische und methodologische Vorgehen ex-
pliziert. Anschlieend wird die auf dem Konzept Pierre Bourdieus basierende
theoretische Verortung beschrieben. Die Ergebnisdarstellung widmet sich
zuerst der Aufstiegsermutigung von Grundschullehrern, bevor ebendiese in
Bezugnahme auf Grundschullehrerinnen analysiert wird. AbschlieBend wer-
den die Ergebnisse, auch als Ausgangspunkt fiir weitere Forschung, interpre-
tiert.

86



3 Methodisches Vorgehen

Das empirische Datenmaterial, auf welches filir diesen Beitrag zuriickgegrif-
fen wird, wurde im Rahmen der Studie ,Karriere ,Grundschulleitung® — Uber
den Einfluss des Geschlechts beim beruflichen Aufstieg ins Schulleitungs-
amt* erhoben (vgl. Bobeth-Neumann 2013). Das Forschungsanliegen bestand
in einer Rekonstruktion und Analyse der Aufstiegswege von Grundschulleh-
rerinnen und -lehrern unter einer geschlechtersensiblen Perspektive. Mittels
Leitfadeninterviews wurden 15 aufsteigende Grundschullehrkrifte bzw. neu
ins Amt aufgestiegene Schulleitungen befragt. Der Auswahl der befragten
Personen lagen folgende Kriterien zugrunde: Alle Interviewpartner/innen
sollten an einer schleswig-holsteinischen Grundschule tétig sein, um eine
Vergleichbarkeit des beruflichen Aufstiegsweges zu gewihrleisten, die iiber
weitere Bundesldnder nicht gegeben wire. Zudem sollten sie an einer von
zwei in Schleswig-Holstein angebotenen Qualifizierungsmoglichkeiten fiir
angehende Schulleitungen teilgenommen haben. Nicht zuletzt wurde das
Sample so konzipiert, dass ein moglichst ausgewogenes Geschlechterverhalt-
nis bestand. Zur methodischen Triangulation wurde in beiden Qualifizie-
rungskursen eine ethnographische Beobachtung durchgefiihrt. Das Qualifizie-
rungsspektrum fiir an Schulleitung interessierte Lehrkrdfte umfasst in
Schleswig-Holstein derzeit zum einen das ,Training zur Vorbereitung auf
Schulleitungsaufgaben (TVaS)‘ des ,Instituts fiir Qualitdtsmanagement an
Schulen Schleswig-Holstein (IQSH)*, welches aus einzelnen, zeitlich flexibel
wihlbaren Modulen konzipiert ist. Zum anderen bietet die Christian-
Albrechts-Universitdt zu Kiel den berufsbegleitenden Fernstudiengang
,Schulmanagement und Qualititsentwicklung® an. Beide Angebote sind fa-
kultativ und stellen keine Bewerbungsvoraussetzung dar.

Die Auswertung erfolgte mit der dokumentarischen Methode (vgl. Nohl
2008). Deren Vorgehen entsprechend wurden die erhobenen Daten zunéchst
im Sinne der formulierenden Interpretation ohne Einbeziehung von theoreti-
schem oder kontextualisiertem Wissen beschrieben und inhaltlich struktu-
riert. AnschlieBend erfolgte die Analyse des Darstellungsmodus, die reflek-
tierende Interpretation. Diese Vorgehensweise ermoglichte es, Orientierungs-
rahmen zu erkennen, in die das Handeln der Befragten eingebettet ist. Ein
hilfreiches Procedere stellte dabei der falliibergreifende Vergleich dar. Am
Kontrast traten verschiedenartige Hintergriinde, vor denen die Proband/innen
ihre Handlungen abbildeten, besonders deutlich hervor. Zudem wird mit der
Kontrastierung von Interviewsequenzen anderer Proband/innen — im Sprach-
gebrauch der dokumentarischen Methode: komparative Analyse — einem
Gitekriterium qualitativer Forschung, der Reduktion der Subjektivitit der
Auswertungsperspektive, Rechnung getragen. Auf Basis der komparativen
Analyse wurde eine sinngenetische Typologie erstellt, deren einzelne Typen
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durch ein je homologes Aufstiegsmuster charakterisiert sind. Im Sinne der
dokumentarischen Methode wurde im Anschluss an die sinngenetische Typo-
logie eine soziogenetische Analyse vollzogen. Diese ergénzt die bisherige
Analyse um die Geschlechterdimension und untersucht, ob und in welcher
Form Geschlecht als Strukturkategorie auf diesen beruflichen Aufstieg Ein-
fluss nimmt.

In vorliegendem Beitrag wird nicht die sinngenetische Typologie entfal-
tet, sondern die Uberlagerung der personenbezogenen Bewiltigungsdimen-
sionen durch die Geschlechterdimension in den Blick genommen. Der Aspekt
der (Ir)Relevanz der Geschlechtszugehorigkeit beim Aufstieg ins Schullei-
tungsamt an Grundschulen wird unter dem Fokus auf Ermutigung analysiert.

4 Theoretische Verortung

Theoretisch fulen sowohl der aktuelle Beitrag als auch die Dissertation auf
dem Konzept von Pierre Bourdieu. Diese theoretische Bezugnahme eignet
sich dafiir, die modi operandi (vgl. Bohnsack 2007) der Grundschullehrkréfte
herauszuarbeiten und bietet sich auch fiir eine Analyse der auf sie einwirken-
den &uBeren Einfliisse an. Der Habitus der Personen bringt als ,Wurzel von
Praxen‘ (Bourdieu 1981: 187) Handeln und Bewertungen hervor. Er ist somit
eine ,strukturierte Struktur‘, die als ,strukturierende Struktur® (Bourdieu
1987: 98) wirkt. Die Karrierekonstitution der Grundschullehrkrafte vollzieht
sich ,,nicht losgeldst vom jeweiligen sozialen Umfeld (...), denn dieses Feld
macht bereits definitorische Vorgaben und hat einen entscheidenden Soziali-
sationseffekt auf die sich darin bewegenden Individuen“ (Friebertshduser
1992: 302). Das soziale Feld iibt folglich einen substantiellen Einfluss da-
durch aus, dass es feldimmanente Denkschemata weitervermittelt und Kapita-
lien distribuiert. Bourdieu differenziert soziales, kulturelles und 6konomi-
sches Kapital. Zudem kann jede Kapitalform die Funktion symbolischen
Kapitals annehmen, welches Anerkennung hervorbringt. Diese Kapitalien
verweisen alle Agierenden innerhalb des sozialen Feldes auf adidquate Posi-
tionen. Ob diese Kapitalien im Wechselspiel mit dem sozialen Feld allen
aufsteigenden Grundschullehrkriften gleichermallen zur Verfiigung stehen
oder ob Kapitalstruktur und -volumen eine Geschlechterdifferenzgrenze
ziehen, wird unter Bezugnahme auf Bourdieus Sicht auf Geschlecht als sozia-
le Kategorie untersucht. Dieser Zugang basiert auf dem Verstindnis, dass die
Geschlechtszugehorigkeit durch ,gegendertes Verhalten® — West und Zim-
mermann préigten den Begriff ,Doing Gender-Praktiken® (vgl. West/Zimmer-
mann 1991: 20) — aktiv, jedoch selbstldufig, demonstriert wird. Manner und
Frauen agieren dabei diametral entgegengesetzt, um eine Eindeutigkeit der
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geschlechtlichen Zuordnung zu forcieren. In der Folge wird nicht nur eine
Bipolaritit, sondern zudem die méinnliche Vorherrschaft durch Machterhal-
tung bzw. -erweiterung (vgl. Bourdieu 2005: 8 und 63ff.) reproduziert. Ur-
sachlich dafiir ist, dass die Bewertung und Wahrnehmung allen Erlebens und
Handelns auf einer Illusio (vgl. Bourdieu 2005:132), fuflt, die bezogen auf
Mannlichkeit, Personen ménnlichen Geschlechts eine gewisse Superioritét
zuerkennt.

Die bisherige Forschungslage zu beruflichem Aufstieg in der Grundschu-
le weist Mechanismen des Doing Gender und dem im grundschulischen Feld
vorherrschenden Verstdndnis von Ménnlichkeit einen eher marginalen Stel-
lenwert zu. Jingst analysierte Baar zwar in seiner Habitus-Untersuchung
ménnlicher Grundschullehrer sowohl deren Begehr, sich von ihren vorwie-
gend weiblichen Kollegien abzugrenzen und sich in hegemonialer Position
diesen tiberzuordnen, als auch einen massiven Rechtfertigungsdruck anderen
Ménnern gegeniiber(vgl. Baar 2010: 394f.). Da sein Forschungsanliegen
Mannlichkeitskonstruktionen hinsichtlich eines beruflichen Aufstiegs und
den Einfluss der Lehrerinnen nicht inkludierte, kann hier eine Ergdnzung
vorgenommen werden.

5 Ergebnisdarstellung

Als Ergebnis der soziogenetischen Analyse bildete sich eine signifikante
Vergeschlechtlichung der Berufsfelder ,Grundschullehrer® und ,Schulleiter’
ab. Der Beruf des Grundschullehrers wurde von Grundschullehrerinnen des
zugrunde liegenden Samples mit kritischen Zuschreibungen versehen. In
ihren Rhetorikmustern sprechen sie ihren minnlichen Kollegen zwar nicht
deren Kompetenz ab, konstruieren jedoch ein stereotypenbasiertes Ménnlich-
keitsbild, welches mit der sinnstiftenden und zufriedenstellenden Titigkeit
als Grundschullehrer nicht vereinbar scheint. Kontrastierend entwickeln sie
eine Nische, welche im Rahmen der Institution Grundschule ein addquates
Arbeitsgebiet darstellt: die Schulleitungsposition. Dabei bildet sich eine si-
gnifikante Homogenisierung der Grundschullehrkréfte entlang der Kategorie
Geschlecht ab. Welche Bedeutung der Verschrankung von Ménnlichkeit und
Leitung fiir den Aufstiegsweg von Lehrerinnen und Lehrern ins Schullei-
tungsamt zukommt, soll im Folgenden anhand zweier Fallvignetten veran-
schaulicht werden. Exemplarisch werden die Aufstiegswege der Grundschul-
lehrkrafte Herr Hagen und Frau Linder! mit einigen Interviewsequenzen
dokumentiert. Ziel ist es zu ergriinden, ob und in welcher Form die Ge-

1 Die Namen der befragten Personen sind anonymisiert.
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schlechtszugehorigkeit eine strukturierende Wirkung beim Aufstieg ins
Schulleitungsamt evoziert. Dieser Frage wird am Beispiel eines Aspektes der
Aufstiegsermutigung nachgegangen.

5.1 Aufstiegsermutigung von Grundschullehrern

Herr Hagen ist 36 Jahre alt und arbeitet seit fiinf Jahren an einer Grundschu-
le. Zum Zeitpunkt des Interviews hat er das ,Training zur Vorbereitung auf
Schulleitungsaufgaben (TVaS)‘ abgeschlossen. Nach der Entstehung seines
Schulleitungsinteresses gefragt, antwortet er:

., Ich weif3, dass mein alter Rektor damals auch schon gesagt hat, ich sollte mich in die
Richtung mal umgucken. (...) ,Ne andere Person war auch noch da. Also mein Stu-
dienleiter, der mich mit ausgebildet hat im Referendariat schon. Der hat mir gleich,
nachdem ich fertig war, empfohlen, mich auf 'ne Konrektorenstelle zu bewerben.
Also, der sagte gleich nach dem Referendariat: So, jetzt wegbewerben, Konrektor.
Von daher waren’s 'nen paar aus dem Bereich, die gesagt haben: Das wiirde doch
gut passen‘* (Z. 37-69).

Herrn Hagens Antwort ist zu entnehmen, dass er eine sehr konkrete Ermuti-
gung durch zwei Personen aus dem beruflichen Umfeld erfahren hat: Sein
ehemaliger Rektor und sein Studienleiter im Referendariat empfahlen ihm,
seinen beruflichen Weg mit der Zielsetzung einer Fiihrungsposition zu gestal-
ten. Diese profunde Ermutigung und Forderung setzt auffallend frith ein.
Ohne dass Herr Hagen die Lehrerausbildung vollstindig abgeschlossen hat —
namlich wihrend des Referendariats —, wird er das erste Mal auf die Uber-
nahme einer Leitungsfunktion angesprochen. Der berufliche Handlungsspiel-
raum wird folglich von vornherein sehr erweitert gedacht. Zu diesem frithen
Zeitpunkt konnte Herr Hagen noch keine addquaten Dispositionen fiir die
Leitung einer Schule exponieren. Der priagnante Ratschlag,sich ,jetzt wegzu-
bewerben®, erfolgt unmittelbar im Anschluss an Herrn Hagens Ausbildungs-
phase, in der dieser umfangliche Unterrichtspraxis und profunde Einblicke in
die Lehrtétigkeit erworben, sich jedoch weder mit theoretischem noch mit
praktischem Leitungskompetenzerwerb befasst hat. Was veranlasst den Stu-
dienleiter dennoch bereits zu diesem Zeitpunkt dazu, eine Aufstiegsermuti-
gung auszusprechen? Die exemplarisch ausgewihlte Interviewsequenz deutet
darauf hin, dass die Ermutiger sich in ihren Reaktionen primir nicht vom
Vorhandensein kulturellen Kapitals leiten lassen, sondern ihre Bewertung an
einem anderen Indikator orientieren. Ausschlaggebend scheint eine kreditire
Ausrichtung zu sein, die auf der Geschlechtszugehdorigkeit basiert. Wenn ,,die
Geschlechtszugehorigkeit zur ausschlaggebenden Kompetenz® (Faulstich-
Wieland, 2012: 16) gerdt, wird augenfillig, dass ,,symbolisches Kapital Kre-
dit ist (Bourdieu, 1987: 218, Herv. im Original). Die Identifikation einer
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Grundschullehrkraft als einer ménnlichen Lehrkraft veranlasst zu einer
Standortbestimmung des Gegeniibers. Aufgrund dessen aktualer Position
wird die Ermutigung zur Ubernahme einer Fiihrungsposition als angemessen
bewertet, unabhdngig davon, ob addquate Fiihrungskompetenzen bereits
festgestellt werden konnten. Diese Ermutigungspraxis dokumentiert sich im
ausgewerteten empirischen Material vorwiegend zwischen méannlichen Per-
sonen im grundschulischen Feld. Die befragten méannlichen Grundschullehrer
nannten vorwiegend Studienleiter und Schulleiter als Ermutiger. Fiir die
Beschreibung ihres Aufstiegs wihlten die Probanden illustrierende Verben
wie ,hineinhieven® oder ,,hineinloben®. Diese Etikettierungen deuten auf das
aktive Zutun einer unterstiitzenden Person hin. Da diese den Interviews zu-
folge gleichen Geschlechts ist, lasst sich von einer ,, Tendenz herrschender
Gruppen zu ihrer eigenen Perpetuierung® (Bourdieu 2001: 201) sprechen. Die
Zuschreibungspraktiken der ménnlichen Ermutiger sind zugleich ,Gatekee-
per-Praktiken® (Faulstich-Wieland 2003:116), d.h. sie beteiligen sich an ,,Re-
gulierungsprozesse(n) zwischen Geschlecht und Aktivitdtsraumen® (Faul-
stich-Wieland 2003: 116) und damit an der Reproduktion von hierarchischen
Verhéltnissen entlang der Geschlechtergrenze.

Deutlich wurde bisher, dass ménnliche Ermutiger ein junges Alter und
eine unbetrichtliche Berufserfahrung nicht als kritische Komponenten bewer-
ten, wenn sie Grundschullehrern zum Aufstieg raten. Doch wie lédsst sich
erkldren, dass Studienleiter und Rektor von Herrn Hagen diesen mit Ende 20
bereits als potentiellen Karriereaspiranten identifizieren?

Sequenzen aus dem Interview mit Herrn Hagen sollen mogliche Deutun-
gen anbieten. In der Ersten schildert Herr Hagen seine berufliche Situation:

L, Ich bin ja hier der einzige mdnnliche Lehrer an dieser Schule seit Jahrzehnten. Was
man mir so gesagt hat (lacht). Ich glaub, es gab mal 'nen Rektor, aber wirklich vor
Jahrzehnten. Aber das ist okay, ich kannte das schon von meiner alten Schule und aus
dem Referendariat* (Z. 376-380).

Schon vom Ausbildungsbeginn an ist Herrn Hagens berufliches Dasein da-
von gekennzeichnet, dass er der einzig mannliche Grundschullehrer in sei-
nem Kollegium respektive in seiner Ausbildungsgruppe ist. Diese Tatsache
wird von ihm nicht problematisiert oder als Anlass fiir dichotomisierende
Beschreibungen genutzt; stattdessen fasst er die Konstellation kurz als
,,okay* zusammen. Diese Unterreprisentanz kann jedoch von auflen betrach-
tet durchaus bedeutungsvoll sein. Sie verschafft einen Tokenstatus: Der
minnliche Grundschullehrer wird als ,Token® wahrgenommen, d.h. in erster
Linie als Vertreterseines Geschlechts. Damit kann der Umstand einhergehen,
dass seine individuellen Merkmale, Fahigkeiten und Charaktereigenschaften
in den Hintergrund treten und das soziale Feld ein normgebundenes, ge-
schlechtstypisches Verhalten erwartet. Eine Studie von Dickenberger und
Rutz (2002) zeigt, dass dieser Minderheitenstatus fiir Ménner primér Vorteile
impliziert. Thnen wird qua Geschlecht Fiihrungskompetenz zugeschrieben.
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Nachteile resultieren der obig genannten Untersuchung zufolge nur dann aus
der Token-Position, wenn die minnliche Person iiber eine signifikant niedri-
ge und die Mehrheit der Frauen iiber eine hohe Kompetenz verfiigt (Dicken-
berger/Rutz 2002:39).

Die hier zugrunde liegende empirische Untersuchung bietet eine Vielzahl
von Anhaltspunkten dafiir, dass in der Institution Grundschule die Konstruk-
tion von Ménnlichkeit und Leitungstitigkeit eng zusammenhdngen. Im bour-
dieuschen Sinne scheint eine institutionelle Doxa existent zu sein, die aus
einer vermuteten mangelnden Passung von Geschlecht und Merkmalen des
Berufsbildes ein Fiihrungsinteresse oder sogar die Notwendigkeit einer Fiih-
rungsposition ableitet. Diese institutionelle Doxa liegt nicht nur moglicher-
weise der Ermutigungspraxis der ménnlichen Personen zugrunde, von der
beispielhaft der Grundschullehrer Herr Hagen profitiert, sondern bildete sich
in signifikanter Auspriagung auch in den Interviews mit Grundschullehrerin-
nen ab. Sie antizipierten ein strategisches Vorgehen ihrer ménnlichen Kolle-
gen, welches diesen rasch zur Ubernahme einer Fiihrungsposition verhilft
und erklérten sich diese Handlungspraxis mit einer Diskrepanz von Berufs-
feld und Geschlechtszugehdrigkeit.? Mit dem Schulleitungsamt werden intui-
tiv ,inkorporierte soziale Strukturen‘ (Bourdieu 1982: 730) assoziiert, die
stereotyp mit mannlichen Personen eher vereinbar sind als die Tétigkeit der
Grundschullehrkraft. Trotz eines realiter deutlich gestiegenen Anteils weibli-
cher Grundschulleitungen bleibt diese informelle Doxa bestehen. Gedanklich
wird ménnlichen Grundschullehrern ein Platz auf Schulleitungsebene ,reser-
viert* und somit ein Beitrag dazu geleistet, die Auflosung der tradierten Ge-
schlechterordnung zu verhindern. Mit der Relevantsetzung von Geschlecht
als systematisierendem Kriterium geht augenscheinlich einerseits eine direkte
Aufstiegsermutigung von Grundschullehrern einher und andererseits eine
Bewertung, die ménnlichen Grundschullehrkriften ein Aufstiegsbediirfnis
qua Geschlecht unterstellt und es dadurch naturalisiert.

An ein weiteres exemplarisch beriicksichtigtes Zitat des Grundschulleh-
rers Herrn Hagen soll sich ein zweiter Analyseansatz ankniipfen, mit dem die
frithe und profunde Aufstiegsermutigung, von der er berichtet, interpretiert
werden kann:

., Der, der mich ja dazu mehr oder weniger dazu gebracht hat-. Also der, der sagte,
ich soll das auf jeden Fall machen-. Der war aber kurz vorm Ruhestand, schon 'nen
dlterer, langjihriger, erfahrener. Der ist selber mit 27, glaube ich, Rektor geworden,
also sehr frith. Und dhm hat von vornherein gesagt, zu jung bin ich nicht. Ich war
auch nicht so alt, so nach dem Motto* (Z. 328-332).

2 Zitat einer Probandin: ,,Und wenn man dann Grundschullehrer ist, dann denkt man wahr-
scheinlich auch, dann muss ich auch Schulleiter werden. Das unterstelle ich jetzt mal allen
Grundschullehrern, dass die das wahrscheinlich schon so von vornherein planen. Weil es
Minner sind. Weil sie nicht als Lehrer an einer Grundschule arbeiten wollen, weil da der
Status zu tief ist” (Z. 285-291).
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Der Schulleiter von Herrn Hagen bezieht den Aspekt des Altersfaktisch in
sein Ermutigungsvorhaben mit ein und klassifiziert ihn dadurch als beriick-
sichtigenswert im Zusammenhang mit beruflichem Aufstieg. Aufgrund seiner
eigenen biographischen Erfahrung assoziiert er retrospektiv junges Alter
positiv mit der Ubernahme einer Fiihrungsposition. Mit seiner Ermutigung
reproduziert er nicht nur seine eigene Geschlechtergruppe in eine Fithrungs-
position hinein, sondern begiinstigt auch die Nachformung seiner eigenen
Aufstiegsstruktur. Da sich in seinen Uberlegungen keinerlei Rekurs auf eine
moglicherweise notige Berufserfahrung oder Professionalisierung abbildet,
scheint die Geschlechtszugehorigkeit in seiner Wahrnehmung eine Vor-
machtstellung sowie den Stellenwert einer Kompetenzquelle einzunehmen.
Mit Bourdieu gesprochen: Die Verinnerlichung des Selbsterlebten struktu-
riert sowohl die Wahrnehmung — einer ,strukturierten Struktur® (Bourdieu,
1987: 98) entsprechend — als auch die prospektive Einflussnahme durch die
eigene Ermutigungspraxis — gemél einer ,strukturierenden Struktur® (Bour-
dieu 1987: 98).

Herr Hagen orientiert sein Handeln an den ihm entgegengebrachten Reak-
tionen: Nachdem er ein Jahr als Grundschullehrer gearbeitet hat, bewirbt er
sich mit 32 Jahren auf eine Schulleitungsstelle. Als die erste Bewerbung
erfolglos verlduft, bewirbt er sich erneut und kann eine Schulleitungsposition
einnehmen. Sein beruflicher Aufstiegsweg zeigt, dass er sich in die Verhal-
tenserwartung der Ubernahmebereitschaft fiir eine Fiihrungsposition einpasst
und die Ermutigung zeitnah fiir einen Karriereschritt nutzt. Die Zuschreibun-
gen seines sozialen Feldes werden von ihm bereitwillig als Auftakt fiir einen
positionellen Aufstieg angenommen.

Die Falldarstellung von Herrn Hagen zeigte — beispielhaft fiir die Erfah-
rung weiterer befragter Grundschullehrer — die Zuteilung einer der wichtigs-
ten Ressourcen, des sozialen Kapitals. Das soziale Kapital umfasst nach
Bourdieu die Intensitdt, Wirkmachtigkeit und Quantitit sozialer Bezichun-
gen. Mit anderen Worten: den Austausch an Unterstiitzungen, Hilfestellun-
gen, Anerkennungen usw. Es eignet sich beispielsweise zur Interpretation des
unterschiedlich groBen Erfolges, den Agierende in einem beruflichen Feld
haben, da es einen ,Multiplikatoreffekt’ (Bourdieu 1992: 64) auf das eigene
Leistungsvermdgen ausiiben kann. Den Grundschullehrern wird soziales
Kapital von zwei Seiten zuteil: Im Sinne einer ,sensus communis‘ (Bourdieu
1982: 730) wirken daran sowohl weibliche als auch méannliche Grundschul-
lehrkrafte und -schulleitungen mit. Den jeweiligen Geschlechtergruppen fallt
jedoch eine unterschiedliche Funktion zu. Die Empirie ldsst darauf schlieBen,
dass den ménnlichen Personen primér der Part der Ermutigung zukommt. Die
Grundschullehrerinnen sehen eine vermeintliche Natiirlichkeit des Aufstiegs
bei ihren ménnlichen Kollegen als gegeben an; ihr ,Beitrag® zum Karriere-
weg von Grundschullehrern besteht in der Kommunikation dieses Wahrneh-
mungs- und Bewertungsschemas.
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Lisst man die obige Analyse noch einmal Revue passieren und setzt sie
ins Verhiltnis zu den eingangs aufgefiihrten Zahlen, die die Minoritdt ménn-
licher Personen im grundschulischen Feld — und mit einem Drittel auch in der
Schulleitungsposition — dokumentieren, stellt sich die Frage, warum die Er-
mutigungspraxis zwischen Ménnern in der Grundschule hinsichtlich ge-
schlechterhierarchischer Uberlegungen {iberhaupt problematisiert werden
muss. Wenn Ermutigung tatsichlich geschlechtshomogen erfolgt, konnen
dann nicht Grundschullehrerinnen auf eine deutlich umfangreichere, vorherr-
schende Gruppe ermutigender Personen zuriickgreifen?

Um diesen Aspekt ndher zu beleuchten, widmet sich das folgende Kapitel
der Ermutigungspraxis, welche den Grundschullehrerinnen des untersuchten
Samples zuteilwird.

5.2 Aufstiegsermutigung von Grundschullehrerinnen

Bei den befragten Grundschullehrerinnen zog das Alter eine Demarkationsli-
nie hinsichtlich der zugeteilten Ermutigung. Auf eine profundere Analyse der
Interdependenz von Alter und weiblichem Geschlecht bezogen auf berufliche
Aufstiegsermutigung muss hier verzichtet werden (vgl. Bobeth-Neumann
2013). Verkiirzt lasst sich jedoch restimieren: Die Grundschullehrerinnen der
Altersgruppe ab ca. 50 Jahren berichteten von einem konkreten Ermutigungs-
erhalt. Thre narrativen Darstellungen lassen die Interpretation zu, dass die
Ermutigung sich aus dem von ihnen bereits durch Funktionsstellen, kommis-
sarische Leitungstitigkeiten und Gremienarbeit akkumulierten kulturellen
und sozialen Kapital speist. Diese beiden Kapitalformen verdichten sich zu
symbolischem Kapital. Dennoch finden sich in den Interviews der Lehrerin-
nen der Alterskohorte um 50 Jahre keine Berichte iiber eine geschlechtshete-
rogene — von ménnlichen Schulleitungen an Lehrerinnen adressierte — Ermu-
tigung.

Riickschliisse auf die Ermutigungssituation jiingerer Grundschullehrerin-
nen — in diesem Sample zwischen 34 und 41 Jahre alt — lassen sich aus dem
empirischen Material primédr durch die Nicht-Thematisierung dieses Aspekts
zichen. Der Aspekt der ausbleibenden Ermutigung zum Aufstieg wird von
den befragten Lehrerinnen nicht aus eigenem Antrieb aufgegriffen. Auch auf
direkte Nachfragen zu erhaltener Ermutigung folgen keine Exemplifizierun-
gen in narrativem Modus, sondern knappe Verneinungen, mit denen keine
Beanstandung oder Kritik dieses Umstandes einhergehen. Es bleibt offen, ob
dieses Defizit nicht als ein solches wahrgenommen respektive als Norm be-
wertet wird. Eine mogliche Deutung dieser identifizierten Nicht-
Thematisierung kdnnte darin bestehen, dass das reservierte Feldverhalten mit
dem doxischen Bewertungsschema der jungen Lehrerinnen im Einklang ist,
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diese folglich keinen subjektiven Ermutigungsanspruch erheben und ausblei-
bende Ermutigung nicht als ein Manko oder Karrierehemmnis ansehen.
Quantitative Untersuchungen verweisen jedoch auf die ausschlaggebende
Wirkung, die erhaltene Ermutigung auf das Bewerbungsverhalten méannlicher
und weiblicher Lehrkrifte ausiibt (vgl. Storath 1995: 122; Miller, 2001: 218).
Folgt man diesen Ergebnissen, ldsst sich resiimieren, dass die Geschlechtszu-
gehorigkeit hinsichtlich einer wichtigen Ressource fiir beruflichen Aufstieg
eine strukturierende und hierarchisierende Wirkung entfaltet. Die alltdglichen
Abldufe im schulischen Feld, die diese Differenzbeschaffung begiinstigen,
kann man mit Goffman als ,institutionelle Reflexivitdt® (Goffman 1994: 107)
bezeichnen. Damit verdeutlicht er, dass die Geschlechterdifferenzen nicht in
den (vermeintlich gegensitzlichen) Handlungen der Agierenden beider Ge-
schlechter zu finden sind, sondern in den institutionalisierten Denkarten, die
sich tiber Sprache und Interaktionen vermitteln.

Eine Ausnahme unter den Lehrerinnen, die ausbleibende Ermutigung
nicht problematisieren, bildet die 36-jdhrige Probandin des herangezogenen
Samples Frau Linder. Frau Linder ist seit 10 Jahren als Grundschullehrerin
titig und besuchte zum Zeitpunkt des Interviews Module des ,Training zur
Vorbereitung auf Schulleitungsaufgaben (TVaS)‘.

Befragt danach, wie es dazu kam, dass sie die Position der Schulleitung
avisierte, antwortet sie:

Ich glaub, auf der einen Seite dadurch, dass ich in der Schule gemerkt hab, dass mir
die Titigkeiten so liegen. Also da ging’s zuerst um 'ne Stellvertreterstelle. Also am
Anfang hab ich noch nicht gedacht, dass ich mir auch vorstellen kann 'ne Schule zu
leiten. Zuerst hab ich einfach gedacht: Ach komm, die paar Dinge, Statistik und so,
die der Konrektor hier macht, die kannst du auch. Locker, nebenher. So kam das
eigentlich und ich hab halt jetzt festgestellt, so in den letzten Monaten, dass es eben in
der Grundschule total bescheuert ist, wenn man nicht ‘nen totalen Gliicksgriff hat, ne
Stelle zu kriegen. (...) Und deswegen denke ich mittlerweile, dass es fast einfacher ist,
richtig, also als richtige Schulleiterin irgendwo einzusteigen (Z. 23-37).

Die Grundschullehrerin rekurriert hinsichtlich ihrer Aufstiegsbereitschaft auf
ihre eigenen Kompetenzen. Dabei tritt ein deutliches Zutrauen in ihre Féahig-
keiten zutage. Sie fiihrt keine Personen an, die in ermutigender Art und Wei-
se auf ihren Aufstiegsweg Einfluss genommen haben. Das Vorhaben, die
Position der stellvertretenden Schulleitung zu iiberspringen, speist sich aus
strukturellen Gegebenheiten, die Frau Linder als hinderlich deutet. Wenng-
leich sie zundchst die Darstellung ihres Aufstiegsbeginns ohne Bezug zu dem
Aspekt Ermutigung beginnt und fiir die Enaktierung ihrer Karriereschritte
auch nicht auf eine ermutigende Unterstlitzung angewiesen zu sein scheint,
beanstandet sie zu einem spéteren Zeitpunkt prononciert das Verhalten ihres
Schulleiters. Zwei Sequenzen sollen dies veranschaulichen:

,Also, ich hab ja nicht wirklich so den genialen Schulleiter. Sag ich mal. Der ist so
ein Pseudo-Unterstiitzer. (...) Naja, also, wenn ich mir diesen X [gemeint ist ein Se-
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minarleiter, W. B.-N.] anhére, dann glaube ich schon, der unterstiitzt seine Leute
eher. Dass man vielleicht inoffiziell schon mal am Schulleitungsteam mitarbeiten
konnte oder so. Und bei uns ist das eben nicht so. So, so, dhm. (...) Er denkt halt, er
ist voll mein Forderer, weil er erlaubt, dass ich mal wdihrend der Schulzeit zu 'ner
Fortbildung fahren darf. Er ist einfach bequem und hat so was iiberhaupt nicht im
Blick. Ich denk auch gerade an diese Lange, die mit der Brille. [gemeint ist eine
Grundschullehrerin einer umliegenden Schule, W. B.-N.] Die hat auch niemanden,
der sie so, dhm, dahin gehend irgendwie berdt oder unterstiitzt oder so. Also, ich hab
das an meiner Schule auch nicht, aber ich hab mir das irgendwie-. Hab mir das eher
so privat versucht aufzubauen * (Z. 42-66).

,» Wenn ich 'nen anderen Schulleiter hditte, wdr ich schon 10.000 Schritte weiter* (Z.
472-474-111).

Frau Linder kritisiert ihren Schulleiter, der ihr Aufstiegsinteresse nicht prote-
giert. Sie bewertet die fehlende Ermutigung und Unterstiitzung als eine we-
sentliche Ressource, die ihr vorenthalten wird. Ferner verweist sie auf eine
weitere Lehrerin, die ihrer Wahrnehmung nach ebenfalls eine restriktive
Nichtbeachtung hinnehmen muss. Die ausbleibende Forderung bewertet Frau
Linder nicht als Selbstverstindlichkeit. Jedoch bringt sie diesen Umstand
nicht mit Geschlecht in Verbindung und iiberblickt die dahinterliegenden
Strukturen nicht. Auch fordert sie Ermutigung nicht aktiv ein, sondern kom-
pensiert dieses Manko mittels privat rekrutierten sozialen Kapitals. Sie absol-
viert die Qualifizierungsmodule, baut sich aktiv ein eigenes Netzwerk auf
und verfolgt die Ausschreibungen vakanter Schulleitungsstellen, da sie eine
zeitnahe Bewerbung auf eine solche Position plant.

In Frau Linders Darstellung sowie in den Ausfiihrungen anderer inter-
viewter Grundschullehrerinnen unter 40 Jahren lassen sich weder Hinweise
auf Ermutigungsgaben von Seiten hierarchichéherer Personen noch von Sei-
ten der Kolleginnen und Kollegen finden. Schulleitungen und Lehrkrafte
scheinen durch eine Art ,,Komplizenschaft verbunden, die bewirkt, dass be-
stimmte Aspekte dieser Welt stets jenseits oder diesseits kritischer Infrage-
stellung stehen* (Bourdieu 1992: 82). Das sozial konstruierte Bild einer
Grundschullehrerin in den DreiBigern impliziert das Anstreben der Schullei-
tungsposition offenkundig nicht. Ob dieser Personengruppe stattdessen die
motivationale Ausgerichtetheit auf eine Konsolidierung im Lehrberuf oder
die Griindung einer eigenen Familie zugeschrieben wird, kann hier nur spe-
kuliert werden. Fiihrt man sich jedoch erneut die frithe und zugespitzte Ermu-
tigung junger Grundschullehrer vor Augen, scheint Bourdieus Anmerkung
passend: ,,Weniges ist so ungleich und wohl nichts grausamer verteilt als das
symbolische Kapital, das heif3t die soziale Bedeutung* (Bourdieu 2001: 309).
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6 Zusammenfassung und Diskussion

In Anlehnung an Bourdieu ldsst sich ein Feld als eine Sphére definieren, in
der eine eigene Logik herrscht, bestimmte Ressourcen eine spezifische Rele-
vanz haben und deren Grenzen dort liegen, ,,wo die Feldeffekte authdren®
(Bourdieuw/Wacquant 1996: 131). Der Feldeinfluss, der auf Grundschullehr-
kréfte wirkt, zieht der hier herangezogenen Untersuchung zufolge eine Ge-
schlechterdifferenzgrenze in Bezug auf die Unterstiitzung beruflichen Auf-
stiegs: Die Lehrerinnen und Lehrer erfahren ein ungleiches Ausmal} an pro-
tegierender Ermutigung. Zur Analyse, weshalb gleichermaBen aufstiegsmoti-
vierte Lehrkrifte gleichen Alters mit derselben Qualifikation, jedoch unter-
schiedlichen Geschlechts, differente Ermutigungszuschreibungen erhalten,
wurde die Perspektive Bourdieus herangezogen. Diese verdeutlicht, dass die
Personen im grundschulischen Feld ihrer Ermutigungspraxis ein Wahrneh-
mungs- und Bewertungsschema zugrunde legen, welches ihnen ,mit der
automatischen Sicherheit eines Instinktes” (Bourdieu 1987: 191) unhinter-
fragt als strukturierte Struktur zur Verfiigung steht. Zugleich perpetuieren sie
mit dieser inkorporierten Erkenntnisstruktur, die auf einer tief verwurzelten
Hierarchisierung fuflt, im Sinne einer strukturierenden Struktur die gesell-
schaftliche Geschlechterhierarchie entlang einer mehr oder minder prestige-
trachtigen Arbeitsverteilung. Die Ermutiger richten ihr Handeln an einer
wertenden Hierarchie und differenzierenden Lokalisation aus.

Aus den empirischen Daten ldsst sich die Erkenntnis ableiten, dass — ins-
besondere in der Verbindung mit der Alterskategorie — Geschlecht als soziale
Kategorie benachteiligend fiir weibliche Lehrkrifte mit Aufstiegsaspiration
wirkt. Wahrend ménnliche Grundschullehrkréfte frith und ohne Bezugnahme
auf ihre Qualifikation zum Aufstieg ermutigt und unterstiitzt werden, werden
Grundschullehrerinnen hinsichtlich dieser Ressourcenverteilung benachtei-
ligt. Dieser Umstand greift vornehmlich dann, wenn die Lehrerinnen jungen
Alters sind und aufler einem der beiden institutionalisierten Qualifizierungs-
angebote auf keine weiteren Qualifikationen — beispielsweise durch kommis-
sarische Leitungstitigkeiten — zuriickgreifen konnen. Von der Wirkmacht
symbolischen Kapitals konnen die Lehrerinnen kontrastierend zu den Lehrern
nicht qua Geschlecht profitieren, sondern miissen sich symbolisches Kapital
sukzessive iiber allméhliche positionelle Anstiege erarbeiten oder ihren Auf-
stiegsweg ohne die Ressource ermutigender Unterstiitzung verwirklichen.
Das Datenmaterial gibt Hinweise darauf, dass diese Konstruktionspraxis des
Doing Gender auch dadurch ihre Stabilitdat erhdlt, dass sie von Seiten der
benachteiligten Lehrerinnen — bis auf die als Ausnahmefall aufgefiihrte Pro-
bandin — nicht erkannt respektive nicht problematisiert wird. Bourdieu ver-
weist auf die symbolische Ordnung der Machtverhéltnisse, die ,,sich der still-
schweigenden Komplizitét derer bedient, die sie erleiden, und oft auch derje-
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nigen, die sie ausliben, und zwar in dem Mafle, in dem beide Seiten sich
dessen nicht bewusst sind, dass sie sie ausliben oder erleiden” (Bourdieu
1998: 21). Die Koppelung von Mannlichkeit an Fiihrung bedarf keiner Recht-
fertigung, sondern ist bereits dadurch gesichert, ,,das System laufen zu las-
sen (Bourdieu 1987: 236), da das Hierarchieverhiltnis durch eine Vielzahl
sozialer Handlungspraxen reproduziert wird. Begiinstigend fiir die benannten
Doing Gender-Prozesse scheint — folgt man den Interpretationen des heran-
gezogenen Materials — sich der Minderheitenstatus médnnlicher Grundschul-
lehrer auszuwirken. Dieser evoziert die Ko-Konstruktion von Fithrung und
Miénnlichkeit und fithrt zu Zuschreibungen, die Leitungsambition und Ménn-
lichkeit zueinander ins Verhéltnis setzen und dadurch eine Dramatisierung
von Geschlecht (vgl. Faulstich-Wieland 2004: 219ft.) inszenieren.

Die vermeintlich geschlechtsspezifischen Neigungen, die in dem ange-
filhrten Sample von den Grundschullehrkriften reproduziert werden, wehren
die befragten Grundschullehrer nicht ab. Vielmehr folgen sie in ihren Verhal-
tensweisen den Erwartungen und Anforderungen, die an sie qua Geschlecht
gerichtet werden und denen gesellschaftliche Annahmen iiber eine traditio-
nelle hegemoniale Méannlichkeit zugrunde liegen. Mit ihrem Doing Gender
gewihrleisten sie, dass ihr Verhalten als gender-angemessen wahrgenommen
wird.

Doch wie ergeht es dem Grundschullehrer, der sein Handeln nicht entlang
der begiinstigenden Illusio ausrichtet, er wolle, konne und miisse zielstrebig
in Schulleitungsposition aufsteigen?

Der Umgang ménnlicher Grundschullehrer ohne Aufstiegsambitionen mit
den institutionell gebrauchlichen Zuschreibungen bleibt in der Forschung
noch weitgehend unberticksichtigt. Auch die von der Autorin durchgefiihrte
Untersuchung bietet keine Forschungsergebnisse zu diesem Aspekt an, da das
Befragungssample der Forschungsfrage gemil3 vorsétzlich aus aufstiegsbe-
reiten Grundschullehrkriften konstituiert wurde. Untersuchungen aus dem
englischsprachigen Raum geben Anhaltspunkte fiir Diskriminierungsrisiken
von Grundschullehrern, deren Handeln an alternativen Ménnlichkeitskonzep-
tionen orientiert ist. So expliziert Lingard am Beispiel eines ménnlichen
Unterrichtenden an einer primary school ein kontinuierliches Abdrangen in
mannlich konnotierte Bereiche trotz gegenteiliger Interessenlage des Lehrers
(vgl. Lingard, 2009: 129f)). Die Auseinandersetzung mit den geforderten
Konstruktionen rief letztlich Uberlegungen eines Berufswechsels hervor. Die
Einsichtnahme in die Handlungspraxis und das Erleben ménnlicher Grund-
schullehrkrifte, die in Widerspruch zu den ihnen entgegengebrachten re-
traditionalisierten Ménnlichkeitskonzeptionen agieren, bedarf noch der For-
schung. Anzunehmend ist, dass ein Weg entgegen der zugeschriebenen
Kompetenzbereiche moglicherweise (tempordr?) zur Aberkennung ge-
schlechtlich codierten symbolischen Kapitals fiihrt.
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Bourdieu sieht als einen entscheidenden Schritt zur Unterminierung be-
stehender Bewertungsschemata ,.eine Transformation der Kategorien der
Wahrnehmung, die uns dazu bringen, dass wir bei der Perpetuierung der
bestehenden Gesellschaftsordnung mitspielen“(Bourdieu 1997: 98). Eine
substantielle Anderung auf institutioneller Ebene miisste demnach bei der
Zuteilung des symbolischen Kapitals — und somit unmittelbar bei den Lehr-
kréften — ansetzen. Diese Zuweisung erfolgt bei den mannlichen und weibli-
chen Personen im grundschulischen Feld augenscheinlich primér auf der
Basis einer unbewussten Verinnerlichung, die Fithrung an Ménnlichkeit kop-
pelt. Die Dekonstruktion von Schulleitung als addquatem Standort fiir Mann-
lichkeit im grundschulischen Feld wiirde einen unabdingbaren Schritt hin zu
mehr Offenheit fiir alternative Méannlichkeitskonstruktionen darstellen. Er-
forderlich dafiir ist ein héheres Mal3 an kritischer Reflexivitdt, welche es
ermoglicht die eigene Verwobenheit in Doing Gender-Prozesse zu erkennen.
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1 Einleitung

Die Frage, ob Jungen und Médchen zusammen oder getrennt unterrichtet
werden sollen, durchzieht die erziechungswissenschaftliche Geschlechter-
debatte bereits seit langem (vgl. Faulstich-Wieland o.J.; Herwartz-Emden
2007). Bislang liegen vor allem Befunde zu Effekten fiir Médchen vor, Aus-
wirkungen auf Jungen hingegen erfahren erst in der letzten Zeit Aufmerk-
samkeit, meist im Zusammenhang mit der Hoffnung, durch monoedukative
Angebote vermeintliche soziale und fachliche ,Defizite* beheben zu kdnnen.
Von besonderem Interesse fiir die Forschung sind dabei Schulen, die (auf
Geschlecht bezogen) unterschiedliche Varianten der Klassenzusammenset-
zung realisieren und aus diesem Grund auf der schulkulturellen und soziokul-
turellen Ebene eine hohe Vergleichbarkeit bieten. Anhand von Daten eines
rekonstruktiv-ethnographischen Forschungsprojekts am St.-Martin Gymna-
sium' analysiert der vorliegende Beitrag Mannlichkeitskonzeptionen in einer
geschlechterdifferenzierenden Schulkultur, welche sich durch die Besonder-
heit der parallelen Fithrung einer Jungen-, einer Médchen- sowie einer ko-
edukativen Klasse auszeichnet. Zuerst werden zentrale Befunde der Mono-
und Koedukationsforschung dargestellt und anschliefend die institutionell
verankerte Schulkultur und Miannlichkeitskonzeptionen analysiert.

2 Mono- und Koedukation als Thema
erzichungswissenschaftlicher Geschlechterforschung

Schaut man auf den Diskurs um Mono- und Koedukation, lassen sich mehre-
re ,Etappen unterscheiden: Debatten umgleiche Teilhabe zu Beginn des 20.

1 Alle Namen sind anonymisiert. Wir danken dem sehr engagierten Kollegium fiir die zahl-
reichen Einblicke in seine Arbeit.



Jahrhunderts, Méadchenbenachteiligungen in Folge der Bildungsreform seit
den 1980er Jahren sowie die aktuelle Diskussion um die Jungen als Bil-
dungsverlierer seit etwa 2000.

Vor Mitte des 19. Jahrhundert wurde im deutschsprachigen Raum zumeist
pragmatisch organisierte koedukative Volksschulbildung durchgefiihrt, hohe-
re Bildungsgéinge waren ausschlieBlich Jungen vorbehalten, vornehmlich
jenen aus hoher gestellten sozialen Milieus (Homberg 1998; Faulstich-
Wieland o.J.; Kleinau/Opitz 1996; Glaser 2001). Mit der Wende zum 20.
Jahrhundert wurde dann {iber die Frage von Mono- und Koedukation intensi-
ver debattiert. Ausgangspunkt war die Forderung, auch Médchen hohere
Bildungsabschliisse zu erméglichen, malBgeblich angeregt durch die erste
Frauenbewegung sowie reformpéddagogische Diskussionen. Die Befiirwor-
ter_innen hoherer Médchenbildung pladierten jedoch nicht einhellig fiir eine
Organisationsform (Wildt/Naundorf 1986). Manche traten fiir Koedukation
aufgrund gerechtigkeitstheoretischer und emanzipatorischer Argumente ein.
Gemeinsame Bildung und Erziehung von Jungen und Médchen wurde als
Sinnbild fiir politische und péadagogische Fortschrittlichkeit begriffen (Wy-
neken 1919). Andere hingegen befiirworteten die Monoedukation. Thnen
schien es angemessener, hohere Médchenschulen ,,zur sittsamen Erbauung
der Médchen [zu griinden], als widernatiirliche Koedukation einzufithren*
(Pestalozza 1922: 82), um der Differenz zwischen Jungen und Médchen
gerecht zu werden. Jungen wurden zur damaligen Zeit kaum thematisiert,
manche Befiirworter innen der Koedukation verwiesen auf wachsende kame-
radschaftliche Einstellung bei Jungen gegeniiber ihren Mitschiilerinnen, die
durch Monoedukation nicht zu erreichen sei (Geheeb 1914). Um 1980 setzte
dann eine zweite Debatte um die forderlichere Organisationsform ein. Vor-
angegangen waren hier feministische Impulse und Neuerungen der Bildungs-
reform. Ansto3 war die Einsicht, dass mit der formalen gemeinsamen Unter-
richtung (in der DDR seit 1945, in der BRD ab den 1960ern) von Médchen
und Jungen keinesfalls Geschlechtergleichheit erreicht wurde (Faulstich-
Wieland/Horstkemper 1995). Vielmehr kritisierte man die Orientierung an
normativen Ménnlichkeitskonzeptionen als impliziter Mafistab von Schule
und Unterricht, die einen ,heimlichen Lehrplan® darstelle, der Jungen wie
Maédchen unterschiedliche vergeschlechtlichte Positionen zuweise (Stiirzer et
al. 2003). Die Médchen wurden als benachteiligte Gruppe herausgestellt
(Horstkemper 1987). An einigen Schulen wurde als Kompensationsmal3-
nahme getrennter Unterricht vor allem in naturwissenschaftlichen Féchern
und Mathematik angeboten, der Madchen besser fordern sollte. Jungen riick-
ten nur insofern ins Bewusstsein, als sie im Zuge der Patriarchatskritik (Kai-
ser 2003)nun als Profiteure der Koedukation beschrieben wurden.

Eine dritte ,Etappe‘ ldsst sich in Folge der PISA-Ergebnisse verzeichnen,
nun allerdings gleichsam unter umgekehrten Vorzeichen. Da sich die Dia-
gnose selbstverstindlicher mannlicher Privilegien in der Schule im Spiegel
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internationaler Vergleichsstudien nicht mehr umstandslos aufrechterhalten
lieB, gelten Jungen neuerdings als die ,neuen Sorgenkinder (Koch-Priewe et
al. 2009). Neben fachlichen Defiziten im sprachlichen Bereich und schwi-
cheren Schulabschliissen ist die Annahme virulent, dass Erziehungssysteme
insgesamt und die Schule im Besonderen ,verweiblicht® (Guggenbiihl 2008)
seien und Jungen durch eine so genannte ,Feminisierung® (Preuss-Lausitz
1999) benachteiligt wiirden. Analog zur Madchenforderung werden Konzepte
fiir Jungenpéddagogik entwickelt. Im Gegensatz zu den ersten beiden bezieht
sich die dritte Debatte in ihrer Breite weniger auf eine politische Bewegung?
noch ist sie origindr mit (reform-)padagogischen Fragen verkniipft. Vielmehr
speist sich der Diskurs um Jungen als Bildungsverlierer aus anderen Quellen,
wie etwa aus der Sorge gehobener Mittelschichten um die Zukunft ihrer S6h-
ne (Fegter 2011), aus Diskursen um Jungen mit Migrationshintergrund als
,Sicherheitsrisiko‘ oder aus dem Verweis auf den demographischen Wandel,
der als Wegfall von qualifizierbaren Jungen als Humanressource problemati-
siert wird (Lenzen 2009).

Monoedukation findet sich heute in unterschiedlichen institutionellen Va-
rianten: die monoedukative Schule als ,Vollversion®, zeitweise getrennter
Unterricht innerhalb koedukativer Institutionen sowie wesentlich seltener,
geschlechtshomogene Klassen innerhalb der gleichen Schule. Die bisherigen
Studien zu monoedukativen Schulen in der ,Vollversion® zeigen (bereits seit
Jahrzehnten) eine wenig eindeutige Befundlage. Wihrend Dermant (1955)
fiir Jungen monoedukative Schulen als effektiver ansieht, kommt Wawrzyni-
ak (1959) zu dem Fazit, dass gemischte Klassen ,,fiir die Jungen eine giinsti-
gere Arbeitsatmosphére darstellen® (ebd.: 65). Auch ist bis heute unklar, ob
Monoedukation zu einer Verfestigung oder Reduktion von Stereotypen bei
Jungen fiihrt. Wéhrend einige von grofleren geschlechteruntypischen und
weniger stereotypen Interessen an monoedukativen Schulen berichten
(Bergmann/Eder 2000), dokumentieren andere, dass Jungen im Laufe des
Schulbesuchs Unterschiede zu den Madchen zunehmend stirker betonen und
sich so Stereotype verfestigen (Faulstich-Wieland/Horstkemper 1995). Ande-
re wiederum stellen keine Unterschiede zwischen mono- bzw. koedukativ
unterrichteten Jungen fest(Holz-Ebeling et al. 2000; Harker 2000). Fiir Mad-
chen weisen mehrere Studien auf giinstigere Effekte monoedukativer Schule
hin (Herwartz-Emden 2007; Kessels 2007).

Im Zusammenhang mit getrenntem Unterricht innerhalb koedukativer In-
stitutionen ist die Befundlage ebenfalls disparat. So kann eine monoedukative
Maidchenklasse innerhalb einer koedukativen Institution aufgrund hochge-
steckter Erwartungen sowie von Anfeindungen durch Mitschiiler innen eher
negative Effekte hervorrufen (vgl. Faulstich-Wieland 2004). Oder positive
Effekte im Leistungsbereich der Naturwissenschaften eines monoedukativen

2 Wenngleich mittlerweile reaktiondre maskulinistische Stimmen in dieser Stromung zuneh-
men (Gesterkamp 2010).
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Unterrichts gehen weniger aus der organisationalen Trennung als vielmehr
aus der verdnderten, moderneren Unterrichtsgestaltung hervor (Lechner
2000). Wahrend auch fiir zeitweilig getrennten Unterricht bei Mddchen leicht
giinstigere Selbstkonzepte dokumentiert sind, konnen fiir Jungen keine (Leis-
tungs-)Differenzen belegt werden (Hannover/Kessels 2002; Heller/Ziegler
2001).

Zu Effekten der Koedukation liegen zahlreiche Befunde vor(siche zu-
sammenfassend Stiirzer et al. 2003; Kansteiner-Schénzlin 2008). Obwohl die
Ergebnisse teilweise ebenfalls heterogen ausfallen, so belegen die Studien
tendenziell, dass Geschlechterdifferenzen im koedukativen Unterricht durch
stereotype Sichtweisen, paradoxes Lob und unterschiedliche Leistungsattri-
buierung der Lehrkrifte (Kaiser 2003), wie auch durch stereotype Bilder
zeichnendes Lehr-Lernmaterial oder stereotypisierende Interaktionen (Faul-
stich-Wieland et al. 2004) verstirkt werden.

Sichtet man die vorliegende Literatur zu Mono- und Koedukation, stellen
sich mehrere Fragen, die auf Unschérfen und Spannungsfelder verweisen,
von denen wir in diesem Beitrag vor allem erstere zu kldren vermogen:

e Besonderen Stellenwert hat im Diskurs die Frage nach der Perspektive
auf die Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten zwischen Jungen und Méd-
chen. Dieser Punkt ist verkniipft mit dem Spannungsfeld von Differenz
und Differenzierung. So ist nicht abschlieend geklért, ob es um die Dif-
ferenzen zwischen Jungen und Médchen geht oder um die Differenzie-
rung innerhalb der Geschlechtergruppen.

e  Unscharf ist der Malistab fiir die Beurteilung der Effekte. Anhand wel-
cher Kriterien soll die Uberlegenheit der einen Organisationsform
gegentiiber einer anderen nachgewiesen werden? Vorgeschlagen werden
hochst unterschiedliche Aspekte wie Zufriedenheit der Jungen und Mad-
chen, Leistungserfolge oder etwa Vielfalt in den geschlechtlichen Dar-
stellungs- und Handlungsweisen.

e Auch die Frage der padagogischen Strategie erweist sich als spannungs-
geladen. Sollen geschlechterdramatisierende oder -entdramatisierende
Strategien zur Anwendung kommen? Inwieweit liegen der Konzeption
von Mono- bzw. Koedukation selbst bereits dramatisierende bzw. ent-
dramatisierende Vorstellungen zugrunde?

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die Diskussion vor allem mit
Blick auf Madchen gefiihrt wurde, wihrend zu Jungen bislang empirische
Arbeiten selten sind, ebenso wie zum Vergleich unterschiedlicher Organisa-
tionsformen. Dieses Desiderat gilt noch zugespitzt fiir mannlichkeitstheoreti-
sche Uberlegungen. Um sich den Fragen anzunihern, sollen im Folgenden
Befunde aus der Studie am St.-Martin Gymnasium mit dem Fokus auf Méann-
lichkeitskonzeptionen vorgestellt werden.
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3 Theoretisches und methodisches Design der Studie

Das St.-Martin Gymnasium — eine christliche Privatschule in einer siiddeut-
schen Kleinstadt — zeichnet sich durch die institutionelle Besonderheit der
parallelen Fiihrung von Jungen-, Médchen- und koedukativen Klassen aus
und bietet so ein im deutschsprachigen Raum rares Forschungsfeld, da auf
der Ebene der schulkulturellen und soziographischen Daten hoch vergleich-
bare Klassenkontexte vorliegen. Dariiber hinaus ist das St.-Martin Gymnasi-
umexplizit einer ,,Jungen- und Madchenbildung® verpflichtet. Generelles Ziel
der Studie ist es, die Alltagspraxis des Unterrichts in drei 5. Klassen zu do-
kumentieren und Geschlechterkonstruktionen in den verschiedenen Varianten
der Klassenzusammensetzung zu analysieren. Dabei ist zu fragen, welche
Bedeutung Mannlichkeiten in solch explizit geschlechterdifferenzierenden
Institutionen spielen.

Mannlichkeiten verstehen wir dabei in Anlehnung an Connell als soziale
Konstruktionen, welche die jeweiligen gesellschaftlichen Geschlechterver-
hiltnisse reflektieren (Connell 1995). Entsprechend kann weder von einem
ontologischen Gehalt, noch von einer einzigen Form von Ménnlichkeit aus-
gegangen werden. Connell weist vielmehr darauf hin, dass sich je nach sozia-
ler Lage unterschiedliche Mannlichkeiten ausbilden kénnen, und er unter-
scheidet hegemoniale, komplizenhafte, untergeordnete und marginalisierte
Mannlichkeiten, die sich entlang der Frage des legitimen Zugangs zu mate-
riellen, kulturellen, sozialen oder emotionalen Ressourcen differenzieren
lassen (Budde/RiBler 2013). Die soziale Lage wiederum ist eng an die jewei-
ligen ,sozialen Felder® gekoppelt, in denen spezifische ,Ménnlichkeitskon-
zeptionen® (Budde o.J.) spannungsreich sowohl zueinander als auch zu Weib-
lichkeitskonzeptionen stehen. Diese Ménnlichkeitskonzeptionen sind keine
personale ,Eigenschaft® einzelner Jungen, sondern werden beispielsweise in
den ,ernsten Spielen des Wettbewerbs® (Meuser 2006) generiert. Ménnlich-
keiten weisen aber nicht nur eine relationale Binnenstruktur auf, sondern
stehen dariiber hinaus immer relational zu Weiblichkeiten, beide Relationie-
rungen sind eingelassen in das Feld der Macht (Bourdieu 2005). Je nach Feld
und Lage konnen dabei unterschiedliche Privilegierungen beispielsweise in
Form von bevorzugtem Zugang zu Ressourcen, Diskursen, Anerkennungs-
riumen und Ahnlichem existieren.

In der Studie gehen wir davon aus, dass auch jede Schule als ,soziales
Feld® eine spezifische Kultur ausbildet. Felder sind nicht statische, fest defi-
nierte Einheiten, sondern entstehen in sozialen Aushandlungen jeweils mit
Bezug zum Feld der Macht (Bourdieu 1992). Vor allem ungeschriebene ,Re-
gularien® bestimmen das Handeln im Feld. Zentral ist in der Studie die Erfor-
schung der Schulkultur ,,als Ergebnis der kollektiven und individuellen Aus-
einandersetzungen und Interaktionen der schulischen Akteure mit dueren
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Vorgaben und damit als einzelschulspezifisch ausgeformte, regelgeleitete
Struktur® (Helsper et al. 1998: 45). Schulkultur 14sst sich mit Helsper in An-
lehnung an Lacan differenzieren in drei Teilaspekte:

,,Das Reale beschreibt vorstrukturierende und rahmende gesellschafiliche Strukturie-
rungen, das Symbolische umfasst [...] die Interaktions- und Kommunikationsprozesse
der Handlungen und Handlungsverkettungen verschiedener schulischer Akteure in
der einzelnen Schule. [...] Das Imagindre bezeichnet jene Ebene, die als Selbstver-
héiltnis der Institution bzw. der kollektiven Akteure zu sich selber zu fassen ist" (Hel-
speretal. 2001: 24/25).

Im sozialen Feld Schule sind die in Geschlechterverhiltnisse eingelassenen
Machtverhéltnisse weniger eindeutig organisiert als in anderen Feldern?,
sodass die Frage, welche Geschlechterkonzeptionen privilegiert werden, eine
jeweils empirisch zu klirende ist. Uber die Dechiffrierung der Schulkultur am
St.-Martin Gymnasium lassen sich die im Folgenden dargestellten empiri-
schen Befunde systematisieren. Kernelemente der Studie sind teilnehmende
Beobachtungen in drei 5. Klassen in Deutsch, Mathematik, am Morgenkreis
sowie teilweise in Biologie, Latein und Englisch iiber vier Wochen im zwei-
ten Schulhalbjahr. Aus den Beobachtungen* wurden 64 Feldprotokolle er-
stellt. Zusdtzlich wurden ethnographische Lehrer inneninterviews und drei-
mal zwei Schiiler_innengruppendiskussionen ausgewertet. Wéahrend die teil-
nehmende Beobachtung die Praktiken der Herstellung von Geschlecht erhebt,
dienen die Interviews zur Dokumentation von Orientierungen und Perspekti-
ven.’Die Auswertung des Materials erfolgt mittels sequenzanalytischer Ver-
fahrensweisen, indem nach einer schrittweisen Codierung Deutungshypothe-
sen erstellt werden, die an weiteren Textsequenzen kontrastierend tiberpriift
und mit zusétzlich erhobenen Daten wie Interviews trianguliert werden. Ab-
schlieBend werden vergleichende Fallanalysen erstellt.®

3 Plakatives Beispiel wire hier etwa der Bankensektor oder das Militar.

4 Zusitzlich zur Anwesenheit der Beobachter innen wurden Audioaufnahmen der Unter-
richtsstunden erstellt, die im Zweifelsfall bei der Anfertigung der Protokolle herangezogen
wurden, um den gesprochenen Wortlaut festzuhalten. Es wurden jedoch keine vollstdndigen
Audiotranskripte der beobachteten Stunden angefertigt.

5 Erginzend liegen Schulfotos, Schiilerportfolios und Entwicklungszeugnisse vor, die an
dieser Stelle nicht Gegenstand der Analyse sind.

6  Die Auswahl der Protokollstellen bzw. Interviews legitimiert sich iiber ihre Exemplaritit
fir die jeweilige Klassenkultur. Es sind représentative Passagen nicht in dem Sinne, dass
sie besonders haufig auftauchen, sondern dass ihn ihnen haufig auftauchende soziale Struk-
turen in besonderer Weise sichtbar werden, bzw. die atheoretischen Wissensbestinde der
Lehrpersonen rekonstruiert werden kénnen.
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4 Empirische Befunde

Die empirischen Befunde im Folgenden verweisen — dies sei vorweggenom-
men — auf den unterschiedlichen Ebenen auf eine Privilegierung von Méann-
lichkeiten in der imagindren Schulkultur, in der Unterrichtsplanung sowie in
der praktischen Handhabung des Unterrichtes. Zugleich bricht sich diese
Hoherbewertung an einer impliziten Kritik von Ménnlichkeit.

4.1 Imaginire Schulkultur

Auf der imagindren Ebene die Schulkultur des St. Martin Gymnasiums do-
miniert eine Vorstellung stabiler Geschlechterdifferenz, die ihren Ausdruck
in spezifischen institutionellen Sortierungen findet, wie im Schulprogramm
deutlich wird:

., Wir nehmen Mddchen und Jungen in dieser Phase in ihren unterschiedlichen Ent-
wicklung, unterschiedlichen Interessen, Themen und Bediirfnisse ernst und machen
ein zielgruppengenaues Angebot. Deshalb unterrichten wir sie im Fachunterricht
nach Geschlecht getrennt. Im Unterricht werden sie so deswegen entlastet von ge-
schlechtsbezogenen Erwartungen und Rollenzuschreibungen. Sie konnen sich einlas-
sen, sich als Lernende verstehen und vielfiltige Erfahrungen und Begegnungen ma-
chen. Inhaltlich kann sich der Unterricht deswegen verstirkt an den individuellen
Fragen, Themen, Interessen und Herangehensweisen orientieren* (Internetaufiritt).

Es wird deutlich, dass durch die Schaffung monoedukativer Gruppen Jungen
und Méddchen in ihren angenommenen spezifischen und geschlechterdifferen-
ten Interessen schulisch optimal gefordert und in ihrem geschlechtlichen
Entwicklungsprozess positiv unterstiitzt werden sollen. Damit einher geht die
Vorstellung, dadurch zu einer intensiveren Differenzierung innerhalb jeder
Geschlechtergruppe kommen zu kénnen. Das Ziel dieser Unterrichtsorganisa-
tion ist folglich nicht eine einseitige Festigung von eindimensionaler Mann-
lichkeit fiir alle Jungen (und eindimensionaler Weiblichkeit fiir alle Méad-
chen), sondern die Forderung vielfiltiger Entwicklungen. Damit wird aller-
dings ein Spannungsfeld erdffnet, welches sich zwischen einer seitens der
Institution konstruierten Differenz und einer erwiinschten Differenzierung
innerhalb der Lerngruppen bewegt. Einerseits soll der Unterricht an die ver-
muteten geschlechtsaddquaten Bediirfnisse angepasst werden, andererseits
soll sich jeder Junge individuell und unabhingig von Geschlechterzuschrei-
bungen entfalten konnen. Die Kategorie Geschlecht liegt zundchst immer
oben auf, bevor sie gegenstandslos werden soll.
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4.2 Privilegierte Minnlichkeit in Abgrenzung zu
Weiblichkeit

Auf der Ebene des Unterrichts jedoch zeigt sich, dass Méannlichkeit am St-
Martin Gymnasium in mehrfacher Hinsicht durchaus die privilegierte Orien-
tierungsfolie darstellt. Neben der Planung bezieht sich dies auch auf die prak-
tische Handhabung des Unterrichts.

4.2.1 Planung von Unterricht

Insbesondere bei einem Lehrer, der mehrere Facher in der Jungenklasse
unterrichtet, fallen die vielféltigen Arrangements auf, die sowohl didaktisch-
methodisch als auch in der Klassenfithrung hohe Stringenz aufweisen. Aus
dem Interview wird allerdings deutlich, dass es sich nur eingeschriankt um
eine iibergeordnete Orientierung an moderner Didaktik handelt (z.B. Helmke
2000), die fur die Lehrkraft handlungsleitend ist. Vielmehr ist diese verwo-
ben mit einer geschlechterbezogenen Perspektive, die ihrerseits zuschreibend
arbeitet. Markantestes Beispiel stellt das Element Bewegung dar (Schultheis
et al. 2006), welches ausschlieBlich in der Jungenklasse eingesetzt wird.

,»Dass man Elemente vom Bewegten Unterricht aufnimmt, das mache ich vor allem,
weil ich glaube die Jungs brauchen das. Es geht nicht anders. Viele Jungen konnen
nicht neunzig Minuten am Tisch sitzen. Und man muss das mal aufbrechen und es tut
allen Beteiligten gut. Am besten finde ich, wenn es fachdidaktisch angedockt ist und
nicht ein Selbstzweck ist* (LmbcDK).

Der Unterricht wird hier mit Bewegung angereichert. Es wird davon ausge-
gangen, dass Jungen ein ,,motorischer Drang® innewohnt ,,weil eben Bewe-
gung fiir Jungs so wichtig ist“ (LwabcMW), wie auch andere Lehrpersonen
in Interviews betonen. Im Mittelpunkt der methodischen Entscheidung fiir
bewegten Unterricht steht also weniger die Korpererfahrung oder der lernfor-
derliche Nutzen von Bewegung, sondern vielmehr die Orientierung an Jun-
gen. Ahnlich verhilt es sich mit dem Gestaltungselement ,Wettbewerb®,
welches ebenfalls vornehmlich in der Jungenklasse zum Einsatz kommt. Ein
scheinbar zundchst allgemeindidaktisch, zur Aktivierung verwendetes, me-
thodisches Element entpuppt sich in den Begriindungen der Lehrkrifte als
spezifisch jungengeeignetes Motivationselement und sein exklusiver Einsatz
in der Jungenklasse etabliert tradierte Méannlichkeitskonstruktionen. Wie nah
die Distinktion an der Abwertung des Anderen, hier der Madchen ist, zeigt
folgende AuBerung einer Lehrerin anhand der Frage, ob sie in allen drei
Klassen denselben Unterricht durchfiihre.

., Meistens ja, ich weifs, dass jetzt die Jungs eher auf Wettbewerb reagieren. Und ich
weif3 es eben, gerade, zum Beispiel die Mddchen, obwohl sie, wenn sie gut sind, dass
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diese Wetthewerbe die teilweise echt knicken. Also lahm legen fast schon*
(LwabsMW).

Die Lehrerin identifiziert eine nach Geschlecht unterschiedliche Perspektive
auf wettbewerbsorientierten Unterricht, da dieser Jungen eher aktiviere und
zur Leistungserbringung anrege. Bei den Médchen reagierten hingegen — so
die Lehrerin — sogar einige der Guten mit Leistungsabfall auf den Wettbe-
werb. Der Ausdruck ,lahm legen™ kann als unvermeidliche Reaktion der
Schiilerinnen interpretiert werden, die so als passive Objekte des Unterrichts
installiert werden. Folge der ménnlichen Spiele ist fiir sie Passivitit bzw.
Zuriicknahme. Wie Meuser (2001) iiber die ,ernsten Spiele des Wettbewerbs*
schreibt, wird hegemoniale Méannlichkeit in homosozialen Mannergemein-
schaften konstruiert, die zugleich weiblichkeitsexkludierend wirken — die
Herstellung von Ménnlichkeit und die Abwertung von Weiblichkeit bedingen
einander. Der mit ausschlieBlicher Orientierung auf Jungen durchgefiihrte
bewegungs- und wettbewerbsorientierte Unterricht in unserem Beispiel iiber-
nimmt eine doppelte Abgrenzungsfunktion. Einerseits wird er fiir Madchen
als nicht lernwirksam eingeschétzt. Anderseits werden Leistungshierarchien
innerhalb der bestehenden Jungengemeinschaft gebildet, die in spielerischer
Form beginnen und jene ernsten Spiele generieren, die die Position und den
Einfluss innerhalb der Klasse bestimmen.

4.2.2 Praxeologische Privilegierung von Mdnnlichkeit im
Unterrichtshandeln

Nicht nur in der Planung spielt die privilegierende Konstruktion von Méann-
lichkeit eine Rolle, auch im alltidglichen Unterrichtshandeln findet sich diese
Figur. Dies lésst sich exemplarisch an der Vergeschlechtlichung von Arbeits-
auftragen verdeutlichen:

,,Die Jungen lesen sich die Arbeitszettel durch. Dann sagt Frau Miiller: , Ihr sollt es
farbig machen, so dass ihr es nachher findet, ok? Das heift, ihr sollt keine Bliimchen
malen, keine Herzchen malen und keine Ponys... . ‘...so wie die Mddchen’ ergdnzt
Rick. ‘So, wie die Mddchen’ wiederholt Frau Miiller, ‘sondern ihr solltet es lesen und
dann ganz clevere Unterstreichungen und Markierungen machen, ok* (B0426EPA).

Hier wird eine Geschlechterkonstruktion entworfen, die Geschlechterstereo-
type aufruft. Frau Miiller betont so, dass die (gemeinsam mit Rick unterstell-
te) Arbeitsweise der Méadchen keinen Vorbildcharakter fiir die Jungen hat.
Die Arbeitsanweisung ist funktional, rational und am Auftrag orientiert mit
dem Ziel ,,clevere Unterstreichungen zu machen. Dies beinhaltet sowohl in
den unterschiedlichen Adressierungen als auch der Form der Arbeitsanwei-
sungen eine Abwertung von Weiblichkeit, die gleichzeitig zur Aufwertung
von Minnlichkeit fiihrt.
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Anhand einer im Entwicklungsgesprach mit Len verabredeten MafBlnahme
zur Steigerung der Unterrichtsbeteiligung ldsst sich diese Figur ebenfalls
darstellen. Im Interview mit der Lehrerin der koedukativen Klasse berichtet
diese, dass Madchen mit geringer Unterrichtsbeteiligung empfohlen wird, pro
Meldung einen Gegenstand auf ihrem Tisch zu verschieben, dem Schiiler Len
hingegen schlédgt die Lehrerin einen anderen Modus der Selbstkontrolle vor,
den sie als jungenangemessener markiert.

, Es gab auch Jungs, die so ruhig waren. Und dann habe ich dann im Entwicklungs-
gesprich auch gesagt: ,ja, also, es gibt die Méglichkeit. Ihr konnt das machen, wenn
ihr mochtet, um mehr zu reden und euch dadurch zu kontrollieren ‘. Da hat man schon
gesehen, das finden sie jetzt nicht so gut. Und dann habe ich auch selber gesagt: ,Ja
also, Len, ich weifs ja, du bist ein Junge und du mochtest wahrscheinlich keine Figiir-
chen auf dem Tisch stehen haben und so was. Das wiirde ich ja auch nicht wollen an
deiner Stelle. Ich sagte: ,Also Jungenehrenwort, wenn du mir die Hand drauf gibst,
dass du mehr im Unterricht mitmachst. Dann musst du dich nicht so kontrollieren mit
so Mddchenkram " [LwabcEH].

Uber Geschlecht und Ehre findet die Lehrerin Anschluss an die vermuteten
Bediirfnisse des Jungen. Der Junge wird als gleicher Vertragspartner einer
geteilten Meinung deklariert, die das ,,JJungenehrenwort™ dem ,,Méadchen-
kram* gegentiberstellt. Zum Hilfsmittel der Selbstkontrolle wird die méannli-
che Ehre, welche nach Bourdieu als symbolisches Kapital und damit als eine
Art Vertrauenskredit wirksam wird (Bourdieu 1993). Die Ehre des Jungen
wird hier als geschlechtsspezifisches Instrument benutzt, um dem Schiiler
einen Handlungszwang aufzuerlegen, den er erfiillen muss, um sie zu bewah-
ren. Zentral ist, dass Ehre nur unter Gleichen gewéhrt werden kann. Die Leh-
rerin etabliert eine Ebene der gegenseitigen Anerkennung auf der Grundlage
von Ehre, die Len nicht ausschlagen konnte, ohne ebenso die immanente
Vergeschlechtlichung zuriickzuweisen, welches seinen (vergeschlechtlichten)
Status gefahrden wiirde (Bohnsack 2001). Diese von der Lehrerin konstruier-
te Situation offenbart die Privilegierung von Jungenehre bei paralleler Dis-
kreditierung ihres piddagogischen Angebots fiir die Schiilerinnen als ,,Méad-
chenkram®.

4.2.3 Gebrochene Privilegierung von Mdnnlichkeit in der
koedukativen Klasse

Innerhalb dieses, an Monoedukation und Geschlechterdifferenz orientierten
institutionellen Rahmens kommt der koedukativen Klasse ein prekérer Status
zu, da sie das imagindre Spannungsfeld aus Differenz und Differenzierung
durch die Klassenzusammensetzung durchkreuzt. Nicht verwunderlich ruft
diese Klasse auch im Kollegium ,gemischte Gefiihle® hervor. So erzéhlt eine
Lehrerin, die in allen drei Klassen unterrichtet: ,ich war schon immer auch
dagegen, [...]. Weil das uns vor so viele Probleme stellt [...] Weil das fiir das
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Konzept nicht gut. (1) Fiir mich ist es auch ganz arg schwierig.” Die Lehrerin
hitte selbst nie der Aufnahme einer koedukativen Klasse zugestimmt. Die
koedukative Klasse passt nicht in dieses bestehende Programm, sie wirkt
doppelt ,bedrohlich‘: Sie bricht das Konzept der monoedukativen Klassen-
strukturen und die Lehrkréfte geraten aufgrund ihrer primiar monoedukativen
Uberzeugungen in ein Spannungsfeld. Damit wird ein Fundament fiir die
koedukative Klasse gelegt, das keine stabile Substanz vorweisen kann.

Im Umgang der Lehrkréfte mit der koedukativen Klasse kristallisiert sich
dann deutlich sichtbar eine Privilegierung von Mainnlichkeit heraus. Die
grundlegende Differenzannahme und die damit einhergehenden didaktisch-
methodischen Uberlegungen der Lehrkrifte fiihren zu einer starken Orientie-
rung auf Jungen, die ein Lehrer im Interview folgendermaf3en ausfiihrt.

2 [...] so wie ich mir bei der Jungenklasse Gedanken mache, mache ich es eher viel-
leicht auch so in der koedukativen Klasse. Also ich wiirde eher denken, dass ich dann
da eher dieses Konzept, was ich vielleicht fiir Jungsklassen geeignet halte oder so
eher da auch anwende. Weil gerade was ich jetzt so (2) ja Storungen, im Sinne von,
dass es laut wird oder dass die gan-, dass sie eben dann nicht selber storen, (1) das
oft so ist, dass es von den Jungs ausgeht. Und [...] dass ich versuche Methoden oder
Methodenwechsel oder den Unterricht so zu gestalten, dass um das eher zu verhin-
dern oder zu unterbinden einfach, dass ja dass das auch oder auch mehr Pausen, dass
die dann geschwind wieder was anderes im Kopf haben und dann in der Hoffnung,
dass sie das danach dann wieder konzentrieren dann* (LmabcBT).

Die Annahme der anspruchsvolleren Unterrichtsvorbereitung bei den Jungen
unterliegt zugleich jedoch einer Abwertung des Sozialverhaltens. Eine Privi-
legierung entsteht dadurch, dass den Jungen ein Mehraufwand aufgrund von
Defiziten (d.s. fehlende Selbstbeherrschung und Anpassungsfahigkeit,die
ihnen aufgrund ihres Geschlechts zukommt) zuteilwird. Sie seien — hier
schlief3t sich die Figur zur Kritik — nicht in der Lage, sich der Rahmung des
Unterrichts anzupassen, wenn kein Interesse am Gegenstand vorliegt oder
selten Methodenwechsel erfolgen. Den Jungen wird unterstellt, dass sie zu
storendem Verhalten im Unterricht neigen. Dieser Mangel soll durch beson-
dere Zuwendung bearbeitet werden und daher werden Jungen zum Maf3stab
der Unterrichtsplanung in der koedukativen Klasse gemacht. Die Orientie-
rung an Minnlichkeiten in der koedukativen Klasse ist im Gegensatz zur
Jungenklasse jedoch nicht ungebrochen.

,,Also ich glaube der Fernando ist manchmal da auch impulsiv und manchmal merkt
man es ihm auch an seiner Motorik an, der dann die, die Bewegung sucht oder auch
ein Alberto sucht das manchmal glaube. Der dann auch mal aufsteht und mal, mal
geht oder <hhh> ein Fritz auch, der sich dann mal kurz, wenn sich mal eine Gelegen-
heit bietet oder eigentlich auch nicht bietet mal aufstehen und (Lachen) mal zwei
Meter zum Nachbar laufen, (1) weil das glaube in dem Augenblick missbrauchen sie
das. Also wieder diese Bewegung, die dann halt fiir die Jungs auch finde ich, die
missbrauchen das dann auch* (LmbcDK).
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Der Lehrer beschreibt drei Jungen der gemischtgeschlechtlichen Klasse, die
hiufig Bewegung suchen. Hier wird der ,Bewegungsdrang® nicht nur als
Anlass zur bewegungsorientierten Unterrichtsgestaltung gesehen wie in der
Jungenklasse, sondern ebenfalls eine stdrende Absicht unterstellt. In der
koedukativen Klasse erscheint Bewegung nicht als positives Jungenkonzept.
Diese Logik entspricht der sogar aus dem Kollegium heraus formulierten
Ansicht, dass ,,das Konzept Jungen-/Madchenbildung fiir die Koedukation so
jetzt nicht ausgelegt [ist], sondern fiir einen monoedukativen Unterricht
(LmbcDK). Hier bricht die Privilegierung von Mannlichkeit hin zu un-
erwiinschten Verhaltensweisen, die in der Jungenklasse selbstverstandlich
und gewollt sind.’

5 Fazit

Summiert man die aufgezeigten Beispiele, dann zeigt sich, dass das oben
thematisierte Spannungsfeld aus Differenz und Differenzierung an einer
Schule, die einem monoedukativen Profil folgt, von den Akteurlnnen meist
zugunsten des Pols der Differenz aufgelost wird. Dieser Befund kann — so
unsere These — iiber den Einzelfall St.-Martin Gymnasium hinaus fiir didakti-
sche und péadagogische Praktiken an anderen Schulen in jenen Féllen vermu-
tet werden, in denen Logiken der Institution Schule mit der Fokussierung auf
soziale Differenzen zusammentreffen. Die Hoffnung, durch eine institutionell
verbiirgte Betonung der Unterschiede zwischen den Geschlechtern zu einer
Differenzierung innerhalb der Geschlechtergruppen zu gelangen, erfiillt sich
in einiger Hinsicht nicht. Die Annahme der Differenz ist dabei tief in die
Institution und ihre imaginédre und symbolische Schulkultur eingelassen. Mit
Goffman (2001) kann dies als ,institutionelle Reflexivitdt® gefasst werden,
indem die imagindre Ebene (wie sie in den Programmatiken und Jungenbil-
dern deutlich geworden ist) und die symbolische Ebene (analysiert am Bei-
spiel der Unterrichtsplanung und Durchfithrung) dauerhaft aufeinander ver-
weisen. Dies gilt, so ldsst sich vermuten, nicht nur fiir diese spezifische Form
der Klassenorganisation, sondern kann als grundlegender Mechanismus von
an Geschlechterdifferenz orientierten Schulkulturen angenommen werden. Je
stabiler die Unterschiede zwischen den Geschlechtern konzeptualisiert wer-
den und je differenzbetonender die ergriffenen MaBlnahmen sind, desto hoher
erscheint die Wahrscheinlichkeit, nicht bis zur individuellen Differenz vorzu-
dringen. Dabei wird deutlich, dass Ménnlichkeiten nicht singuldr, sondern

7  Inwieweit dies nur an der Klassenzusammensetzung oder auch an den spezifischen Lehr-
personen liegt, kann nicht abschlieend geklart werden.
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sogar in der Jungenklasse nur unter Rekurs auf Weiblichkeit konstituiert
werden kann. Die dichotome Geschlechterlogik der Institution stiitzt beide
Konzeptionen gegenseitig.

Dariiber hinaus zeigt sich, dass die Differenz nicht als egalitire gehand-
habt wird, sondern mit einer latenten Privilegierung von Mainnlichkeit ein-
hergeht. Im Gegensatz zur sonstigen Diskussion um eine vermeintliche Ver-
weiblichung der Schule, die Jungen benachteilige, ist es die Orientierung an
Mainnlichkeiten, die de facto als Mafstab fiir die Gestaltung von Unterricht
fungiert. Das eingangs angesprochene Spannungsfeld der unklaren Beurtei-
lungskriterien wird hier in Richtung einer Orientierung an Ménnlichkeiten
gewichtet, der Befund der erhohten Aufmerksamkeit auf Jungen, der in der
Koedukationsdebatte fest verankert ist, bestétigt sich. Die aufgeregte Diskus-
sion um die Jungen als Bildungsverlierer mag hier assistierend wirken. Dabei
werden nicht zuletzt im Gewand moderner und subjektorientierter Didaktik
(beispielsweise mit Wettkampf und Bewegung) Elemente ins Spiel gebracht,
die hoch anschlussfdhig an traditionelle Médnnlichkeitskonzeptionen sind.

Allerdings dokumentiert die prekdre Stellung der koedukativen Klasse,
dass innerhalb dieser differenzorientierten Schulkultur die Orientierung an
Mainnlichkeitskonzeptionen keine ungebrochene ist. In dem Moment, in dem
Maidchen im Spiel sind, werden diese ebenso auf Geschlechterstereotype
verwiesen wie Jungen und, weil zuriickhaltend, passiv als zu beschiitzende
Gruppe installiert. Was im homogenen Kontext der Jungenklasse toleriert
und gefordert wird (z.B. Bewegung), wird in der Anwesenheit von Madchen
zu einem Risiko flir den Unterricht. Damit wird nicht nur herausgestellt, dass
die Aufmerksamkeit auf Jungen nicht automatisch ein Privileg ist, sondern
ebenso mit erhdhten Disziplinierungen einhergehen kann, ein Befund, der
ebenfalls an die bisherige Koedukationsforschung anschlief3t.

Damit kommen am St.-Martin Gymnasium vor allem geschlechterdrama-
tisierende padagogische Strategien zur Anwendung. Die Vermutung von
Kessels (2002), dass Monoedukation Elemente von doing gender (durch die
Dramatisierung) und undoing gender (durch die erhoffte Entdramatisierung
innerhalb der Klasse) miteinander verbindet, ldsst sich weniger bestétigen als
vielmehr der Hinweis von Budde et al. (2008), dass das monoedukative Set-
ting zur geschlechterdramatisierenden Betonung von Differenz sowie zur
Hierarchisierung einer Geschlechtergruppe beitragt.

Die schulische Orientierung an Ménnlichkeitskonzeptionen produziert
Ausschliisse nicht nur fiir Méddchen, die als schutzbediirftig konstruiert wer-
den, sondern letztlich auch fiir Jungen. Denn die Orientierungen der Lehrper-
sonen, wie sie in der Unterrichtsplanung und -gestaltung deutlich werden,
zielen auf tendenziell stereotype Ménnlichkeitsvorstellungen, davon abwei-
chende Minnlichkeitskonzeptionen — schiichtere, verletzungsoffene ,,Quen-
gelkinder” (Budde et al. 2008) — fallen aus dieser Logik heraus.
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Uberginge auf Jungenschulen:
Schulwahlmotive von Eltern

Rosemarie Godel-Gaftner & Rafael Frick

1 Einfiihrung

Institutionelle Geschlechtertrennung in den Organisationsformen Jungen-
schule oder Jungenklasse spielt im Kontext der in Deutschland neu ent-
flammten Diskussion um eine ,Jungenproblematik® bislang weder im 6ffent-
lichen Diskurs noch in der erziehungswissenschaftlichen Forschung eine
prominente Rolle. Diejenigen Beitrdge, die sich mit monoedukativem Unter-
richt als MaBBnahme der Jungenforderung beschiftigen, fokussieren auf par-
tielle oder phasenweise Trennung der Geschlechter in einem ansonsten ko-
edukativen schulischen Milieu (vgl. z.B. Bohmann 2003: 35). Deutschspra-
chige Forschungen zur institutionellen schulischen Trennung sind bislang
allerdings vorwiegend dem erkenntnisleitenden Interesse der Méadchenforde-
rung geschuldet und nehmen daher in der Regel die Gruppe der Madchen in
den Blick.! So monierte Kampshoff, ,,dass Jungen bisher nicht im Mittel-
punkt der Studien [...] standen* (Kampshoff 2006: 326) und sah darin einen
Schwachpunkt deutscher Forschungen zur Geschlechtertrennung (vgl. ebd.).
Dennoch liegen Erkenntnisse zu den Effekten monoedukativer Lernumge-
bungen vor, die auch positive Effekte fiir die Gruppe der Jungen durch eine
institutionelle Geschlechtertrennung belegen (vgl. Budde 2011: 109f.). Insge-
samt ist die Forschungslage aber — wie Kampshoff hervorhebt — ,,alles andere
als eindeutig® (Kampshoff 2012: 451).

Auf internationaler Ebene, wo Konzepte institutioneller Geschlechter-
trennung seit einigen Jahren intensiv erforscht und diskutiert werden (vgl.
Smyth 2010), kdnnen Forschungsbefunde keinen eindeutigen Vorteil fiir
monoedukativ unterrichtete Jungen belegen (vgl. State Education Resource
Center 2013). Kampshoff, die deutsche und englische Studien zur Geschlech-
tertrennung mit dem Fokus auf Schulleistungen vergleicht, kommt zu dem
Schluss, dass neben der hohen Eingangsselektivitdt und der Geschlechter-
trennung weitere Determinanten auf die Schulleistung einwirken. Es gelte

1 Zum deutschsprachigen und internationalen Forschungsstand zur Monoedukation vgl.
Herwartz, Schurt und Waburg 2007 sowie den vergleichenden Uberblick zu deutschen und
englischen Studien beziiglich Geschlechtertrennung und Schulleistungen von Kampshoff
2006.



daher, ein ganzes ,Biindel an Einflussfaktoren® zu beriicksichtigen, dessen
Elemente beim Vergleich von Schulleistungen in mono- und koedukativen
schulischen Kontexten relevant sein kdnnten (vgl. Kampshoff 2006: 332f).
Folgerichtig warnen Trennungskritiker davor, auf der unzureichenden Grund-
lage eindeutiger Forschungsergebnisse single-sex schooling zu forcieren. Sie
argumentieren mit einer Zunahme von Geschlechterstereotypisierung durch
Geschlechtertrennung und der Legitimation von institutionellem Sexismus
(Halpern/Eliot et al. 2011: 1706). Dennoch erlebt das single-sex schooling
bzw. single-sex education derzeit einen Boom — vor allem in den USA (vgl.
Smyth 2010: 51f.).

Auch in Deutschland sind im Bereich des Privatschulwesens in jiingster
Zeit Griindungsinitiativen von Jungenschulen zu beobachten. Vor diesem
Hintergrund interessieren die Motive, aufgrund derer Eltern ihre S6hne bei
einer Jungenschule anmelden. Die Frage der Schulwahlmotive von Eltern
beim Ubergang auf Jungenschulen wurde bisher weder bei empirischen For-
schungen zu Ubergiingen von der Grundschule auf Sekundarschulen noch im
Forschungsfeld zu geschlechtersegregiertem Unterricht explizit aufgegriffen.
Die nachfolgend vorgestellte empirische Studie soll daher erste Erkenntnisse
zu den elterlichen Beweggriinden bei der Wahl einer Jungenschule liefern.

2 Zur Theorie der Schulwahlentscheidungen

Schulwahl ist Elternwahl: ,,Die zentralen Entscheidungen {iber den Besuch
weiterfilhrender Schulen werden nicht von den Kindern und Jugendlichen
selbst, sondern von den Eltern getroffen” (Lange 2005: 110).2 Die Eltern
haben dabei nach Mahr-George (1999: 18f.) auf mehreren Stufen Entschei-
dungen zu treffen. So muss nicht nur iiber den angestrebten Bildungsab-
schluss (Bildungsaspiration) entschieden werden, sondern auch iiber den
Weg zu diesem Ziel (Schulart) und iiber die in Frage kommende Einzelschule
der jeweiligen Schulart (Anmeldeschule). Wihrend es eine Reihe von Unter-
suchungen zur Schulwahl auf den beiden erstgenannten Entscheidungsstufen
gibt,? finden sich, von wenigen Ausnahmen abgesehen (vgl. bspw. Clausen
20006), kaum Studien zur Wahl der konkreten Einzelschule. Zur theoretischen
Klarung von Schulwahlentscheidung wird gewdhnlich auf die Ansétze der

2 Das gilt auch fiir Madchenschulen; fiir dieses monoedukative Schulsegment liegen entspre-
chende Daten zu den familidren Akteuren bei der Schulwahl vor, vgl. Frick/Godel-GaBner
(2011: 21£).

3 Eine Zusammenstellung einschldgiger Studien zu elterlichen Schulwahlentscheidungen im
deutschen und internationalen Raum in Mahr-George (1999: 25-32) und Diibgen (2011: 74-
143); zur Privatschulwahl in der Schweiz vgl. Suter 2013.
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Rational-Choice-Theorie und auf die Kulturkapital-Theorie von Pierre Bour-
dieu verwiesen.

Die Ansidtze der Rational-Choice-Theorien stellen Kosten-Nutzen-
Modelle dar und gehen davon aus, dass Bildungsentscheidungen rational
getroffen werden: Die Akteure wdgen demnach ab, welche der in Frage
kommenden Alternativen den grofiten Nutzwert — eine ,Bildungsrendite® —
bei moglichst geringen Kosten erwarten lasst (vgl. Becker 1993; Esser
1999).4 Als ,Kosten‘ kommen beispielsweise materielle Aufwendungen wie
Fahrtkosten, gegebenenfalls Schulgeld, aber auch der Verzicht auf schnell
erzielbares Einkommen durch lange Ausbildungszeiten in Frage. Als immate-
rielle Aufwendung kann von der Schule geforderte elterliche Mithilfe oder
eine Einbringung in die Schulgemeinschaft verstanden werden. Der ,Nutzen®,
der aus einer Schulwahl erwiéchst, besteht in der beruflichen Verwertbarkeit,
einer selbstzwecklichen Bildung, sozialem Statuserhalt oder auch in einem
guten Schulklima (vgl. Diibgen 2011: 77). Implizit vorausgesetzt wird bei der
Rational-Choice-Theorie, ,,dass sich Eltern aktiv mit der Schulwahl ausei-
nandersetzen und sich iiber die Vorziige der unterschiedlichen Schulen in-
formieren* (Suter 2013: 42f.).

Die genannten Voraussetzungen der Rational-Choice-Theorie — engagier-
te Auseinandersetzung mit der Schulwahl und damit Informiertheit — machen
zugleich deutlich, dass auch der sozio6konomische Status des Elternhauses
und seine kulturelle Priagung, letztlich das akkumulierte kulturelle Kapital
einer Familie maBgeblich auf die Schulwahl mit einwirkt. Insofern greift
dieser von Bourdieu (1983) gepriagte Ansatz nach Suter

tiefer als die Rational Choice Theorie und besagt, dass die Entscheidung fiir eine
bestimmte Schule Teil eines sozialen Prozesses ist, der durch bestimmte Ausprdgun-
gen des gesellschaftlichen Milieus und des sozialen Netzwerkes beeinflusst wird“
(Suter 2013: 46).

Damit wird deutlich, dass die soziale Herkunft eines Kindes sich als familiale
,Mitgift (Bourdieu 2012: 34) wegweisend auf die Schulwahl auswirkt. Re-
levante Einflussfaktoren auf Bildungsentscheidungen sind somit u.a. die
elterlichen Bildungsabschliisse, Einkommen und materielle Ressourcen, aber
auch Lebensstile und Einstellungen. Daraus folgt, dass Schulwahlentschei-
dungen durch die ,kulturellen und strukturellen Bedingungen innerhalb der
Familie begrenzt* (Suter 2013: 47) werden.

Keine theoretische Beriicksichtigung findet in den Erkldrungsmodellen
zur Schulwahl der Faktor ,Geschlecht‘. Dennoch kann er indirekt in den
elterlichen Uberlegungen enthalten sein. Wenn beispielsweise Eltern die
,Kosten® abwégen, die durch eine zu treffende Bildungsentscheidung entste-
hen, dann kann die Einschétzung, ob lange Ausbildungszeiten eine sinnvolle

4 Zu den Unterschieden ihrer soziologischen und psychologischen Variante vgl. Stocké
(2012: 424-426).
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Bildungsinvestition im Hinblick auf die Zukunft der Tochter oder des Sohnes
darstellen, auch mit dem geschlechtsbezogenen Rollenverstindnis, das in der
Familie vorherrscht, zusammenhangen.

3 Der Faktor Geschlecht als Segregationsmerkmal —
Jungenschulen in Deutschland

In Deutschland gilt nach dem Siegeszug der Koedukation schulische Ge-
schlechtertrennung héufig als anachronistisch (vgl. Herwartz-Emden 2007:
7f.).Von dezidierten Kritikern werden monoedukative Schulen gar als ,,reak-
tiondre Projekte tiberwiegend religioser Fundamentalisten christlicher und
islamischer Provenienz®“ (Preuss-Lausitz 2005: 232) bezeichnet. Hinzu
kommt, dass die Separierung einer Gruppe dem in Bildungspolitik und Er-
ziehungswissenschaft gegenwirtig propagierten Leitbild der Inklusion wider-
spricht, die Heterogenitit als Chance wahrnimmt und auf merkmalsbezogene
Segregation jeglicher Art konsequent verzichten mochte. Auch im Kontext
der theoretischen Geschlechterdebatte und der Geschlechterforschung domi-
nieren Theorien und Konzepte, die um ein undoing gender (vgl. Gildemeister
2004) bemiiht sind und die eine Entdramatisierung des Geschlechts in der
Schule einfordern (vgl. z.B. Budde 2011: 114). Bei der Institutionalisierung
eines homosozialen schulischen Raumes durch Jungenschulen/Jungenklassen
wird der Faktor Geschlecht nun aber zum alleinigen Trennungskriterium. Die
Gruppe der Jungen wird ,homogenisiert® — Unterschiede zwischen den Jun-
gen werden ausgeblendet. Gleichwohl zdhlt nach Winter ,,der Nachweis brei-
ter Differenzierungen zwischen Jungen zu den wichtigsten Forschungsergeb-
nissen, welche die Jungenforschung in Deutschland in expliziten Jungenstu-
dien liefern konnte* (Winter 2004: 355).

Dennoch sind Jungenschulen in Deutschland keineswegs ,,im Aussterben
begriffen®, wie Erler konstatiert (Erler 2012: 185). So zeichnet sich — wohl
auch motiviert durch den demographischen Wandel — eine Entwicklung der
institutionellen Erweiterung von (katholischen) Méadchenschulen durch Jun-
genzweige ab. In den letzten Jahren erfolgten allein in Baden-Wiirttemberg
an vier Standorten Neugriindungen von Jungenschulen bzw. Jungenzweigen,
die in ihren Schulkonzepten mit einer spezifischen Jungenférderung werben.
Diese Schulkonzepte setzen meist an der defizitorientierten Debatte um Jun-
gen als Bildungsverlierer an, weichen teilweise aber von traditionellen Ménn-
lichkeitsnormen ab, die auf Dominanz ausgerichtet sind und ,,Konzepte von
Stiarke, Autonomie, Macht und Konkurrenz* beinhalten (Fegter 2012: 166).
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Die hier angesprochenen Jungenschulen’neuen Zuschnitts befinden sich
bisher ausschlieBlich in freier Tragerschaft. Wenig geklért sind die Griinde,
die Eltern veranlassen, ihr Kind an einer Privatschule anzumelden. Allgemein
wird eine elterliche Unzufriedenheit mit dem staatlichen Schulwesen ins Feld
geflihrt (vgl. Henry-Huthmacher 2008: 12). Ein anderer Argumentations-
strang bemiiht soziale Faktoren: ,,Es ist offensichtlich, dass das Hauptmotiv
der Eltern, ihre Kinder an Privatschulen anzumelden, der Wille zur Milieuné-
he und zur Distinktion ist™ (Wernstedt 2011: 6).

Ungeklart bleiben allerdings die Motive fiir die Wahl einer konkreten
Einzelschule® innerhalb eines bestimmten Bildungsgangs und damit auch fiir
eine monoedukative Schule. Dies zu kldren ist das Ziel unserer Studie.

4 Elterliche Schulwahlmotive fiir Jungenschulen —
Ergebnisse einer empirischen Studie

Warum melden Eltern Thre Sohne auf einer Jungenschule bzw. fiir einen
Jungenzug an? Hauptziel des Forschungsvorhabens war es, einen Beitrag zur
Klédrung dieses Desiderats zu leisten und damit erste Einblicke in die elterli-
chen Schulwahlmotive beim Ubergang eines Jungen von der vierten Klasse
der Grundschule auf eine monoedukative Einrichtung zu gewinnen. Weiter-
hin gingen wir der Frage nach, ob die von Eltern erwarteten Mono-
edukationseffekte im Prozess der elterlichen Entscheidung fiir eine Jungen-
schule relevant sind.

Da sich die untersuchten Jungenschulen in kirchlicher Tragerschaft befin-
den, konnten es aber auch primir religiose Motive sein, die bei der Entschei-
dung von Eltern fiir Jungenschulen iiberwiegen. Die Monoedukation wire
dann zweitrangig bzw. wiirde billigend in Kauf genommen. Moglich ist aber
auch, dass weder religiose Motive noch erhoffte Monoedukationseffekte
ausschlaggebend fiir die Schulwahl sind.

5 Der Terminus ,Jungenschule’ wird hier auch fiir Jungenziige im Rahmen koedukativer
Schulen oder fiir Modelle paralleler Monoedukation verwendet.

6  Zu Begriindungsmustern elterlichen Schulwahlverhaltens innerhalb eines Bildungsgangs
vgl. Clausen 2006.
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4.1 Design der Studie

Im Einzelnen standen folgende forschungsleitende Fragen am Ausgangs-
punkt der Untersuchung:

e Spielt die Annahme von ,Monoedukationseffekten eine Rolle? Zielen
diese auf traditionelle Méannlichkeitsbilder ab, oder antizipieren sie auch
alternative Méannlichkeitsentwiirfe?

e  Weichen die Schulwahlmotive der Eltern bei der Entscheidung fiir eine
Schule fiir ihre S6hne von jenen fiir ihre Tochter ab?

e  Welche Rolle spielen religiose Motive fiir die Eltern bei der Wahl einer
kirchlich getragenen Jungenschule?

e Welches Gewicht kommt anderen Faktoren wie beispielsweise dem
Unterrichtskonzept einer Schule, ihrem Leistungsanspruch oder dem
Schulklima zu?

e Inwieweit kommen eigene elterliche bzw. familidre Erfahrungen mit
monoedukativem Unterricht zum Tragen?

4.1.1 Konstruktion des Fragebogens

Die elterlichen Schulwahlmotive wurden mit einem Fragebogen erhoben, der
Items mit geschlossenen Antwortvorgaben und zwei offenen Fragestellungen
enthielt.”

Bei der Konstruktion der Items wurden zum einen Erkenntnisse aus Theo-
rien und Forschungen zur Schulwahlentscheidung (vgl. Diibgen 2011 u. Suter
2013), zum anderen genderbezogene Aspekte aus Diskursen in der eltern-
orientierten ,Ratgeberliteratur® zur Jungenthematik (vgl. Schultheis/Fuhr
2006: 17-21) beriicksichtigt. Weiterhin wurden Befunde aus der Koedukati-
ons- und kritischen Jungen- und Ménnerforschung (vgl. ebd.: 21-30) inte-
griert.

Erginzend gingen Erkenntnisse aus vorgéngigen Interviews mit Eltern-
vertreterinnen und -vertretern monoedukativer Schulen in die Itemkonstruk-
tion ein. Insgesamt wurden Items zu folgenden Dimensionen konstruiert:
schulische Rahmenbedingungen, Schulweg, Freunde, Unzufriedenheit mit
staatlichen Schulen, Schulkonzept, Selbstdarstellung der Schule, Elternerfah-

7  Bei den Items zu den direkten Schulwahlmotiven folgten auf das Itempréfix ,,Wie wichtig
ist/war Thnen bei der Wahl der Schule ...“ Wertungen auf einer fiinfstufigen Likert-Skala
(von ,,vollig unwichtig™ bis ,,sehr wichtig®). Um die erwarteten Monoedukationseffekte der
Eltern als implizite Schulwahlmotive zu erheben, folgte auf das Itemprifix ,,Hier werden
einige Aussagen zu Jungenschulen aufgelistet. Wie ist Ihre Einschidtzung?* eine flinfstufige
Likert-Skala (,,nein‘, ,,eher nein®, ,teils teils®, ,,cher ja“, ,ja“).
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rungen (mit kirchlichen und/oder monoedukativen Schulen), soziale Distink-
tion, religiose Aspekte, erwartete bzw. erhoffte Monoedukationseffekte.

Um Erkenntnisse dariiber zu gewinnen, ob die befragten Eltern pauschal
eine bessere schulische Forderung durch die Monoedukation erwarten, oder
ob sich diese Erwartung insbesondere auf Bereiche bezieht, die sowohl in der
Koedukations- und Jungenforschung als auch in der Ratgeberliteratur fiir
Eltern angefiihrt werden, wurde die Dimension ,Monoedukationseffekte® wie
folgt differenziert: in Items zur Forderung in konstatierten Defizitbereichen
der Jungen (Fremdsprachen, Deutsch, Lesen) (vgl. Budde 2011: 103f.), sol-
che zu diskutierten geschlechtstypischen Verhaltensweisen, Interessen und
Bediirfnissen (vgl. Schultheis/Fuhr 2006: 19f.) sowie weitere zur Forderung
der Jungen in ménnlich konnotierten Bereichen wie Sport, Technik und Na-
turwissenschaften.

Neben Angaben zu Vorerfahrungen der Eltern mit monoedukativen und
kirchlichen Schulen wurden auch Antworten zur Grundschulempfehlung des
Sohnes, seiner Konfession sowie den Bildungsabschliissen der Eltern erbeten.
Zudem wurden ein moglicher Migrationshintergrund der Familie und der
Einbezug des Sohnes in die Schulwahlentscheidung erhoben. In den beiden
offenen Fragen wurden die drei wichtigsten Schulwahlmotive erfragt und
erfasst, wie die Eltern auf die Schule aufmerksam geworden waren.

4.1.2 Stichprobe

Die Studie wurde in den Jahren 2012/13 an den bestehenden vier Jungen-
schulen Baden-Wiirttembergs durchgefiihrt. Im Folgenden werden diese
Schulen vorgestellt. Drei der Schulen sind Realschulen (Schulen A, B, C),
eine Schule ist ein allgemeinbildendes Gymnasium (Schule D).

Schule A: Jungenrealschule im Aufbau; in organisatorischer und raumli-
cher Einheit mit einer etablierten Madchenrealschule. Die Schule will nach
eigenen Angaben die heranwachsenden Jungen und Méadchen in ihrer jeweils
individuellen psychosozialen Entwicklung ernst nehmen und sie im Unter-
richt von geschlechtsstereotypen Erwartungen und Rollenzuschreibungen
entlasten.

Schule B: Jungenrealschule im Aufbau; in organisatorischer, nicht aber
raumlicher Einheit mit einer etablierten Médchenrealschule — die beiden
Schulzweige befinden sich in unterschiedlichen Gemeinden und sind ca. 15
km voneinander entfernt. Nach Absolvieren der Jungenrealschule besteht die
Moglichkeit, am Standort der Méadchenrealschule ein kirchlich getragenes
koedukatives Aufbaugymnasium zu besuchen. Die Schule betont ihr Einge-
hen auf die Stérken und Schwichen der Jungen.

Schule C: Jungenrealschule im Aufbau; in organisatorischer und rdumli-
cher Einheit mit einer etablierten Madchenrealschule. Eine Interessenforde-
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rung der Jungen und Midchen — unabhingig von gesellschaftlichen bzw.
geschlechtsbezogenen Rollenzuschreibungen — ist der Schule ein wesentli-
ches Anliegen.

Schule D: Allgemeinbildendes Gymnasium im Aufbau. Die Schule pflegt
in den Klassenstufen 5 bis (voraussichtlich) 9 eine parallele Monoedukation;
dartiber hinaus gibt es auch einen koedukativen Schulzweig ab Klasse 5. Die
Jungen und Médchen der monoedukativen Zweige werden in den Unter-
richtsfachern nach Geschlecht getrennt unterrichtet. In der Oberstufe sollen
die monoedukativen Zweige zusammengefiihrt werden. Die Schule begriindet
die praktizierte unterrichtliche Geschlechtertrennung mit der Entlastung der
Kinder und Jugendlichen von geschlechtsbezogenen Stereotypen.

4.1.3 Durchfiihrung

Ein spezifisches Problem bei der retrospektiven Erhebung von Schulwahlmo-
tiven besteht darin, dass die zum Zeitpunkt der Anmeldung fiir die Eltern
ausschlaggebenden Griinde durch Erfahrungen an der neuen Schule tiberla-
gert werden konnen. In einer ersten Erhebung gegen Ende des Schuljahres
2011/12 wurden daher diejenigen Eltern von Viertkldsslern befragt, die ihren
Sohn an einer Jungenrealschule (Schule C) zwar angemeldet hatten, deren
Kinder aber durch den frithen, nahe an der eigentlichen Anmeldung liegenden
Erhebungszeitpunkt noch keine Erfahrungen mit der Schul- und Unterrichts-
wirklichkeit an Schule C hatten. Somit konnten diesbeziigliche Antwortver-
féalschungen an dieser Schule ausgeschlossen werden.

Die zweite Erhebungswelle (Schulen A, B und D) fand im ersten Schul-
halbjahr 2012/13 statt. Der Fragebogen wurde um einige Fragen erweitert®
und auf den spateren Erhebungszeitpunkt abgestimmt.

4.1.2 Auswertung

Die Auswertung der Daten erfolgte durch quantitative als auch qualitative
Verfahren. Neben der statistischen Auswertung der Fragebogen mittels SPSS
wurden die Antworten zu den offenen Fragen mit Hilfe des Programms
MAXQDA iiber ecine induktive Kategorienbildung qualitativ ausgewertet.
Die sehr hohe Riicklaufquote von 94,6 Prozent verweist auf ein starkes Inte-
resse der Eltern an der Thematik.

8  So wurden in der zweiten Erhebungswelle u.a. Items aufgenommen, die Riickschliisse auf
den Bildungshintergrund des Elternhauses erlauben.
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4.2 Ausgewihlite Befunde

4.2.1 Zentrale Entscheidungskriterien bei der Schulwahl

Die Auswertung der vorgegeben Items zu den direkten Schulwahlmotiven
und den Einschédtzungen der Eltern zu Monoedukationseffekten zeigt — bei
leichten Verschiebungen — eine erstaunliche Ubereinstimmung mit den elter-
lichen Schulwahlmotiven an den zwdlf bestehenden baden-wiirttem-
bergischen Méadchenrealschulen (vgl. Frick/Godel-GaBiner 2012). Auch fiir
die Schulwahl der Jungen stehen keine religiosen Motive an erster Stelle.
Vielmehr sind das Erziehungskonzept der Schule, ihre Atmosphire sowie
eine ,Erziehungsgemeinschaft® zwischen Elternhaus und Schule von zentraler
Bedeutung. Auffillig sind weiterhin die vergleichsweise hohen Werte bei der
Einschitzung, dass an einer Jungenschule die Interessen der Jungen besser
gefordert werden konnten® und die hohe Zustimmung beziiglich der besseren
Beriicksichtigung des Bewegungsdranges der Jungen.

Tabelle 1: Die zehn wichtigsten Schulwahlmotive aller befragten Eltern
(eigene Darstellung)'®

Rang ltem N Mittelwert  SD
1 Erziehungskonzept der Schule 105 4,78 416
2 Atmosphare der Schule 105 4,77 444
3 Erziehungsgemeinschaft zw. Elternhaus und Schule 103 4,54 ,638
4 Bessere Berlcksichtigung der Interessen der Jungen 79 4,37 1,002
5 ,Guter Ruf' der Schule 102 4,35 ,608
6 ,Behltende’ Atmosphére 101 4,29 712
7 Disziplin an der Schule 101 4,17 , 736
8 Eindriicke/Informationen am ,Tag der offenen Tur" bzw. bei 103 4,11 ,803
anderen Informationsveranstaltungen
9 Dem Bewegungsdrang der Jungen kann besser entsprochen 79 4,05 ,890
werden
10 Hohes Leistungsniveau 100 3,94 ,851

9  Hier fillt aber auch die hohe Standardabweichung auf, die auf deutliche Unterschiede in der
Einschétzung der Eltern hinweist.
10 Bezogen auf alle Items, auch diejenigen zur Einschitzung von Monoedukationseffekten.
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4.2.2 Religiose Aspekte und Monoedukationseffekte im Vergleich

Die explizit religiosen Motive sind zwar nicht primir entscheidend fiir die
Schulwahl — dennoch sind sie flir nahezu alle Eltern von Bedeutung: Ledig-
lich drei von insgesamt 105 befragten Eltern erachten alle religionsbezogenen
Items als ,,unwichtig® oder ,,vollig unwichtig*.

Die religiosen Aspekte lassen sich in einer reliablen Skala zusammenfas-
sen'!, deren Mittelwert bei 3,724 liegt. Dabei kommen den einzelnen, hier
indikativisch umformulierten Items, folgende Werte zu:

o Religiose Werte sollen in der Schule eine zentrale Rolle spielen. (M =
3,79, SD =,937)

e In der Schule soll mein Sohn in die Praxis des Glaubens (Feier von Got-
tesdiensten, Gebete ...) eingefiihrt werden bzw. Glaubenspraxis soll aus-
geiibt werden. (M = 3,64, SD = ,952)

e Die Feste des Kirchenjahres sollen in der Schule aufgegriffen werden.
M =3,71,SD = ,917)

e  Der Glaube meines Sohnes soll auch in der Schule gestiarkt werden. (M =
3,75, SD = ,864)

Die quantitative Auswertung liefert zudem Hinweise darauf, dass zentrale
elterliche Motive wie ,Erziehungskonzept® und ,behiitende Atmosphére*
zwar in keinem kausalen, aber dennoch in einem engen Zusammenhang mit
den religiosen Aspekten stehen. So korrelieren alle vier religidsen Items mit
dem Item ,Erziehungskonzept® hoch signifikant!? und zwei religiose Items
mit der ,behiitenden Atmosphare‘.!3 Dies deutet darauf hin, dass Eltern, zu-
mindest implizit, das ,Erziehungskonzept® und die ,behiitende Atmosphére
mit der religidsen Orientierung der Schule, d.h. mit ihrem propagierten
,christlichen Menschenbild® und der schulisch ausgeiibten Religionspraxis
verbinden. Erwartungsgeméal spielen die religiosen Aspekte dabei fiir die
Eltern katholischer S6hne'* eine signifikant groB3ere Rolle als fiir die anderer
Konfessionen oder Religionen. In diesem Kontext muss zudem erwahnt wer-

11 N=105, Cronbachs Alpha= ,953, M=3,724. Die sehr guten Reliabilitdtswerte bestdtigen,
dass die einzelnen Items zu einer Kategorie zusammengefasst werden kénnen und ermég-
licht den Vergleich mit der Kategorie ,Religiose Aspekte® aus der qualitativen Auswertung.
Auf eine vergleichende Zusammenschau aller Kategorien aus der quantitativen und qualita-
tiven Auswertung muss hier aus Platzgriinden verzichtet werden.

12 Korrelation nach Pearson mit Erziehungskonzept: religiose Werte der Schule (,375%%),
Glaubenspraxis, Gottesdienste, Gebete in der Schule (,284**), Feste des Kirchenjahres
werden gefeiert (,288**), Glaube wird gestérkt (,330%*).

13 Korrelation nach Pearson mit ,behiitende Atmosphire‘: religiose Werte der Schule (,237%),
Glaubenspraxis, Gottesdienste, Gebete in der Schule (,267**), Feste des Kirchenjahres
werden gefeiert (,232%), Glaube wird gestarkt (,320%%).

14 Obwohl alle untersuchten Schulen katholisch getragen sind, werden auch Schiiler anderer
Konfessionen aufgenommen. So sind in allen Realschulen nur 66,2 %, in der Gymnasial-
klasse lediglich 56,7 % der Jungen katholisch.
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den, dass bei nahezu einem Drittel der S6hne der Jungenrealschulen mindes-
tens ein Elternteil selbst eine kirchliche Schule besucht hat.!s

Die von Eltern durch die institutionelle Trennung erwarteten Monoeduka-
tionseffekte werden dennoch durchschnittlich hdher bewertet als die religio-
sen Aspekte. Einzelne genderbezogene Items erreichen wesentlich hohere
Mittelwerte als die religiosen Items. Die hochste Zustimmung erhielt das
Item ,,bessere Beriicksichtigung der Interessen von Jungen®, gefolgt von den
Items ,[dem] Bewegungsdrang [kann] besser entsprochen werden® und
»[Jungen] lernen besser, Gefiihle zuzulassen und auszudriicken*.!® Auffallend
ist allerdings die erstaunliche Diskrepanz zwischen dem niedrigen Mittelwert
des Schulwahlmotivs ,.keine Madchen“!” und der relativ hohen Bewertung
erwarteter Monoedukationseffekte, wobei die hohe Standardabweichung auf
eine breite Streuung der Antworten hinweist. Hier liegt moglicherweise eine
Verzerrung durch ,soziale Erwiinschtheit® vor. Die negative Formulierung
,keine Méadchen® konnte hierfiir verantwortlich sein: Mdglicherweise emp-
finden die Eltern dieses Item als eine generelle Ablehnung von Médchen.
Eine positive Formulierung des Items — beispielsweise: ,nur Jungen® — hitte
moglicherweise hohere Zustimmung erfahren. Zudem verweisen die Antwor-
ten auf die offene Frage nach den wichtigsten Schulwahlmotiven auf eine
hohe Relevanz der Geschlechtertrennung fiir die Schulwahlentscheidung, da
hier sehr hdufig ,keine Mddchen® angeben wurde.

Die Zusammenfassung der genderbezogenen Items in reliable Skalen
zeigt, wie Eltern die einzelnen Kategorien bewerten:

e Items zu positiven Effekten beziiglich jungenspezifischer Bediirfnisse

und Interessen:'®

=  An einer Jungenschule lernen Jungen besser, ihre Gefiihle zuzulas-
sen und auszudriicken. (M = 3,87; SD = 1,102)

= An einer Jungenschule konnen sich Jungen besser auf das Lernen
konzentrieren, da keine Méadchen in der Klasse sind. (M = 3,54; SD
=1,136)

=  An einer Jungenschule kann dem Bewegungsdrang der Jungen bes-
ser entsprochen werden. (M = 4,05; SD =,890)

= An einer Jungenschule kdnnen die Interessen der Jungen besser be-
riicksichtigt werden. (M = 4,37; SD = 1,002)

= An einer Jungenschule lernen Jungen besser, sich mit ihrer Rolle als
Mann in Beziehungen und Gesellschaft auseinanderzusetzen. (M =
3,19; SD = 1,026)

15 Exakt 30,7 % (N=75), beim Jungengymnasium liegt der Wert mit 13,3 % (N=30) deutlich
darunter.

16 Dabei lassen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den Konfessionsgruppen
feststellen.

17 M=2,66, N=100; SD=1,183.

18 N=79; Cronbachs Alpha=,825; M=3,806, Itemanzahl: 5.
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e Items zur Forderung in ménnlich konnotierten Bereichen: '
= An einer Jungenschule werden Jungen im Sport besser gefordert. (M
=3,76; SD =1,071)
= An einer Jungenschule werden Jungen in Technik besser gefordert.
(M =3,75; SD =,974)
=  An einer Jungenschule werden Jungen in Naturwissenschaften bes-
ser gefordert. (M = 3,70; SD =,990)
e Items zur Forderung in Defizitbereichen:
= An einer Jungenschule werden Jungen in Fremdsprachen besser ge-
fordert. (M = 3,42; SD = 1,056)
= An einer Jungenschule werden Jungen im Fach Deutsch besser ge-
fordert. (M = 3,53; SD = 1,003)
=  An einer Jungenschule werden Jungen im Lesen besser gefordert.
(M =3,52; SD =1,123)

Der Bildungsabschluss der Mutter wirkt sich deutlich auf die Einschédtzung
einiger Monoedukationseffekte aus. Signifikante Unterschiede lassen sich
hier bei drei Items feststellen: ,,Ohne Méadchen in der Klasse bessere Konzen-
tration der Jungen auf das Lernen*?!,  Jungen lernen an einer Jungenschule
besser, Gefiihle zuzulassen und auszudriicken*??> und ,,in einer Jungenschule
kann dem Bewegungsdrang der Jungen besser entsprochen werden®.?* Miitter
mit Abitur stimmen diesen Items in hoherem Malle zu als beispielsweise
Miitter mit Hauptschulabschluss. Moglicherweise verfolgen Miitter mit Abi-
tur zum einen die mediale Debatte um die ,Bildungsmisere® der Jungen stér-
ker und setzen sich zum anderen intensiver mit dem Diskurs um Ménnlich-
keitsrollen auseinander. Gruppenunterschiede bei den erwarteten Monoedu-
kationseffekten hinsichtlich des Bildungsabschlusses der Viter sind hingegen
nur bei dem Item ,,die Férderung im Lesen war wichtig fiir die Schulwahl® zu
beobachten. Eltern, bei denen die Viter einen Hauptschulabschluss aufwei-
sen, bewerteten dieses Motiv hoher als jene, bei denen die Viter Abitur ab-
legten. (M1 =4,31; M2 =3,75; p =,002)

4.2.3 Familidre Erfahrungen mit Monoedukation

Auffallend viele Miitter der Realschiiler verfiigen iiber eigene schulische
Erfahrungen mit Monoedukation (27 % gegeniiber 6,7 % bei den Gymnasial-
Miittern). Erklédrbar ist dieser Befund dadurch, dass die Jungenrealschulen
alle als Filialen bestehender kirchlicher Méadchenschulen gegriindet wurden,

19 N=74;Cronbachs Alpha=,827; M=3,667, Itemanzahl: 3.
20 N=76; Cronbachs Alpha=,844; M=3,434, Itemanzahl: 3.
21 M=4,10 im Vergleich zu M=2.,40; p=,050.
22 M=4,80 im Vergleich zu M= 2,80; p=,009.
23 M=4,70 im Vergleich zu M=3,20; p=,034.



wihrend sich das Gymnasium noch im Aufbau befindet und daher bisher
keine Absolventinnen oder Absolventen hervorgebracht hat. Ein nicht un-
erheblicher Prozentsatz der Jungen hat zudem Geschwister, die auch monoe-
dukative Schulen besuchen.?

5 Fazit und Ausblick

Im Rahmen des vorgestellten Forschungsprojekts konnten empirisch belast-
bare Daten gewonnen werden, die einerseits Hinweise auf entscheidende
elterliche Beweggriinde bei der Wahl einer Jungenschule, andererseits Ein-
blicke in die Einschitzungen dieser Elterngruppe hinsichtlich der erwarteten
Monoedukationseffekte geben.

Deutlich wird, dass die befragten Eltern fiir ihre S6hne vor allem Wert auf
Aspekte legen, die den Bereichen Erziehungskonzept und Schulklima zuge-
ordnet werden konnen. Leistungsbezogene Gesichtspunkte sind dagegen von
deutlich geringerer Relevanz. Dies ist insofern erstaunlich, da in der Diskus-
sion um die Qualitdt von Schulen in freier Tragerschaft vordergriindig meist
auf den Leistungsaspekt abgehoben wird.

Die von uns befragten Eltern wiinschen sich, dass ihre Séhne als indivi-
duelle Personlichkeiten wahrgenommen, wertgeschitzt und gefordert werden.
Diese Sichtweise auf ihr Kind erhoffen sich Eltern insbesondere durch die
,christliche® Orientierung, die in den veréffentlichten Leitbildern der Schulen
zum Ausdruck kommt und die in den Augen der Eltern auf das Schulklima
Einfluss nimmt. Dabei wirken sich Erfahrungen, die Eltern selbst durch den
Besuch einer kirchlichen Schule gemacht haben, verstirkend aus. Auffallend
ist in diesem Zusammenhang der relativ hohe Prozentsatz von Eltern der
Jungenrealschulen, der selbst eine kirchliche Schule besucht hat und iiber
eigene schulische Monoedukationserfahrungen verfiigt. Hier kann eine aus-
gepragte Familientradition bei der Schulwahl festgestellt werden. Dies deutet
darauf hin, dass die Schulwahl — entgegen den Annahmen der Rational-
Choice-Theorie — nicht nur eine rationale Entscheidung der Eltern ist, son-
dern stark von familialen bzw. personlichen Schulerfahrungen beeinflusst
wird.

Die Ergebnisse verweisen weiter darauf, dass die befragten Eltern in ihren
Antworten iiberwiegend eine Perspektive auf Jungenbildung einnehmen, die
an den Diskursen der Ratgeberliteratur zur Jungenthematik ansetzt: an dem

24 In den Jungenrealschulen A und C haben 28,4 % der Jungen (bei N=74) Schwestern, die
auch monoedukativ unterrichtet werden, in der Gymnasialklasse 10,3 % der Jungen (bei
N=74). Monoedukativ unterrichtete Briider haben in den Jungenrealschulklassen A und C
9,6 % (bei N=73) und in der Gymnasialklasse 16,7 % (bei N=30) der Jungen.
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,Arme-Jungen‘-Diskurs, am ,Die-Schule-versagt‘-Diskurs und am ,Wie-
Jungen-sind‘-Diskurs (vgl. Schultheis/Fuhr 2006). Ob und gegebenenfalls
wie intensiv Eltern tatsdchlich die mediale Diskussion um die Bildungsmise-
re der Jungen mit ihrer Krisensemantik (vgl. Fegter 2012: 77) verfolgen,
muss durch weitere Studien geklart werden.

Die befragten Eltern gehen von einer ,Andersartigkeit’ der Jungen aus
und erwarten von einer Jungenschule, dass diese die ,spezifischen® Bediirf-
nisse und Interessen ihrer S6hne besser beriicksichtigt. So sollen die Jungen
auch in jenen unterrichtlichen Doménen intensiv und besser als an einer ko-
edukativen Schule gefordert werden, die allgemein als Defizitbereiche der
Jungen diskutiert werden, wie beispielsweise im Feld des Lesens.

Eltern erhoffen sich dariiber hinaus aber auch eine Forderung in
Personlichkeitsaspekten, die nicht dem ménnlichen Stereotyp entsprechen,
wie etwa ,Gefiihle zulassen und auszudriicken‘. Moglicherweise ist eine
Teilgruppe der Eltern, die ihren Sohn auf einer Jungenschule anmeldet,
verunsichert und erhofft sich angesichts der diskutierten ,Méannlichkeitskrise
optimierte Zukunftschancen durch eine breite und intensive schulische
Bildung — auch jenseits traditioneller Geschlechterrollenzuschreibungen. Ob
und inwieweit diese neuen Jungenschulen den elterlichen Erwartungen in
Bezug auf Genderaspekte entsprechen, oder ob sie durch die Dramatisierung
von Geschlecht einer Geschlechterstereotypisierung Vorschub leisten, ist
noch ein Forschungsdesiderat. Da es sich bei der Griindung von
Jungenschulen um eine dauerhafte Institutionalisierung von Geschlechter-
trennung handelt und monoedukative Schulen ihre Legitimation zumindest
teilweise aus postulierten Geschlechterdifferenzen beziehen, kann aus der
Perspektive der theoretischen Geschlechterdebatte angefragt werden, ob
hiermit zementiert wird, was tiberwunden werden will, d.h. Geschlechter-
differenzen konstruiert und weitertradiert werden.
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Der Zusammenhang von
Minnlichkeitskonstruktionen mit der
Lern- und Leistungsmotivation bei Jungen.
Ergebnisse einer empirischen Studie

Ruth Michalek, Thomas Fuhr & Gudrun Schonknecht

In den letzten Jahren wird auf Grundlage der Ergebnisse quantitativ-
empirischer schulischer Bildungsforschung (z.B. Baumert 2001; Bos et al.
2008) héufig auf eine besondere Problemlage von Jungen im Vergleich zu
Madchen im Bildungssystem verwiesen. Dabei werden die durchschnittlich
schlechteren Leistungen der Jungen teilweise mit deren ,Junge-Sein‘, ihren
Konstruktionen von Ménnlichkeit, in Verbindung gebracht. In den quantitativ
angelegten Studien wird Geschlecht als konstante unabhéngige Variable mit
den Auspriagungen miannlich/weiblich untersucht. Unterschiede innerhalb der
Gruppe der Jungen werden zugunsten der Gemeinsamkeiten vernachlassigt.
Damit bleibt diese Diskussion in den Grenzen, die sich auch im populédren
Diskurs in den Massenmedien zeigen: einer pauschalisierenden, Geschlechter
dichotomisierenden Sicht auf Jungen, in der allgemeine Aussagen zu Jungen
gemacht werden, mit denen Jungen von Médchen abgegrenzt und als Pro-
blemgruppe identifiziert werden. Auch in der schulpddagogischen Diskussion
sind solche Argumentationsmuster vorhanden (vgl. z.B. Matzner/Tischner
2008), die nicht iiber den Stand hinausgehen, den Epstein et al. schon 1998
als drei populdre Diskurse identifiziert haben: den poor boys-, den failing
schools- und den boys will be boys-Diskurs (Epstein et al. 1998).

Die neuere qualitative, paddagogische und sozialwissenschaftliche Jungen-
forschung bemiiht sich um differenzierte Diagnosen zur sozialen Konstruk-
tion von Geschlecht. Sie ist von der Méannerforschung inspiriert, die sich von
dem Gedanken verabschiedet hat, dass es eine einzige, identifizierbare Mann-
lichkeit gebe. Seit Connell (1995) geht die Mannerforschung von einer Plura-
litdt von Maskulinitdten aus, die als individuelle und soziale Konstruktionen
verstanden werden. Wéhrend die Ménnerforschung in dieser Weise Differen-
zen zwischen Ménnlichkeiten und Beziehungen der Ménnlichkeiten unterei-
nander untersucht, fehlen in der deutschsprachigen Jungenforschung entspre-
chende Befunde weitgehend. Die Differenziertheit der sozialen Ménnlich-
keitskonstruktionen bei Jungen wurde international jedoch breit in qualitati-
ven Studien untersucht (vgl. z.B. Epstein 2001; Nilan 2000; zsfsd. Micha-
lek/Fuhr 2009). Unsere Studie mit Grundschiilern (z.B. Michalek 2006;
Schonknecht 2006; Schultheis/Strobel-Eisele/Fuhr 2006) sowie angelsdchsi-



sche Studien zeigen auf, dass die Konstruktionen von Mainnlichkeit sehr
heterogen sind.

Wir haben die Ergebnisse dieser Studien genutzt, um ein quantitatives
Instrument zu entwickeln, das Freiburger Jungeninventar (FJI), mit dem
Differenzen zwischen den Konstruktionen von Ménnlichkeit bei ca. 13- bis
16-jahrigen Jungen gemessen werden konnen. In unserem quantitativen Ins-
trument kann das doing gender nicht, wie in qualitativen Studien, v.a. durch
Beobachtung erfasst werden, sondern nur tber Selbsteinschitzungen in
einem Fragebogen. Mit diesem erheben wir nicht kognitive Konstruktionen
(Einstellungen) von Jungen oder Angaben, wie sie sich im Allgemeinen ver-
halten, sondern erfassen soziale Praktiken in moglichst konkret beschriebe-
nen, sozialen Kontexten. Unsere Forschungsfrage lautet: Lassen sich mithilfe
von Items, die soziale Konstruktionen erfassen, Cluster von Jungen unter-
scheiden, die unterschiedliche Minnlichkeitskonstruktionen aufweisen? Mit
dem FJI konnen wir fiinf Cluster von Méannlichkeitskonstruktionen von Jun-
gen unterscheiden, die wir in diesem Beitrag vorstellen. Das FJI kann damit
in quantitativen Studien genutzt werden, um differenziertere Analysen inner-
halb der Jungengruppen zu ermoglichen.

Auf dieser Grundlage gingen wir der zweiten Forschungsfrage nach: Gibt
es einen Zusammenhang zwischen Ménnlichkeiten und schulischer Lern- und
Leistungsmotivation? Wir berichten in diesem Beitrag von einer Studie, in
der wir das FJI mit den ,Skalen zur Erfassung von Lern- und Leistungsmoti-
vation® (SELLMO, Spinath et al. 2002) kombiniert haben, um dem Zusam-
menhang zwischen den Jungen-Clustern und einzelnen Dimensionen der
Lern- und Leistungsmotivation nachzugehen.

Im Folgenden erldutern wir (1) den geschlechtertheoretischen Ansatz des
FJI, stellen (2) das FJI und unsere Stichprobe vor und dann (3) die fiinf Clus-
ter. AnschlieBend (4) gehen wir kurz auf die Verteilung der Cluster auf die
Schularten ein, um dann (5) den Zusammenhang zwischen den Clustern und
den schulischen Lern- und Leistungsmotivationen zu behandeln. Eine (6)
Diskussion beschliet den Beitrag. Wir zeigen auf, dass es moglich ist, Jun-
gen anhand der von ihnen priferierten sozialen Konstruktionen von Ge-
schlecht zu clustern. Auch zeigen sich Zusammenhénge zwischen Typen von
Mannlichkeitskonstruktionen mit schulbezogenen Leistungsmotivationen.

1 Geschlechtertheoretische Grundlagen

Jungenforschung versteht sich seit Connell (1995)als ein Forschungszweig,
der ,Maskulinitdten® im Plural untersucht, die sich allerdings gegeniiber einer
hegemonialen Maskulinitdt positionieren miissen. Maskulinitéten sind, so die
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grundlegenden Thesen, im Plural vorhanden, hierarchisch geordnet und sie
stehen in Beziehung zu anderen sozialen Kategorien wie Klasse und Ethnie
(race). Im Hinblick auf den Diskurs um die Jungen als Bildungsverlierer geht
es darum, Zusammenhinge zwischen Bildung und Konstruktionen von Mas-
kulinitdt bei Jungen zu erkennen, Moglichkeiten der Partizipation an Bildung
zu erkunden und Heterogenitét anzuerkennen.

Fiir die Jungenforschung kann man drei Begriffe von Heterogenitét unter-
scheiden. Ein Geschlechter differenzierender Begriff von Heterogenitdt wur-
de oben bereits erwdhnt. Er bezieht sich auf Differenzen zwischen Jungen
und Maédchen, wobei beide als in sich undifferenzierte Gruppen verstanden
werden. Eine sich anschlieBende Diskussion um Partizipation und Bildungs-
chancen bezieht sich dann vor allem darauf, ob Differenzen zwischen Jungen
und Midchen iiberhaupt konsistent festgestellt und wie sie empirisch erklért
werden konnen (vgl. Kuhn 2008; vbw 2009), und ob ein geringerer Bil-
dungserfolg, der mit der Einiibung hegemonialer Mannlichkeit einhergeht,
iiberhaupt einen Nachteil darstellt. In padagogischer Hinsicht wird in der
Regel gefordert, dass die Institutionen der Erziehung und Bildung sich auf
die Bediirfnisse und Problemlagen der Jungen einstellen, indem sie etwa
spezifische Programme fiir Jungen anbieten oder vermehrt mannliche Pada-
gogen einstellen (Hurrelmann/Schultz 2012).

Eine zweite Sichtweise auf Heterogenitit ist, dass nicht alle Jungen gleich
sind. Unterschiedliche Jungen koénnen unterschiedliche Formen von Masku-
linitdt ausbilden. Heterogenitit meint hier Differenz zwischen Jungen, wobei
davon ausgegangen wird, dass die Differenzen als Personlichkeitsunterschie-
de einigermaflen stabil sind. In gleicher Weise kdnnen Jungen unter Bezug-
nahme auf andere Kategorien in Untergruppen geteilt werden, etwa in Bil-
dungsverlierer und in schulisch erfolgreiche Jungen oder in gewaltbereite vs.
nicht gewaltbereite Jungen. Ein Personen differenzierender Begriff von Hete-
rogenitdt ist vor allem aus der quantitativen Méannerforschung bekannt, wenn
etwa im Anschluss an das Milieu-Modell der Sinus-Studien zwischen tradi-
tionellen, modernen und postmodernen Minnern unterschieden wird (Wip-
permann et al. 2009). In der Jungenforschung gibt es keine quantitativen
Studien, die etwa traditionelle und moderne Maskulinitdten unter Jungen
unterscheiden. Koch-Priewe et al. (2009) legen die Ergebnisse einer Frage-
bogenuntersuchung zu einer Vielzahl von Dimensionen vor, in denen sich die
Jungen unterscheiden. Unter anderem identifizieren sie drei Ménnerbilder
(Wie sollte ein Mann sein?): den ,smarten Gewinnertypus® (sieht gut aus, ist
witzig, stark und intelligent), den ,biirgerlichen Typ* (angepasst, sozial, zu-
verldssig, fleifig und treu), den ,Macho* (aggressiv, dominant, misstrauisch
und arrogant). In padagogischer Hinsicht wird gefolgert, dass fiir spezifische
Jungengruppen spezifische padagogische Angebote zu machen sind, wie z.B.
Anti-Konflikttrainings (vgl. z.B: Kaiser 2001; Schonknecht/Wichniarz 2003).
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Ein dritter Begriff von Heterogenitit ist in der sozialkonstruktivistischen
Forschung zu finden, die die konkreten Praktiken der Herstellung von Mas-
kulinitdten untersucht. In diesem Ansatz wird nicht von Differenzen zwi-
schen Jungen oder zwischen den Geschlechtern gesprochen, sondern von
Differenzen zwischen Konstruktionen bzw. Konstrukten des Jungenseins
bzw. der Maskulinitdt. Dieser Ansatz kann als ein Konstruktionen differen-
zierender Begriff von Heterogenitdt bezeichnet werden. IThm sind vor allem
ethnografische Studien zuzuordnen (z.B. Budde et al. 2008; Keddie 2006;
Nilan 2000; Renold 2004). Sie untersuchen, wie Schiilerinnen und Schiiler,
Lehrerinnen und Lehrer im schulischen Alltag Geschlechterstereotypen be-
dienen und sie als Ressourcen nutzen. Heterogenitit meint hier nicht Diffe-
renz zwischen Jungen und Miadchen oder zwischen Jungen als Personen,
sondern Vielfalt der sozialen Konstruktionen von Maskulinitit. Der sozial-
konstruktivistische Ansatz der Jungenforschung macht eine zentrale Unter-
scheidung zwischen Jungen und Konstruktionen von Junge-Sein.

Es handelt sich auch hier um einen differenztheoretischen Ansatz, jedoch
in einem anderen Sinn als bei den beiden zuerst genannten Heterogenitéts-
konzepten, die zwischen den Geschlechtern oder zwischen Jungen als Perso-
nen unterscheiden. Differenz heil3t hier, dass die Konstruktionen Differenzen
benutzen und sie herstellen, und zwar sowohl die Differenz Junge-Médchen
als auch Differenzen zwischen Jungen selbst. Wird Geschlecht als eine sozia-
le Konstruktion thematisiert, so gehort dazu auch, dass die Forschung reflek-
tiert, inwieweit sie selbst durch ihre Suche nach Geschlechterordnungen diese
mit konstruiert.

Wir gehen von einer Situiertheit sozialer Konstruktionen aus (vgl. Fuhr
2006). Meuser (2006: 304ff) spricht von ,konjunktiven Erfahrungsrdumen’
der Maskulinitét, die milieu-, entwicklungs- und generationenspezifisch aus-
gepragt sind und von den Jungen selbst hergestellt bzw. aufrechterhalten
werden. Konstruktionen von Maskulinitdt konnen sich jedoch nicht nur zwi-
schen sozialen Milieus und Generationen unterscheiden und im Lebenslauf
andern. Sie miissen auch nicht fiir eine Person in einem gegebenen Zeitraum
iiberall gleich sein. Verschiedene angelsidchsische Studien (vgl. schon Epstein
et al. 1998; im Uberblick Michalek/Fuhr 2009) sowie unsere Studie mit
Grundschiilern (Michalek 2006; Michalek/Fuhr 2008; Schultheis/Strobel-
Eisele/Fuhr 2006, darin v.a. Schonknecht 2006) weisen darauf hin, dass sich
etwa in schulischen Kontexten andere Konstruktionen von Ménnlichkeit
finden als in Nachbarschaften, oder dass Jungen sich in der Pause in einer
kleinen Gruppe anders verhalten als in der groBBeren Gruppe.

Dieser dritte Begriff von Heterogenitdt legt andere Schlussfolgerungen in
Bezug auf die Forderung von Partizipation und Heterogenitdt nahe als die
beiden anderen Ansitze: empfohlen wird ein reflexiver Umgang mit den
unvermeidlichen Konstruktionen von Junge-Sein. Ein Beispiel dafiir ist bei
Budde, Scholand und Faulstich Wieland (2008) zu finden. Sie untersuchen
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anhand der Eingangsklasse eines Gymnasiums, welche Auswirkungen die
Dramatisierung bzw. Entdramatisierung von Geschlecht auf die Schulkultur
hat und finden dramatisierende Elemente in institutionellen schulischen
MaBnahmen (etwa der Einrichtung von Jungen- und Médchenbeauftragten),
im schulischen Alltag (etwa im Sprachgebrauch) und als implizite Themati-
sierung von Geschlecht (etwa bei der Bewertungspraxis). Entdramatisierende
Strategien finden sich dort, wo die Lehrkréfte die Individualitit der Kinder in
den Vordergrund riicken, gleichwohl aber dabei Geschlecht reflexiv mitden-
ken (Budde et al 2008: 274). Entdramatisierung unterscheidet sich von ,Neu-
tralisierung®, d.h. dem Ignorieren der Tatsache, dass Geschlecht im sozialen
Raum immer schon vorhanden ist, durch dieses reflexive Beobachten des
doing gender, ohne dass Geschlecht deshalb als Kategorie in Kommunikatio-
nen in den Vordergrund riicken muss. Wir gehen fiir unsere Studie davon aus,
dass das Junge-Sein in sozialen Praxen situiert konstruiert wird. Die Items
des Fragebogens wurden deshalb nach Moglichkeit so gestaltet, dass sie sich
auf konkrete soziale Konstruktionen bezichen (z.B. ,,Meine Freunde wiirden
mich ausgrenzen, wenn ich andere Klamotten tragen wiirde als sie”). Auf
dieser Grundlage gelang es uns, auf der Grundlage des FJI mithilfe einer
Clusteranalyse Typen von Jungen zu bilden, die sich in ihren Ménnlichkeits-
konstruktionen signifikant unterscheiden (vgl. Kap 3).

2 Die Studie im Uberblick

Das von uns entwickelte Freiburger Jungeninventar (FJI) ist ein Instrument
zur Erfassung sozialer Maskulinititen. Fiir seine Entwicklung haben wir die
vorliegenden englisch- und deutschsprachigen qualitativen und teilweise auch
quantitativen Studien zu Differenzen zwischen sozialen Konstruktionen von
Minnlichkeit bei Jungen im Schulalter ausgewertet; dies haben wir an ande-
ren Stellen ausfiihrlich vorgestellt (Michalek/Schonknecht/Laros 2012, 260ff;
Schonknecht/Michalek 2010; Michalek/Fuhr 2009).

In mehreren Arbeitsschritten haben wir zehn Bereiche identifiziert, in
denen auf Grundlage bisher vorliegender Forschung Differenzen von Ménn-
lichkeitskonstruktionen bei Jungen beschrieben werden: Jungenfreundschaf-
ten, Othering, Schule, Familie, Korper und Styling, Gefiihle, Konflikte und
Konfliktlosung, Vorstellungen zu zukiinftiger Mannlichkeit, Freizeitaktivita-
ten und Geschlechterstereotype. Zu diesen Bereichen haben wir Items entwi-
ckelt und moderierende Variablen (z.B. Alter, kultureller Hintergrund) hin-
zugefiigt. Der daraus entstandene Fragebogen wurde mit Expertinnen und
Experten der Jungenforschung diskutiert und von fiinf Jungen mit der Think-
Aloud-Technik kommentiert. Die {iberarbeitete Version wurde einem Pretest
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(n = 94) unterzogen. Mithilfe einer Faktorenanalyse wurde das Instrument
reduziert.

Das FJI besteht aus 16 Skalen: Nihe zur besten Freundin, Ndhe zum bes-
ten Freund, Ndhe zum Vater, Familienorientierung, Gewaltorientierung,
Ausdruck von Gefiihlen, Schulische Leistungsorientierung, Bedeutung von
Aussehen, Bedeutung von Sport, Streben nach Anerkennung in der schuli-
schen Jungengruppe, Konkurrenz im Sport, Einbindung der Jungengruppe in
der Klasse, Tiefgriindigkeit der Kommunikation in der Jungengruppe, Aus-
grenzung anderer aus der Jungengruppe, Kohésion in der Jungengruppe,
Zukiinftige Ménnlichkeit.

Die Skalen Ndhe zur besten Freundin und Néihe zum besten Freund sind
vor dem Hintergrund der Bedeutung unterschiedlicher Formen von Freund-
schaft bei Jungen zu verstehen. Viele qualitative Studien weisen darauf hin,
dass Jungen in Gruppen eine pecking order of masculinities (Martino/
Palotta-Chiarolli. 2003: 56) aushandeln und versuchen, diese aufrecht zu
erhalten. In diesen Gruppen kann es schwer sein personlichere Beziehungen
auszubilden. Wir haben beide Formen von Gemeinschaft abgefragt, die gro-
Bere Jungengruppe mit ihren Hackordnungen und die intimere gute Freund-
schaft. Zusétzlich konnten wir eine Skala bilden, welche die Tiefgriindigkeit
der Kommunikation in der Jungengruppe erfasst. Jungen, die in dieser Skala
einen hohen Wert aufweisen, sprechen mit den Jungen ihrer Bezugsgruppe
dartiber, wie es ihnen ,,geht®, was sie ,,bewegt®, was ihnen ,,wichtig* ist und
sie sprechen {iber ,,Probleme”. Way und Greene (2006) meinen, dass sich
personlichere gleichgeschlechtliche Freundschaften erst allméhlich im Zuge
der Ablosung von den Eltern ausbilden. Die Forschung legt jedoch nicht
nahe, dass die Vergemeinschaftungsform, in der Maskulinitdten mit einer
gewissen Rivalitdt zueinander ausgehandelt werden, im Jugendalter mit der
zunehmenden Abldsung von den Eltern an Bedeutung verlieren.

Die Skala Streben nach Anerkennung in der schulischen Jungengruppe
erfasst, inwieweit es fiir einen Jungen wichtig ist, von anderen Jungen, denen
er zugehdren will, anerkannt zu werden. Qualitative Studien weisen auf, dass
das Streben nach Anerkennung und Zugehorigkeit soziale Konstruktionen
von Ménnlichkeit aufrecht erhélt und Hegemonialitit ermoglicht. Fiir Jungen
ist es wichtig, von hegemonialen Jungen anerkannt zu werden. Wird diese
Anerkennung versagt, so sind Prozesse des Othering zu erwarten, die mit
Ausgrenzung und Abwertung, vielleicht gar mit Bullying einhergehen. Dass
Gewalt in unterschiedlichen Formen, von Kédmpfen bis hin zu anhaltender
physischer Unterdriickung und Bullying, genutzt wird um hegemoniale
Mannlichkeiten zu konstruieren, wird immer wieder beschrieben (vgl. u.a.
Keddie 2006; Renold 2004; Swain 2003). Verbreitet ist auch die Vorstellung,
dass es Jungen vor allem vor anderen Jungen schwerfillt, ihre Gefiihle aus-
zudriicken, weil dies zu Ausgrenzung und Unterordnung fithren kann.
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Die Skala Einbindung der Jungengruppe in der Klasse fasst Items zu-
sammen, die darauf hinweisen, inwieweit die Jungengruppe, der sich der
Befragte zuordnet, aus der Sicht des Befragten in der Klasse eine hegemonia-
le Stellung einnimmt. Hohe Werte bedeuten, dass die Gruppe sich als ,Mei-
nungsfiithrer® definiert, die in der Klasse das Sagen hat, aber auch andere zum
,,Lachen‘ bringt.

Auf einen Zusammenhang der Formen der Beziehungen zur Familie und
speziell zum Vater einerseits mit den Ménnlichkeitsinszenierungen von Jun-
gen andererseits weisen Ergebnisse unterschiedlicher Studien hin (z.B. Koch-
Priewe et al. 2009; Winter/Neubauer 1998). Das Ausiiben von Sport und eine
Distanz zu schulischen Leistungserwartungen sind fiir viele Jungen zentrale
Marker von Ménnlichkeit (Jackson 2003; Pattmann/Frosh/Phoenix 2005). So
meinen Frosh, Phoenix und Pattmann (2002: 10): ,,Popular masculinity in-
volves ,hardness‘, sporting prowess, ,coolness‘, casual treatment of school-
work and being adept at ,cussing*. Zu Sport haben sich in der Faktorenana-
lyse zwei Skalen ergeben. Eine bildet stirker ab, inwieweit der Sport fiir die
Befragten wichtig ist, wiahren die andere Skala misst, inwieweit der Sport
konkurrenzorientiert konzipiert wird.

Das Aussehen unter Jungen wird als ein wichtiger Marker fiir die richtige
Mainnlichkeit angesehen. Wer dazu gehoren will, muss die ,richtigen® Kla-
motten tragen, die ,richtige® Musik horen, den ,richtigen® Aktivitdten nach-
gehen (Swain 2003). Wir haben dieses Phanomen mit den Skalen Bedeutung
von Aussehen, Kohdsion in der Jungengruppe und Ausgrenzung anderer aus
der Jungengruppe erfasst.

Im Hinblick auf die Vorstellungen zur zukiinftigen Mdnnlichkeit hatten
wir eine ganze Reihe von Items gebildet, die Auskunft dariiber geben sollten,
wie die Jungen als Mann zukiinftig sein wollen (fleiig, mutig etc.). Wir
hatten angenommen, dass es moglich sein miisste, verschiedene Ménnlichkei-
ten zu unterscheiden. In der Faktorenanalyse konnte jedoch nur eine einzige
Skala zur zukiinftigen Méannlichkeit gebildet werden, die der Tendenz nach
die Zustimmung zu dem Ideal des fiirsorglichen, erfolgreichen Partners einer
Frau und des Vaters von Kindern abfragt.

Wir hatten auch Items zum Umgang mit Homosexualitdt und zur Unter-
ordnung von Maédchen gebildet. Homophobie und die Unterordnung von
Médchen werden als wichtige Praktiken zur Herstellung von Ménnlichkeit
bei Jungen beschrieben (vgl. z.B. Benjamin 2001; Keddie 2003). Zur Unter-
ordnung von Méadchen konnte jedoch keine brauchbare Skala gebildet wer-
den; zum Umgang mit Homosexualitdt gab es zwei Skalen, die wir wieder
verworfen haben, weil eine sinnvolle Interpretation nicht moglich war.

Das FJI fragt nach situierten sozialen Praxen, teilweise aber auch nach
kognitiven Konstruktionen von Ménnlichkeit. Es ist sehr umfangreich; Grund
dafiir ist unsere Intention, Maskulinitdten nicht nur identifizieren zu kénnen,
sondern jeden Typus auch mdglichst differenziert beschreiben zu kénnen.
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Die Skalen bestehen aus drei bis sechs Items; Abb. 1 stellt eine Skala bei-
spielhaft vor. Insgesamt weisen die Skalen eine akzeptable bis gute interne
Konsistenz auf; Cronbachs Alpha liegt zwischen.693 und .919.

Denke bei den nachsten Fragen an den Jungen, der dein bester Freund ist.

Stimmt Stimmt weder stimmt  Stimmt  Weil}
gar nicht eher /noch eher genau nicht
nicht
Wenn es meinem Freund nicht o a] o o o ]
gut geht, bin ich fir ihn da
Mit meinem besten Freund o a] o o o ]
rede ich, wenn ich Probleme in
der Familie habe
Mit meinem besten Freund o a] o o o ]
bespreche ich alles, was mir
wichtig ist
Bei meinem besten Freund [s] [s] o o o =]
fuihle ich mich geborgen
Es kimmert mich, wenn es [s] [s] o o o o

meinem besten Freund
schlecht geht

Abbildung 1: Skala ,,Néihe zum besten Freund“ (eigene Darstellung).

Die Haupterhebung fand von Februar 2011 bis September 2011 im Siden
Baden-Wiirttembergs statt. Es konnten insgesamt N = 1201 giiltige Datensét-
ze ausgewertet werden. Die Skalen konnten mit diesem Datensatz faktoren-
analytisch bestétigt werden.

Die Stichprobe ldsst sich folgendermafBlen beschreiben: Von der Alters-

struktur her liegt der Schwerpunkt der Gesamtstichprobe bei 13- bis 14-
jéhrigen Jungen, in diese Gruppe fallen 54% aller Befragten. 35% der Befrag-
ten sind 15 oder 16 Jahre alt, der Rest verteilt sich auf 12-, 17- und 18-jéhrige
Jungen. Die Erhebung fand in den drei Schulformen Gymnasium, Realschule
und Werkrealschule statt (zim Erhebungszeitraum wurden die Hauptschulen
in Baden-Wiirttemberg in sog. Werkrealschulen umgewandelt). Etwas {iber
40 % der Daten stammen aus Gymnasien, leicht unter 40 % der Fragebogen
wurden in Werkrealschulen erhoben und der kleinste Anteil mit knapp 20 %
stammt aus der Realschule.
Hinsichtlich der Schulform ist unsere Stichprobe représentativ fiir Baden-
Wiirttemberg. Erhoben wurde in den Klassenstufen 7-10. Der grofite Anteil
der Jungen (35,2 %) befand sich in der 7. Klasse. Die Anteile werden mit
steigender Klassenstufe geringer. Den kleinsten Anteil haben die befragten
Schiiler der 10. Klasse mit 13,7 %.
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3 Mainnlichkeiten von Jungen im Kontext Schule

Um unterschiedliche Miannlichkeiten zu beschreiben haben wir eine latente
Clusteranalyse mit dem Programm Latent GOLD durchgefiihrt. Die Cluster-
analyse gruppiert die Stichprobe in fiinf Cluster: den familienorientierten
Schiiler, den starken Kerl, den individuellen Freund, den geselligen Freund
und den FEinzelgdnger. Diese Benennungen der Cluster sollen das jeweilige
Antwortprofil pragnant charakterisieren. Sie machen weniger deutlich, ob es
sich hier um Cluster von Ménnlichkeitskonstruktionen handelt und nicht etwa
um Schiiler- oder Beziehungstypen. So konstruieren etwa die Jungen, die
dem Cluster Einzelgdnger zugeordnet werden, in Schule und Familie eine
Mainnlichkeit, die stark von Individualitdt geprigt ist. Der Bezug zu Kons-
truktion von Ménnlichkeit zeigt sich in den Bereichen, wie sie oben beschrie-
ben wurden, die die Cluster bilden.

Das Cluster individueller Freund ist am groften; ihm wurden 26,4 % der
Jungenzugeordnet. Es folgen mit 23,8 % das Cluster starker Kerl und mit
21,7 % das Cluster familienorientierter Schiiler. Das Cluster geselliger
Freund ist mit 15 % deutlich kleiner. Das kleinste Cluster ist das der Einzel-
gdnger mit 13,1 %.

Im Folgenden werden die Cluster anhand aller Skalen in den Abbildungen
charakterisiert, in den erlduternden Texten gehen wir auf die Bereiche ein, die
die groBten Unterschiede zwischen den Gruppen beschreiben. Das erste Clus-
ter stellen wir ausfithrlicher vor, die anderen zunehmend kiirzer und kontras-
tierend zu den zuerst beschriebenen. In der ausfiihrlichen Darstellung benut-
zen wir nach Mdglichkeit Formulierungen, die sich in den Items finden, um
die Dimensionen noch etwas genauer zu charakterisieren.

3.1 Der familienorientierte Schiiler

Abb. 2 zeigt die Skalenmittelwerte der Gruppe der familienorientierten Schii-
ler. Nach links gerichtete Balken verweisen auf eine Ablehnung gegeniiber
der Skala, nach rechts gerichtete auf Zustimmung (1 = ,.trifft tiberhaupt nicht
zu“, 3 = ,ich mochte mich nicht festlegen®,5 =, trifft vollig zu*).
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MNahe zur besten Freundin

MNahe zum besten Freund

MNahe zum Vater

Familiencrientierung
Gewaltorientierung

Ausdruck von Gefiihlen 1

Schulische Leistungsorientierung

Bedeutung von Aussehen

Bedeutung von Sport

Streben nach Anerkennung...

Konkurrenz im Sport
Einbindung der Gruppe in der Klasse :
Tiefgrundigkeit der Kom...
Ausgrenzung anderer... 1
Kohdsion in der Jungengruppe

Zukinftige Maennlichkeit

| |
1,5 20 2,5 30 35 40
Abbildung 2: Skalenmittelwerte des Clusters Familienorientierter Schii-

ler (eigene Darstellung).

Der familienorientierte Schiiler stimmt bei sieben Skalen deutlich zu, am
deutlichsten der ,,Zukiinftigen Ménnlichkeit™ aber das ist im Clustervergleich
nicht auffillig. Das sind zunichst die beiden Skalen ,Ndhe zum besten
Freund* und ,Ndhe zur besten Freundin®“. Diese Skalen erfassen die Bezie-
hung zu engen Freund innen. Der familienorientierte Schiiler ist fiir den
besten Freund und die beste Freundin da, wenn es ihm bzw. ihr nicht gut
geht, bespricht mit ihm bzw. ihr alles, was ihm wichtig ist und fiihlt sich in
seiner bzw. ihrer Anwesenheit geborgen. Beide Skalenwerte weisen darauf
hin, dass der familienorientierte Schiiler enge, vertrauliche Beziehungen
sowohl zu mindestens einem Freund als auch zu mindestens einer Freundin
unterhdlt, mit der er, wie es der Fragebogen formuliert, ,,sich am besten ver-
steht™, mit der er aber nicht ,,geht” und in die er auch nicht ,,verliebt™ ist.
Vergleicht man den familienorientierten Schiiler mit den anderen Clustern, so
bewegt er sich hier jedoch im Mittelfeld. Der gesellige Freund zeigt eine
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deutlichere Zustimmung bei diesen Skalen, der Einzelgdnger eine geringere,
die anderen unterscheiden sich in diesem Punkt nicht wesentlich vom Cluster
Sfamilienorientierter Schiiler. Dies gilt auch fiir den starken Kerl, der starker
als der familienorientierte Schiiler in hegemoniale Gleichaltrigengruppen
eingebunden ist. Die Clusteranalyse legt also nicht nahe, dass beide Bezie-
hungsformen, in denen Jungen Maskulinitdten konstruieren, die tendenziell
rivalisierende grofere Gruppe und die personliche Beziehung, sich gegensei-
tig ausschlieen.

Ebenfalls deutlichstimmen die familienorientierten Schiiler den Skalen
,Bedeutung von Sport* und ,,Schulische Leistungsorientierung®, ,,Familien-
orientierung® und ,,Nahe zum Vater” zu. Im Vergleich zu den anderen Clus-
tern relativiert sich das Bild allerdings wieder etwas. Fiir den starken Kerl
und den geselligen Freund hat der Sport eine stirkere Bedeutung als fiir den
familienorientierten Schiiler. Zudem orientieren sich der individuelle und der
gesellige Freund in gleichem Ausmal} an schulischen Leistungserwartungen
wie der familienorientierte Schiiler. Auch sind beide mindestens so sehr an
Familie und dem Vater orientiert wie der familienorientierte Schiiler. Insge-
samt bewegen sich die familienorientierten Schiiler im Vergleich zu den
anderen Clustern im Mittelmaf3. Dennoch scheint die Bezeichnung familien-
orientierter Schiiler gut zu treffen, weil dieses Cluster an verbreitete Erwar-
tungen des Freundeskreises, der Schule und der Eltern gut angepasst zu sein
scheint. Sport spielt im Leben dieser Jungen eine gewisse Rolle, sei es, dass
sie viel Sport treiben oder Sport in der Schule ihr Lieblingsfach ist. Sie ent-
sprechen schulischen Leistungserwartungen und haben ein gutes Verhéltnis
zur Familie und zum Vater, besprechen mit ihnen ihre Probleme und unter-
nehmen gerne etwas mit der Familie.

Der familienorientierte Schiiler zeigt nur in einer Skala eine sehr starke
negative Abweichung vom mittleren Skalenwert: Er verneint iiberdurch-
schnittlich die Skala ,,Ausgrenzung Anderer aus der Jungengruppe®. Das
bedeutet, er lehnt die Ausgrenzung anderer Jungen aus der eigenen Gruppe
ab. Die beiden Skalen ,,Kohésion in der Jungengruppe und ,,Einbindung der
Jungengruppe in der Klasse™ lehnt der familienorientiertem Schiiler mittel-
stark ab. Er meint nicht, dass man so sein muss wie die anderen (Kleidung
und Musikgeschmack scheinen nicht so wichtig zu sein), um zum schuli-
schen Freundeskreis zu gehoren. Der Freundeskreis, dem der familienorien-
tierte Schiiler sich zuordnet, hat in der Klasse nach eigener Auskunft keine
hegemoniale Stellung. Es scheint eine relativ offene Gruppe zu sein, die in
der Klasse nicht dominant auftritt. Die Kommunikation innerhalb der Freun-
desgruppe ist nicht nur oberfldchlich. Es werden aber auch keine tiefer ge-
henden, sehr personlichen Gespréche gefiihrt.

Zusammengefasst gehoren die familienorientierten Schiiler nicht zu
denen, die andere ausgrenzen. Sie haben gute Bindungen zu besten
Freund innen und sind insofern angepasst, als sie Sport eine hohe Bedeutung
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beimessen, sich an schulischen Erwartungen orientieren und in der Familie
gut integriert sind. Sport ist fiir sie eher Spal} als Konkurrenz und sie sind
auch nicht stark von einem Streben nach Anerkennung bei anderen Jungen
geprégt. Sie lehnen Gewalt ab, wenn auch nur schwach. Gefiihle driicken sie
weder besonders stark aus noch lehnen sie den Ausdruck von Gefiihlen ab.
Mannlichkeit wird hier weder hegemonial konstruiert noch handelt es sich
um Others, die von hegemonialen Jungen untergeordnet werden. Die fami-
lienorientierten Schiiler scheinen sich bei den Gleichaltrigen gesicherte Posi-
tionen erarbeitet zu haben, die es thnen ermdglichen, Erwartungen der Er-
wachsenen zu erfiillen und andere Jungen nicht ausgrenzen zu miissen.
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3.2 Der starke Kerl
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Abbildung 3: Skalenmittelwerte des Clusters Starker Kerl (eigene Dar-
stellung).
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Die Benennung starker Kerl fiir das zweite Cluster wurde gewahlt, weil sich
hier die Skalen, die Konkurrenz und Stédrke ausdriicken, in einer sehr hohen
Auspragung finden: die ,,Bedeutung von Sport®, die ,,Konkurrenz im Sport™,
die ,,Bedeutung von Aussehen* und das ,,Streben nach Anerkennung inner-
halb der schulischen Jungengruppe®. In diesen Skalen ist die Position in der
Geschlechterhierarchie zentral. Die ,,Kohésion in der Jungengruppe® und die
,,Einbindung der Gruppe in die Klasse* sind nicht ganz so stark ausgepragt
wie in den anderen Clustern.

Auffallig ist die ,,Gewaltorientierung™ in diesem Cluster. Der starke Kerl
zeigt hier den hochsten Wert, den wir im ganzen Sample gefunden haben.
Den Items dieser Skala — wie z.B. ,,manchmal muss man seine Position mit
Gewalt durchsetzen™ oder ,,ich war schon einmal in eine Schldgerei verwi-
ckelt™ — haben die starken Kerle eher positiv zugestimmt als Jungen aus den
anderen Clustern. Auffillig sind auch die unter der Mitte liegenden Werte in
den drei Skalen ,,Ausdruck von Gefiihlen®, , Tiefgriindigkeit der Kommuni-
kation in der Jungengruppe® und ,,Ausgrenzung anderer aus der Jungengrup-
pe“. Die Gruppe scheint eine hegemoniale Form von Maskulinitét zu zeigen.

Sehr interessant ist schlieBlich, dass die starken Kerle auf der Skala ,,Na-
he zum Vater” einen negativen Wert aufweisen und die ,,Familienorientie-
rung® den zweitniedrigsten Wert der fiinf Cluster aufweist. Nur der Einzel-
gdnger, der noch vorzustellen ist, hat hier niedrigere Werte. Die starken Ker-
le sind in hegemoniale Gleichaltrigengruppen eingebunden, wéhrend die
Beziehungen zur Familie und speziell zum Vater nicht sehr unterstiitzend bis
problematisch zu sein scheinen.

3.3 Der individuelle und der gesellige Freund

Die beiden Cluster individueller Freund und geselliger Freund weisen eine
Reihe von Gemeinsamkeiten auf, weshalb wir sie zusammen vorstellen. Es
sind aber auch einige Unterschiede zu verzeichnen (Abb. 4).

Beide Cluster stimmen wie der familienorientierte Schiiler den Skalen
,Nidhe zur besten Freundin/besten Freund/Vater“ sowie ,,Familienorientie-
rung* zu. Wie der starke Kerl zeigt auch der individuelle Freund relativ hohe
Werte bei der Skala ,,Bedeutung von Sport“. Eine ,,Gewaltorientierung®, das
»Streben um Anerkennung in der schulischen Jungengruppe® und die ,,Kon-
kurrenz im Sport™ lehnt der individuelle Freund im Gegensatz zum starken
Kerl jedoch ab. Zudem scheint die eigene Gruppe des individuellen Freundes
nicht sehr abgeschlossen gegeniiber anderen zu sein; andere sollen nicht
ausgegrenzt werden. In der Skala ,,Ausgrenzung anderer aus der Jungengrup-
pe‘ ist der niedrigste Wert aller Cluster und der niedrigste {iberhaupt mogli-
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che Wert: alle Mitglieder dieses Clusters haben 1 (,,stimmt gar nicht®) ange-
kreuzt.

Mahe zur besten Freundin

2]

MNihe zum besten Freund R
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Bedeutung von Aussehen ]
[ ]

Bedeutung von Sport ]

Streben nach Anerkennung

in der schulischen Jungengruppe =]

Konkurrenz im Sport

e
Einbindung der Gruppe in der Klasse

Tiefgrindigkeit der Kom
munikation...

Ausgrenzung anderer

aus der Jungengruppe

Kohéasion in der Jungengruppe

Zukunftige Maennlichkeit
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o Individueller Freund @ Geselliger Freund

Abbildung 4:Skalenmittelwerte der Cluster Individueller und Geselliger
Freund (eigene Darstellung).

Auffallig ist in diesem Cluster zudem die lose Einbindung des Freundeskrei-
ses in die Klasse, flir uns der Grund fiir die Namensgebung des Clusters. Fiir
den individuellen Freund scheint die Beziechung zum einzelnen Gegeniiber
sehr wichtig zu sein, in der Klasse kommt der Gruppe keine hegemoniale
Stellung zu. Gemeinhin gelten der Sport und die peer groups als wichtige
Arenen fiir die Konstruktion hegemonialer Mannlichkeiten; auch hier zeigt
der individuelle Freund keine Tendenz zur konkurrenzorientierten Ausgren-
zung anderer Jungen.
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Der individuelle Freundist dennoch gut in das soziale Umfeld eingebettet;
die Werte auf den Skalen ,,Familienorientierung und ,,Ndhe zum Vater* sind
so hoch wie die des familienorientierten Schiilers .Gleiches gilt fiir die schu-
lische Leistungsorientierung. In der,,Néhe zur besten Freundin® und der ,,Na-
he zum besten Freund“liegt er leicht unter dem familienorientierten Schiiler,
aber immer noch leicht hoher als die starken Kerle.

Der gesellige Freund zeigt noch hohere Orientierungen auf die Familie,
den Vater, den Freund, die beste Freundin und auf schulische Leistungsorien-
tierung hin als der individuelle Freund. Allerdings ist fiir den geselligen
Freund der Sport wichtiger als fiir den individuellen Freund und er ist dort
auch deutlich konkurrenzorientierter. Auch das Aussehen ist ihm deutlich
wichtiger als dem individuellen Freund und er strebt deutlich mehr als die
anderen Cluster nach Anerkennung in der Jungengruppe, deren Zusammen-
halt ihm zudem wichtig ist. Andere Jungen grenzt er wie der individuelle
Freund nicht aus der Gruppe aus, aber die Tendenz ist hier weniger stark. In
der Gewaltorientierung zeigt er den zweithochsten Wert aller Cluster.

Bei dem geselligen Freund kann man sich somit einen Jungen vorstellen,
der in der Familie und im Freundeskreis gut eingebunden ist. Diese Einbin-
dung ist ihm wichtig. Die Gleichaltrigengruppe scheint seine schwach hege-
moniale Stellung einzunehmen und von einer relativ starken Konkurrenz-
und Anerkennungsdynamik geprégt zu sein.
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3.4 Der Einzelgianger

Das Cluster Einzelgdnger grenzt sich deutlicher von den anderen Clustern ab
als diese untereinander. Der Einzelgdnger bewertet fast alle Skalen eher ab-
lehnend:

Ndhe zur besten Freundin

Nahe zum besten Freund

Ndhe zum Vater
Familienorientierung
Gewaltorientierung
Ausdruck von Geflihlen

Schulische Leistungsorientierung

I

Bedeutung von Aussehen
Bedeutung von Sport

Streben nach Anerkennung...
Konkurrenz im Sport

Tiefgrindigkeit der Kom...

Ausgrenzung anderer...
Kohasion in der Jungengruppe

Zukiinftige Maennlichkeit :
2,0 2,5 3,0

1,5 . . , 3,5 4,0

Abbildung 5:Skalenmittelwerte des Clusters Einzelginger (eigene Dar-
stellung)

In der Skala ,,Konkurrenz im Sport™ zeigt der Einzelgdnger die niedrigsten
Werte aller Cluster. Sport ist nicht bedeutsam. Gefiihle auszudriicken ist nicht
wichtig, ,,Anerkennung in der schulischen Jungengruppe® spielt keine be-
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deutsame Rolle. Die ,,Kohision in der Jungengruppe™ ist ebenso wie die
»Ausgrenzung anderer aus der Jungengruppe® nicht bedeutsam. All diese
Werte deuten auf eine Minnlichkeit hin, die sehr stark durch Individualitit
geprégt ist und bei der andere Jungen oder die Einbindung in Gruppen eine
sehr untergeordnete Rolle spielen. Hierzu passt, dass auch dem Aussehen
keine grofle Bedeutung beigemessen wird. Der Einzelgdnger zeigt hier den
niedrigsten Wert aller Cluster. Die wenig ausgeprigten Werte in den Berei-
chen Familie und Freunde weisen ebenfalls darauf hin, dass der Einzelgdnger
wenig in soziale Gruppen eingebunden ist. Er macht, was ,sein Ding* ist, und
kiimmert sich wenig um andere. Wie der individuelle Freund und der fami-
lienorientierte Schiiler zeigt auch der Einzelgdnger kaum Anzeichen einer
hegemonialen Ménnlichkeit, aber es fehlt ihm im Gegensatz zu den anderen
Typen an sozialer Einbindung. Offen ist, ob es sich um untergeordnete Jun-
gen handelt, denen es nicht gelungen ist, eine erfolgreiche Gegenkultur zur
hegemonialen Maskulinitdt aufzubauen. Wenn sie nicht untergeordnet sind,
so sind sie in jedem Fall weder in der Jungengruppe noch in der Familie gut
integriert.

4 Mannlichkeit und Schulform

Nachdem wir die von uns identifizierten Ménnlichkeiten vorgestellt haben,
betrachten wir im néchsten Schritt, wie diese Ménnlichkeiten mit anderen
Merkmalen zusammen hdngen. Wir haben zunichst Zusammenhidnge zwi-
schen den Minnlichkeiten einerseits und Alter, Klassenstufe und Schulart
andererseits gerechnet. Die Cluster sind relativ gleichméBig in allen Klassen-
stufen und Altersgruppen zu finden; Unterschiede ergeben sich nur hinsicht-
lich der Schulart (Abb. 6).

Zwei Befunde sollen hervorgehoben werden. Erstens ist deutlich ist zu
sehen, dass die familienorientierten Schiiler im Gymnasium tiberrepréasentiert
sind. Zudem sind im Cluster familienorientierter Schiiler deutlich weniger
Werkrealschiiler als in den anderen Clustern zu finden. Es zeigt sich also
auch in unserer Studie, dass es Jungen auf dem Gymnasium besser als ande-
ren gelingt, schulische Leistungserwartungen in Méannlichkeitskonstruktionen
zu integrieren. Zweitens sind die Einzelgdnger und die individuellen Freunde
in der Werkrealschule tiberreprasentiert, wihrend der gesellige Freund eher
auf der Realschule zu finden ist und der starke Kerl sich gleichmifBig auf die
Schularten verteilt.
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Abbildung 6: Verteilung der Cluster auf die Schularten (eigene Darstel-
lung).

5 Mannlichkeiten und schulische Lern- und
Leistungsmotivation

Um die Zusammenhange zwischen den eben skizzierten Ménnlichkeiten mit
schulischen Lern- oder Leistungskontexten zu erforschen, wurden die ,Skalen
zur Erfassung von Lern- und Leistungsmotivation® (SELLMO) ausgewéhlt
(Spinath et al. 2002). Sie erheben auf der Basis von Theorien der Leistungs-
motivation, was einer Person in Lern- und Leistungskontexten wichtig ist.
Die Motivation wird mit vier Skalen erhoben: den Lernzielen, den Leistungs-
zielen — aufgeteilt in Anndherungs-Leistungsziele und Vermeidungs-
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Leistungsziele — sowie der Arbeitsvermeidung. Die beiden Zielkategorien
werden wie folgt definiert:

., Erstens das Ziel, eigene Fihigkeiten zu erweitern [Lernziele] und zweitens das Ziel,
anderen gegeniiber hohe Fihigkeit zu demonstrieren [Anndherungs-Leistungsziele]
bzw. niedrige Fihigkeit zu verbergen [Vermeidungs-Leistungsziel] ** (Berger/Rocken-
bauch 2005: 207).

Die vierte Skala der ,,Arbeitsvermeidung® bezeichnet eine

,,allgemeine Tendenz, Arbeit zu vermeiden, wobei hier kein allgemeines affektives Ziel
der Anstrengungsvermeidung [...] angenommen wird. Im Gegensatz zu den anderen
drei Zielen beruht ,Arbeitsvermeidung ‘ nicht auf einem Vergleich mit anderen oder
einem Giitemafistab“ (ebd.).

Studien zeigen, dass ein Zusammenhang zwischen den Lern- und Leistungs-
zielen und tatsidchlicher Leistung besteht (vgl. Spinath et al. 2002: 10ff): so
geht ,.die Annahme von Lernzielen sowohl bei schlechten als auch bei guten
Leistungen mit vorteilhaften Attributionen und damit mit einer giinstigeren
Prognose zukiinftiger Leistungen einher* (Berger/Rockenbauch 2005: 207).
Verfolgt ein Schiiler Anndherungs-Leistungsziele, ist es ihm also wichtig zu
demonstrieren, welche Fahigkeiten er hat, so ist dies ebenfalls eine gute Vor-
aussetzung fiir gute Leistungen. ,,Hingegen fiihren Vermeidungs-Leistungs-
ziele zu schlechten Leistungen und dies umso mehr, wenn gleichzeitig ein
negatives Fahigkeitskonzept vorliegt™ (ebd.).

Der SELLMO arbeitet — ebenso wie das FJI — mit einer 5-stufigen Skala.
Die erhobenen Rohwerte einer Skala in SELLMO kd&nnen in standardisierte
T-Werte transformiert werden. Auf diese Weise kann das Testergebnis im
Vergleich zu der Eichstichprobe betrachtet werden. Dabei werden T-Werte,
die sich um eine Standardabweichung (10) vom Mittelwert (50) unterschei-
den — also Werte von 40 bis 60 — als durchschnittlich angesehen. Uberdurch-
schnittlich ist ein Wert {iber 60, unterdurchschnittlich unter 40 (Spinath et al.
2002: 42).Unsere Stichprobe entspricht der Eichstichprobe in der Verteilung
insgesamt sehr gut.
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5.1 Mannlichkeit und Lernziele

Eine erste vom SELLMO gemessene Dimension sind die Lernziele. Eine
hohe Lernzielorientierung soll sich positiv auf das schulische Engagement
und die Schulleistungen auswirken. Umgekehrt kdnnen unterdurchschnittli-
che Werte in der Lernzielorientierung die Ursache fiir geringes Engagement
und damit auch fiir geringe Leistungen sein (Spinath et al. 2002: 44). Abb. 7
zeigt den Zusammenhang der Lernzielorientierung mit den fiinf identifizier-
ten Ménnlichkeiten.
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Abbildung 7: Lernziele der Cluster (eigene Darstellung).

Bei den familienorientierten Schiilern sind signifikant mehr durchschnittlich
leistungsorientierte Jungen versammelt als in den anderen Clustern, bei denen
der Anteil der Durchschnittlichen relativ dhnlich ist. Der Anteil der unter-
durchschnittlich leistungsorientierten Jungen ist bei der Gruppe der familien-
orientierten Schiiler recht klein (5,7 %) — nur etwa halb so grofl wie in der
Gesamtstichprobe. Bei den individuellen Freunden finden sich dhnlich wenig
unterdurchschnittliche Werte (7,3 %). Die Zahl der iiberdurchschnittlichen
Werte ist jedoch mehr als doppelt so gro3 (19,9 %). Der in der Werkrealschu-
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le stark vertretene individuelle Freund zeigt damit eine noch héhere Lern-
zielorientierung auf als der familienorientierte Schiiler. Noch hoher liegt der
cher auf der Realschule als auf dem Gymnasium vertretene gesellige Freund.
Er zeigt nur einen sehr geringen Anteil an unterdurchschnittlichen Werten
(3,9 %). Datfiir sind hier die meisten iiberdurchschnittlich leistungsorientier-
ten Jungen zu finden (26,7 %).

Am anderen Ende des Spektrums stehen die starken Kerle und Einzel-
gdnger. Im Cluster starker Kerl sind mit 21,7% deutlich mehr Unterdurch-
schnittliche als in den drei oben genannten Gruppen. Das bedeutet, die star-
ken Kerle sind deutlich weniger leistungsorientierte Jungen. Gleiches gilt fiir
die Einzelginger: Hier sind die unterdurchschnittlich leistungsmotivierten
Jungen mit 26,1 % vertreten, die liberdurchschnittlich leistungsmotivierten
nur mit 8,3 %.

5.2 Minnlichkeit und Annidherungs-Leistungsziele

Die Annédherungs-Leistungsziele erfassen, wie sehr die Jungen motiviert sind,
ihr Wissen und Konnen auch anderen gegeniiber darzustellen. Die Zusam-
menschau mit unseren Clustern zeigt sich wie folgt:
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Abbildung 8: Anniherungs-Leistungsziele der Cluster (eigene Darstel-
lung).

Wie oben erwdhnt wurde festgestellt, dass Maskulinitdt oft mit einer eher
,casual treatment of schoolwork® einhergeht. Wihrend Erfolg in der Schule
die Konstruktion der eigenen Maskulinitét nicht gefdhrden muss, sondern im
Gegenteil durchaus als ménnlich, da erfolgreich gelten kann, gilt dies nicht
fir das offensichtliche Streben nach Erfolg. Minnlich ist es, Erfolg ohne
Anstrengung zu haben. Es wire deshalb zu vermuten, dass insbesondere
hegemonial orientierte Jungen gering Werte bei Anndherungs-Leistungs-
zielen aufweisen.

Der familienorientierte Schiiler ist wieder deutlich durchschnittlicher als
die Gesamtstichprobe (80,5 %). Zudem haben deutlich weniger Jungen dieser
Gruppe iberdurchschnittliche Werte (6,5 %). Die Werte der geselligen
Freunde sind dagegen sehr deutlich weniger unterdurchschnittlich (3,9 %)
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und sehr stark iiberdurchschnittlich (41,1 %). Das heift, die geselligen
Freunde sind deutlich mehr daran interessiert, ihr Wissen und ihr Konnen
anderen gegeniiber zur Schau zu stellen und als kompetent wahrgenommen
zu werden. Beim Einzelgdnger gibt es die meisten Jungen mit unterdurch-
schnittlichen Werten bei den Anndherungs-Leistungszielen (36,9 %) und die
wenigsten mit durchschnittlichen Werten (36,9 %); der Anteil der Jungen mit
iiberdurchschnittlichen Werten ist sehr gering (11,5 %). Die AufBendarstel-
lung der Kompetenz ist flir die Einzelgdnger wenig relevant. Dies entspricht
dem Bild, das sich auch durch das FJI ergeben hat. Die starken Kerle zeigen
dhnliche Tendenzen wie die geselligen Freunde, sie sind nur nicht ganz so
stark ausgepragt.

5.3 Minnlichkeit und Vermeidungs-Leistungsziele
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Abbildung 9: Vermeidungs-Leistungsziele der Cluster (eigene Darstel-
lung).

162



Die Vermeidungs-Leistungsziele kennzeichnen die Orientierung, Situationen
moglichst aus dem Weg zu gehen, die schwierig werden konnten. Hohe
Vermeidungs-Leistungsziele sind eher mit schwicheren schulischen Leistun-
gen verbunden (Spinath et al. 2002: 44).

Wie bei den anderen Skalen zeigen sich auch hier die familienorientierten
Schiiler wieder sehr durchschnittlich und kaum unterdurchschnittlich (5,4 %).
Die starken Kerle haben sehr deutlich den grofften Anteil an iiberdurch-
schnittlich vermeidungs-leistungszielorientierten Jungen (32,2 %). Ein groBer
Anteil der starken Kerle versucht iiberdurchschnittlich stark Situationen zu
vermeiden, in denen er nicht brillieren kann — zusammen mit den durch-
schnittlich Vermeidenden sind das 92,7 %. Das passt auch zu den Ergebnis-
sen bei den Anndherungs-Leistungszielen: der starke Kerl sucht Situationen
auf, in denen er erfolgreich sein kann und sich présentieren kann. Wahrend
die Gruppe der individuellen Freunde eine leicht zum Durchschnitt neigende
Verteilung zeigt, zeigen die geselligen Freunde ebenfalls relativ hohe Werte
bei der Vermeidung von schlechtem Ansehen oder von Misserfolgssituatio-
nen (30 %). Die Gruppe der Einzelgdnger hingegen hat die meisten unter-
durchschnittlichen Werte (20,4 %). In Kombination mit dem kleinen Anteil
der tiberdurchschnittlich vermeidenden Jungen (14 %) entspricht dies wiede-
rum dem Bild des Jungen, der sich nicht an dufleren Mafistdben und der Stel-
lung innerhalb der Klasse orientiert.

5.4 Minnlichkeit und Arbeitsvermeidung

Als letzte Skala des SELLMO haben wir die Arbeitsvermeidung der Jungen
erhoben.

In der Skala der Arbeitsvermeidung sind wieder die familienorientierten
Schiiler tiberaus durchschnittlich (80,8 %). Die starken Kerle sind deutlich
weniger unterdurchschnittlich (7 %) und sehr viel mehr iiberdurchschnittlich
(35,3 %). Das bedeutet, die starken Kerle versuchen Arbeit so gut wie mog-
lich zu vermeiden. Bei dem Cluster der individuellen Jungen hingegen ist der
Anteil der unterdurchschnittlichen Werte sehr hoch (20,5 %). Das ist die
geringste Tendenz zur Arbeitsvermeidung aller Cluster. Der gesellige Freund
zeigt die zweitgrofite Tendenz zur Arbeitsvermeidung.
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Abbildung 10: Arbeitsvermeidung der Cluster (eigene Darstellung).

5.5 Zusammenschau von Ménnlichkeiten und Lern- und
Leistungsorientierung

Generell gilt eine hohe Lernzielorientierung als Pradiktor fiir gute Schulleis-
tungen. Ist die Lernzielorientierung besonders niedrig und zugleich die Ten-
denz zur Arbeitsvermeidung sehr hoch, so ist dies ein starker Indikator fiir
ungiinstige schulische Leistungen. Wenn eine hohe Leistungsorientierung mit
einer geringen Lernzielorientierung kombiniert ist, so besteht die Gefahr,
dass Schiiler das Interesse am schulischen Lernen verlieren. Sie kénnen dann
Leistungsziele aufgeben und sich leichtere Aufgaben suchen, bei denen
schnelle Erfolge moglich sind (vgl. Spinath et al. 2002: 44).

Nachfolgend betrachten wir diese Zusammenhénge exemplarisch bei den
beiden Clustern starke Kerle und gesellige Freunde, um die Reichweite unse-
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rer Studie anzudeuten. Abb. 11 fiihrt in den ersten vier Sdulenbiindeln die
Werte der starken Kerle auf, in den letzten vier die der geselligen Freunde.
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Abbildung 11: Lern-/Leistungsmotivation bei Starker Kerl und Geselliger
Freund (eigene Darstellung).

Beim starken Kerl sind die Vermeidungs-Leistungsziele (32,2 % iiber-
durchschn.) und die Tendenz zur Arbeitsvermeidung (35,3 % iiber-
durchschn.) hoch und liegen deutlich iiber den Lernzielen (9,8 % iiber-
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durchschn., 21,7 % unterdurchschn.) und Annédherungsleistungszielen (26,6
% tiberdurchschn., 10,8 % unterdurchschn.). Dies kann als starker Indikator
fiir Motivationsdefizite betrachtet werden. Fiir die schulische Leistungsent-
wicklung bedeutet dies eine eher ungiinstige Prognose. Fiir diese Jungen ist
die Wahrscheinlichkeit sehr hoch, dass die schulische Leistungsentwicklung
weniger gut verlauft.

Beim geselligen Freund sind die Vermeidungsleistungsziele ebenfalls
hoch (30 % tiberdurchschn.). Die Tendenz zur Arbeitsvermeidung ist eben-
falls ausgepragt (21,1 %), wenn auch ein wenig niedriger als beim starken
Kerl. Hinzu kommt nun jedoch im Gegensatz zum starken Kerl, dass die
Annidherungsleistungsziele sehr deutlich {iberdurchschnittlich ausgepragt sind
(41,1 %). Studien haben gezeigt, dass Annédherungsleistungsziele meistens
mit guten Noten einhergehen (Spinath et al. 2002: 45). Die Lernzielorientie-
rung dieser Gruppe hat ebenfalls einen sehr hohen iiberdurchschnittlichen
Wert (26,7 %). Diese beiden Werte relativieren das durch die anderen beiden
Skalen gezeichnete Bild der geselligen Freunde. Bei den Jungen dieser
Gruppe ist die Wahrscheinlichkeit grof3, dass sie eine tiberdurchschnittliche
Tendenz zu Anndherungs-Leistungszielen sowie eine verstirkte Lernziel-
orientierung haben. Damit ist eine positivere Prognose fiir die schulische
Leistungsentwicklung moglich.

6 Diskussion

Wir kénnen mit dem Freiburger Jungeninventar unterschiedliche Ménnlich-
keiten unterscheiden. Aussagen iiber Madchen und deren Weiblichkeiten
oder einen Vergleich von Ménnlich- und Weiblichkeiten konnen mit diesem
Instrument nicht getroffen werden. Erstmals gelingt es jedoch, die Unter-
schiede zwischen Maskulinitdten, die in der vornehmlich qualitativen For-
schung beschrieben werden, in quantitative Skalen zu iiberfithren und fiir eine
grofle Stichprobe Typen von Maskulinititen zu identifizieren. Nur ein Teil
dieser Typen entspricht traditionellen Stereotypen, die vor allem in populédren
Texten verwendet werden, um die im Vergleich zu Médchen durchschnittlich
schlechteren Schulleistungen von Jungen zu erkldren. Problematisch sind
uw.E. in erster Linie der starke Kerl und der Einzelgdnger. Der starke Kerl
zeigt eine eher traditionelle, hegemoniale Ménnlichkeit im sozialen Verband
der gleichgeschlechtlichen peer group. AuBier ihm weist nur noch der geselli-
ge Freund hegemoniale Tendenzen aus, die allerdings nur schwach ausge-
pragt sind. Der Einzelgdnger ist im Gegensatz zu allen anderen Clustern
weder in der peer group noch in der Familie gut eingebunden und hat kaum
Gelegenheit, seine Gefiihle auszudriicken. Wir konnen mit unserem Fragebo-
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gen leider nicht feststellen, welche Jungen von Othering-Prozessen betroffen
sind. Es wire interessant zu erfahren, ob die Einzelgdnger mit Ausgrenzung
und Unterordnung zu kdmpfen haben.

Unsere Studie zeigt, dass es einen Zusammenhang zwischen Ménnlich-
keiten und der Schulart gibt. Dieser ist aber differenzierter als es gemeinhin
erscheinen mag. Zwar sind die gut angepassten familienorientierten Schiiler
im Gymnasium und die wenig eingebundenen Einzelgdnger in der Werkreal-
schule iberreprisentiert. Allerdings sind die traditionellen starken Kerle
ziemlich gleichméBig in allen Schularten zu finden und nicht, wie man viel-
leicht vermuten wiirde, besonders in der Werkrealschule. Auch die Lern- und
Leistungsmotivationen von Jungen zeigen einen deutlichen Zusammenhang
mit den identifizierten Formen von Maskulinitit. Vor allem der starke Kerl
weist Motivationsdefizite auf. Damit kann geschlossen werden, dass die
Schulleistungen von Jungen mit der Art und Weise zusammenhéingen, wie
Jungen Ménnlichkeit innerhalb der Schule situativ fiir sich gestalten.

Wir haben darauf hingewiesen, dass Konstruktionen von Ménnlichkeit als
situiert und interaktiv konstruiert verstanden werden missen. Auf dieser
Grundlage haben wir allerdings dafiir plddiert, Jungentypen zu unterscheiden.
Tatsdchlich hat sich gezeigt, dass Jungen danach unterschieden werden kon-
nen, von welchen Konstruktionen von Minnlichkeit sie berichten. Das darf
jedoch nicht dazu verfithren anzunehmen, es handle sich hier um Personlich-
keitseigenschaften, die schon vor aller sozialen Interaktion vorhanden wéren
und die soziale Konstruktion von Ménnlichkeit bestimmten. Und auch kann
nicht gemeint sein, dass die Zugehorigkeit zu einem Typ darliber bestimmt,
welche Schulart man besucht oder wie sich etwa die schulische Lernziel-
orientierung ausbildet. Wir gehen vielmehr davon aus, dass es sich hier um
interaktive Praktiken im sozialen Raum handelt, in denen bestimmte Jungen-
typen duBlerst wahrscheinlich hergestellt werden. Die Schulleistungen werden
nicht durch die Art und Weise bestimmt, wie Jungen Mannlichkeit konstruie-
ren. Sondern es kann und wird auch umgekehrt die soziale Konstruktion von
Mainnlichkeit mit davon abhéngen, welche Erfolge die Schule den Jungen
ermoglicht, welche Geschlechterkonstruktionen sie erlaubt, welche sie be-
starkt. Die entsprechenden Mechanismen der sozialen Konstruktion kann nur
die qualitative Forschung beschreiben.

Das FJI bietet dagegen in Verbindung mit anderen Erhebungsinstrumen-
ten die Moglichkeit, Zusammenhédnge zwischen Ménnlichkeiten und anderen
Kategorien in quantitativen Studien genauer zu untersuchen als mithilfe bini-
rer Schematisierungen des Geschlechts. Solche Forschungen sind nicht zu-
letzt erforderlich, um padagogische Konzepte begriinden zu konnen, die die
Jungen nicht mehr {iber einen Kamm scheren. Es gilt der Vielfalt der Kons-
truktionen von Minnlichkeit gerecht zu werden statt Jungen Eigenschaften
zuzuschreiben, die einer blof bindren Kategorisierung von Geschlecht ge-
schuldet sind. Unsere Ergebnisse weisen darauf hin, dass, um mit der populé-
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ren Sprache zu sprechen, nicht alle Jungen Machos sind und diejenigen, die
eine eher hegemoniale Mannlichkeit leben, auf die Schularten relativ gleich
verteilt sind. Man kann Typen von Maskulinitdten unterscheiden, aber die
einzelnen Typen sind weniger eindeutig als vielfach angenommen.
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Minnlichkeit verpflichtet.

Die padagogische Bearbeitung
randstiandiger Mannlichkeit im Zuge der
Herstellung von Ausbildungsreife in der
Berufsvorbereitung

Marc Thielen

Ungeachtet des demographischen Wandels und des prognostizierten Fach-
kraftemangels gelingt Jugendlichen ohne einen mittleren Schulabschluss
nach der allgemeinbildenden Schule nur selten ein direkter Ubergang in eine
vollqualifizierende Berufsausbildung. Ausbildungsbetriebe aber auch Lehr-
krifte begriinden dies hdufig mit einer unzureichenden Ausbildungsreife der
Schulabgénger/-innen (vgl. DIHK 2012; Miiller/Rebmann 2008). Berufsvor-
bereitende MaBinahmen fiir Jugendliche ohne Ausbildungsplatz zielen auf die
Forderung von Ausbildungsreife, um den Ubergang in Ausbildung zu erleich-
tern. Die entsprechenden piddagogischen Praktiken fokussieren nicht zuletzt
auch auf die Geschlechterkonstruktionen der teilnehmenden Jugendlichen,
deren Berufswahlverhalten von geschlechtsbezogenen Rollenerwartungen
abhiangt (vgl. Beicht/Walden 2012). In Maflnahmen, die auf klassische ,Man-
nerberufe® vorbereiten, steht die Ménnlichkeit der Teilnehmenden im Fokus.
Dies verdeutlicht der vorliegende Beitrag anhand einer ethnographischen
Untersuchung zum institutionellen Alltag einer Berufsvorbereitungsklasse an
einer berufsbildenden Schule. Die ausnahmslos aus Jungen bestehende Lern-
gruppe wird auf eine Berufsausbildung in der Lagerlogistik vorbereitet —
einem Berufsfeld, das angesichts der korperlich schweren Arbeit als ménn-
lich dominiert gilt. Im Unterricht lassen sich pddagogische Praktiken beob-
achten, die explizit an die Maskulinitit der Schiiler appellieren und auf die
Ausbildung méinnlicher Hérte zielen, da diese fiir die Bewiltigung des rauen
und korperlich belastenden Arbeitsalltags im Berufsfeld als funktional be-
trachtet wird. Folglich geht die Férderung von Ausbildungsreife mit der Re-
produktion traditioneller Ménnlichkeitserwartungen einher. Bevor dies an-
hand eines exemplarischen Blicks auf die Mikroebene des unterrichtlichen
Alltags in einer Berufsvorbereitungsklasse verdeutlicht wird, erfolgen zu-
nichst Erlauterungen zum institutionellen Kontext der Berufsvorbereitung.



Daran ankniipfend wird die Bedeutung von Minnlichkeit fiir den institutio-
nellen Alltag ménnlichkeitstheoretisch reflektiert. Sodann werden Anlage
und Methode der dem Beitrag zugrunde liegenden ethnographischen Studie
diskutiert und ausgewdhlte Ergebnisse prisentiert.

1 Schulische Berufsvorbereitung als pddagogisches
Arrangement zur Forderung von Ausbildungsreife

Berufsvorbereitungsklassen an berufsbildenden Schulen sind fiir Jugendliche
ohne Ausbildungsplatz vorgesehen, die noch schulpflichtig sind. Die Teil-
nahme an den in den Bundesldndern unterschiedlich bezeichneten Bildungs-
géngen ist also keineswegs freiwillig. Meist miissen sich die Jugendlichen bei
der Anmeldung fiir ein bestimmtes Berufsfeld entscheiden und werden der
darauf spezialisierten berufsbildenden Schule zugewiesen (vgl. Schroe-
der/Thielen 2009). Da das Berufswahlverhalten von Jugendlichen noch im-
mer stark von geschlechtsbezogenen Erwartungen abhdngt, kommt es je nach
Berufsfeld zu deutlichen Uberreprisentanzen von Schiilerinnen (z.B. im
Bereich Hauswirtschaft) oder Schiilern (z.B. in der Metall- und Holztechnik).
Unabhéngig vom Geschlecht steht schulisch gering qualifizierten Jugendli-
chen angesichts der Segmentierung des Ausbildungssystems und gestiegener
Anforderungen in vielen Ausbildungsberufen nur eine begrenzte Auswahl an
Berufen offen, attraktive Berufe werden von Jugendlichen mit mittleren und
hoheren Schulabschliissen dominiert (vgl. Baethge 2010). Neben der Vorbe-
reitung auf eine Berufsausbildung bietet der berufsvorbereitende Bildungs-
gang die Moglichkeit, einen Schulabschluss nachzuholen. Die Schiilerschaft
hat tiberwiegend eine geringe schulische Qualifikation (Hauptschulabschluss
oder kein Schulabschluss) und einen ungiinstigen sozialen Hintergrund: Die
Eltern verfiigen meist iiber keinen Berufsabschluss und gehen gering qualifi-
zierten Titigkeiten nach. Zudem ist eine Uberreprisentanz von Jugendlichen
mit Migrationshintergrund zu verzeichnen (vgl. Beicht/Eberhard 2013: 15).
Aus Sicht von Ausbildungsbetrieben und Arbeitgebervertretern begriindet
sich die Teilnahme an der Berufsvorbereitung in einem besonderen berufspé-
dagogischen Forderbedarf: Schulisch gering qualifizierten Jugendlichen wird
héufig eine unzureichende Ausbildungsreife attestiert (vgl. Frieling/Ulrich
2013: 78ff)). Jenes berufsbildungswissenschaftlich umstrittene Konstrukt
benennt Mindestvoraussetzungen, die Jugendliche fiir das erfolgreiche Ab-
solvieren einer Berufsausbildung benétigen. Die Bundesagentur fiir Arbeit
(2009) zdhlt hierzu schulische Basiskenntnisse, psychologische Leistungs-
merkmale, physische Merkmale, Berufswahlreife sowie psychologische
Merkmale des Arbeitsverhaltens und der Personlichkeit. Die zuletzt genannte
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Dimension von Ausbildungsreife ist mit Blick auf den vorliegenden Beitrag
besonders interessant: Subsumiert wird hierunter beispielsweise Durchhalte-
vermodgen, Konfliktfahigkeit, Leistungsbereitschaft, Teamfidhigkeit, Um-
gangsformen sowie Zuverldssigkeit. Ausbildungsbetriebe legen gerade bei
schulisch gering qualifizierten Jugendlichen einen besonderen Wert auf der-
artige Kompetenzen und Eigenschaften. Insbesondere das Arbeits- und So-
zialverhalten spielt bei der Vergabe von Ausbildungsplitzen eine zentrale
Rolle (vgl. Kohlrausch/Solga 2012). Dementsprechend zielen auch berufs-
vorbereitende Maflnahmen auf die Forderung derartiger Tugenden, die nicht
losgelost von den Geschlechterkonstruktionen der Jugendlichen betrachtet
werden kdnnen. Um Letzteren ein mdglichst realitdtsnahes Lernen zu ermog-
lichen, arbeiten berufsvorbereitende Bildungsginge eng mit Betrieben zu-
sammen und sehen mehr oder weniger umfangreiche Praktikumsphasen vor.

2 Minnlichkeit im institutionellen Kontext von Schule
und Berufsvorbereitung

Im vorliegenden Beitrag wird die interaktive Herstellung von Mannlichkeit
im Zuge der Forderung von Ausbildungsreife fokussiert und davon ausge-
gangen, dass Ménnlichkeit ,erst in seinem Vollzug in Korperhaltungen, dem
Umgang mit kulturellen Objekten, in Ritualen, Alltagstheorien und Institu-
tionen hervorgebracht und identifizierbar [wird]“ (Tervooren 2007: 88). In
pidagogischen Institutionen lisst sich binnenménnliche Uber- und Unterord-
nung, wie Connell (1999) sie beschreibt, beobachten, z.B. in Ménnlichkeits-
inszenierungen von Schiilern (vgl. Budde 2005). Korperbetonte Praktiken
wie Kleidung und Haarstyling organisieren soziale Ein- und Ausschliisse
unter Jungen (vgl. Faulstich-Wicland/Weber/Willems 2004: 111ff)). Das
,doing masculinity* von sozial randstindigen jungen Ménnern, wie sie an der
Berufsvorbereitung teilnehmen, erscheint tendenziell negativ: So ist z.B. vom
,double looser* die Rede, dessen Hauptproblem nicht biographische Unsi-
cherheit sei, sondern ,,die Diskrepanz aus iiberzogenen Zukunftsvorstellun-
gen und einer anders erlebten eigenen Realitit™ (Budde 2008: 34). Lehrkrafte
in Berufsvorbereitungsklassen nehmen ménnliche Schiiler angesichts von
Verhaltens- und Disziplinproblemen als eine besondere Belastung wahr (vgl.
Thielen 2013: 50).

Die Forderung von Ausbildungsreife erweist sich demzufolge bei ménnli-
chen Schiilern als eine besondere Herausforderung. Die berufsbildende Schu-
le nimmt unweigerlich Einfluss auf die Ménnlichkeitsinszenierungen der
Jugendlichen. Dies geschicht allerdings nicht in Form gezielt geschlechtsbe-
zogener didaktischer Interventionen — etwa im Sinne piddagogischer Jungen-
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arbeit —, sondern in nicht bewusst intendierten und damit unspezifischen
Wirkungen der Institution im Sinne eines ,heimlichen Lehrplans® (vgl. Mer-
kens 2006: 37). In diesem Zusammenhang ist von Bedeutung, dass sich die
Akteure in der Bildungsinstitution als Rollentrdger begegnen — also als Leh-
rer und Schiiler — und dass die institutionell definierte Rolle deren Hand-
lungsmoglichkeiten reglementiert (vgl. ebd.: 31f.). Zugleich sind jedoch die
Beteiligten auch in ihren Geschlechterrollen prasent, wobei sich die neuere
Mannlichkeitsforschung meist am auf Bourdieu zurtickgehenden Konzept des
Geschlechterhabitus orientiert. Diesem zufolge wird Mannlichkeit iiber all-
tagliche routinierte Handlungen inkorporiert und prigt damit den Habitus
einer Person, also deren Denk-, Fiihl-, Wahrnehmungs- und Handlungssche-
mata (vgl. Meuser 1998).

Das Handeln des einzelnen Akteurs in der Berufsvorbereitung ist somit
zugleich durch die institutionelle Rolle (als Lehrer bzw. Schiiler) und den
vergeschlechtlichen Habitus (als Mann bzw. ménnlicher Jugendlicher) kons-
tituiert. Allerdings manifestiert sich der ménnliche Habitus der Beteiligten in
sehr unterschiedlichen Auspridgungen, die u.a. vom sozialen Milieu, der Ge-
nerationenzugehorigkeit, der familidren Sozialisation sowie von lebensweltli-
chen Erfahrungshintergriinden abhéngen (vgl. ebd.: 115). Ein in der Regel
biirgerlich konnotierter Habitus der Lehrkrifte pragt deren Sicht auf das so-
zialrandstdndige ,doing masculinity‘ der Schiiler. Die divergierenden Habi-
tusauspriagungen treffen im schulischen Alltag aufeinander und ziehen Kon-
flikte nach sich. Dabei ist entscheidend, dass im institutionellen Kontext die
normativen Minnlichkeitserwartungen der Lehrkrifte hegemonial sind': Sie
bestimmen {iiber die Legitimitit von Ménnlichkeitsinszenierungen und sank-
tionieren in ihrer mit Macht ausgestatteten Rolle solche Praktiken, die sich
aus institutioneller Sicht als Stérungen erweisen — in der binnenménnlichen
Jugendkultur der Klasse jedoch moglicherweise Anerkennung und Zugeho-
rigkeit sichern.

Angesichts umfangreicher Betriebspraktika und enger Kooperationen
zwischen berufsbildender Schule und Betrieben verkompliziert sich das bin-
nenménnliche Beziehungsgeflecht der Berufsvorbereitung: Zwar ist auch ein
Praktikumsbetrieb eine padagogische Institution, jedoch verfolgt diese, an-
ders als die Schule, noch weitere nicht paddagogische Ziele — insbesondere
6konomische Interessen, mit Merkens (2006: 26) ldsst sich von einer institu-
tionellen Doppelfunktion sprechen. In den Firmen kdnnen demzufolge andere
Mainnlichkeitserwartungen hegemonial sein als in der Schule. So sind in der
Berufswelt je nach Beruf sehr spezielle und meist implizite Korperkonstruk-
tionen notwendig (vgl. Villa 2007: 21). Da die Berufsvorbereitung die Schii-
ler iiber das Betriebspraktikum in Ausbildung vermitteln mdchte, spielen

1 In einer Gesellschaft existieren grundsétzlich verschiedene Versionen hegemonialer Mann-
lichkeit, die jedoch jeweils nur in bestimmten sozialen Kontexten hegemonial sind (Scholz
2004: 47).
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derartige betriebliche Erwartungen auch im institutionellen Alltag der berufs-
bildenden Schule eine entscheidende Rolle und prigen die pddagogischen
Praktiken zur Forderung von Ausbildungsreife. Letztere beziehen sich nicht
zuletzt auch auf die Geschlechterkonstruktionen der Schiiler.

3 Ethnographie padagogischer Praktiken zur
Forderung von Ausbildungsreife in der
Berufsvorbereitung

Die im Anschluss skizzierten piddagogischen Bearbeitungsweisen von Méann-
lichkeit wurden in einer ethnographischen Untersuchung zur Berufsvorberei-
tung als Teil padagogischer Praktiken sichtbar, mittels derer die Institution
auf die padagogische Forderung von Ausbildungsreife ihrer Schiilerschaft
zielt. Wéhrend ethnographische Forschungsstrategien in der Schulpddagogik
weitverbreitet sind (vgl. Heinzel 2010), finden sie in der Berufspadagogik
bislang nur wenig Anwendung, mit dem Effekt, dass man meist nur vermit-
telt Giber Interviews mit den Akteuren Zugang zum Alltagsgeschehen in Insti-
tutionen der Berufsvorbereitung erhélt (vgl. Giese 2011). Die Fokussierung
auf narrative Verfahren erweist sich jedoch als problematisch, da ein grofer
Teil der alltdglichen Praktiken den Akteuren selbst gar nicht bewusst ist und
demzufolge auch nicht ohne weiteres verbalisiert werden kann. Vor dem
Hintergrund, dass Praktiken als typisierte, routinisierte und sozial ,verstehba-
re‘ Biindel von Aktivititen verstanden werden, konzentriert sich praxeologi-
sche Forschung auf die Materialitit des Sozialen bzw. des Kulturellen. Zwei
Dimensionen sind dabei im Aufmerksamkeitsfokus: Menschliche Koérper und
Artefakte bzw. deren sinnhafter Gebrauch(vgl. Reckwitz 2003: 289ft.).

Um den pddagogischen Praktiken zur Foérderung von Ausbildungsreife
auf die Spur zu kommen fiihrte ich qualitative Experteninterviews mit Lehr-
kréften und Gruppendiskussionen mit Schiilern in Ergdnzung zu teilnehmen-
der Beobachtung am Unterricht sowie zu Tonmitschnitten einzelner Unter-
richtsstunden.? Hierzu habe ich die Berufsvorbereitungsklasse an einer beruf-
lichen Schule in einer westdeutschen Grof3stadt zu unterschiedlichen, tiber
das gesamte Schuljahr verteilten Zeiten ethnographisch begleitet.? Die unter-

2 Bei der Datenauswertung orientiere ich mich an der Grounded Theorie nach Glaser und
Strauss sowie der Dokumentarischen Methode nach Bohnsack.

3 Um sicherzustellen, dass es sich bei den beobachteten Phanomenen um typische Ereignisse
handelt, habe ich in den letzten Wochen des vorangegangenen Schuljahres sowie in den
ersten Wochen im nachfolgenden Schuljahr den Unterricht von zwei weiteren Klassen be-
obachtet.
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suchte Lagerlogistikklasse setzte sich ausnahmslos aus mdnnlichen Schiilern
zusammen, die zwischen 16 und 19 Jahren alt waren. Uber das gesamte
Schuljahr waren zwanzig Jugendliche in der Klasse, von denen dreizehn
einen Migrationshintergrund hatten*. Die Familien zeichnen sich durch einen
niedrigen Sozialstatus aus: Nur die Halfte der Eltern verfiigt iiber eine abge-
schlossene Berufsausbildung. Die Viter gehen Bauberufen nach, arbeiten im
Transport, der Lagerlogistik und der Gebdudetechnik oder sind in der Reini-
gung und Abfallwirtschaft tatig. Die Miitter sind in der Reinigung, der Gas-
tronomie und im Einzelhandel beschiftigt. Jeder fiinfte Vater und jede vierte
Mutter sind nicht erwerbstdtig. Fiir die Klasse waren vier mannliche Lehr-
krifte sowie eine Sozialpddagogin und ein Sozialpddagoge — allesamt ohne
Migrationshintergrund — zusténdig. Im Feld wurde rasch offenkundig, dass
eine Vielzahl der rekonstruierten padagogischen Praktiken zur Férderung von
Ausbildungsreife auf die Mannlichkeit der Schiiler rekurriert.

4 Praktiken institutioneller Bearbeitung von
Minnlichkeit

Die Thematisierung von Ménnlichkeit im Feld resultierte insbesondere aus
der Beobachtung, dass die Vorbereitungsklassen an der untersuchten Berufs-
schule tiberwiegend bis ausschlieBlich von ménnlichen Schiilern besucht
werden. Die padagogischen Akteure begriinden dies doménenspezifisch mit
dem Berufsfeld, so etwa ein interviewter Lehrer:

,,Also erst mal bringt das so der fachliche Hintergrund nun mal mit sich, dass nun
mal tiberwiegend Mdnner im Lager arbeiten. Wobei es gibt durchaus auch Fachlage-
ristinnen. Lager sind ja teilweise heute hoch technisiert. Dann muss man teilweise ja
gar nichts mehr schleppen. In einigen Lagern. Es gibt aber auch solche, die kérper-
lich sehr anstrengend sind " (Lehrer).

Wenngleich sich die Lagerlogistik angesichts des technischen Fortschritts
auch weiblichen Arbeitskriften gedffnet hat, markiert sie der Lehrer ange-
sichts der auch gegenwdrtig haufig noch zu verrichtenden kérperlichen Té-
tigkeiten als eine médnnliche Doméne. Ménnlichkeit wird demnach iiber kor-
perliche Stirke definiert. Viele der im institutionellen Alltag der Berufsvor-
bereitung sichtbar werdenden Praktiken zur Férderung von Ausbildungsreife
beziehen sich auf den diskursiven Zusammenhang von Ménnlichkeit und

4 Bei den Herkunftslindern handelt es sich um Afghanistan, Agypten, Aserbaidschan, Chile,
Ecuador, Irak, Kosovo, Mazedonien, Serbien (zwei Schiiler), Spanien, Tiirkei (zwei Schii-
ler). Sechs Schiiler verfiigen tiber eigene Migrationserfahrung.
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korperlicher Arbeit. Berufsorientierung obliegt in dieser Perspektive die
Hinfiihrung zu manuellen Tatigkeiten.

4.1 Orientierung auf manuelle Titigkeiten

Insbesondere zu Schuljahresbeginn artikulieren die Schiiler Unsicherheiten
im Hinblick auf ihre Berufswahl und verweisen dabei auch auf den ihrer
Einschitzung nach geringen gesellschaftlichen Stafus von Lagerarbeitern.
Hierzu exemplarisch eine Sequenz aus einem Unterrichtsgesprich, in dem die
Berufswiinsche der Schiiler abgefragt werden:

., L: Okay, Serdar’, was fiir nen Berufswunsch hast du?

S Ich weif3 nicht. Lager? Ich weif3 es echt nicht. Ich muss mir erst mal alles angu-
cken. Ich bin mir nicht sicher, fiir was fiir einen Berufich mich entscheide.

L: Noch nicht sicher beziehungsweise du hast noch keine Orientierung im Augenblick,
oder?

S: Was mir Spaf3 macht halt!

L: Das weif3t du aber noch nicht, was dir Spafs machen wiirde?

S Ja. Meistens ist ja echt sowieso der Job, der dir Spafs macht, am besten!

L: Genau! Deswegen jetzt die Frage.

S: Ich weif3 ja nicht, wie das im Lager ist. Vielleicht muss man ja alles tragen wie ein
Packesel oder so was. Das wiirde mir nicht Spaf; machen.

Serdar begriindet seine offenkundig noch nicht geklarte Berufswahl explizit
mit der korperlichen Belastung (,,alles tragen®), die seiner Einschédtzung nach
mit der Tatigkeit im Lager verbunden sein konnte. Im Bild des ,,Packesels*
manifestiert sich die Geringschitzung korperlicher Arbeit, reprasentiert doch
der Esel in Fabelgeschichten zumeist negativ konnotierte Personlichkeits-
eigenschaften wie Dummheit oder Sturheit. Als Lasttier gilt er jedoch ange-
sichts seiner Hartndckigkeit als niitzlich, womit auf die Funktion des méannli-
chen Korpers als zu disziplinierendes Instrument harter korperlicher Arbeit
verwiesen ist (vgl. Meuser 2007: 153). In Serdars Deutung offenbart sich die
kulturell verankerte Dualitit von korperlicher und geistiger Arbeit — letztere
wird jemandem, der als kognitiv minderbegabt gilt, nicht zugetraut. Die
unterschiedlichen Arbeitsformen stehen in einem hierarchischen Verhiltnis
zueinander und organisieren binnenminnliche Ungleichheiten: Gebildete
Mainner im biirgerlichen Milieu sind in ihrer beruflichen Leistung nicht auf
die Bereitstellung ihrer Korperkraft angewiesen und grenzen sich iiber jenes
Privileg von Méannern aus unteren Sozialmilieus ab (vgl. Meuser 2007: 156).
Serdar indes lehnt eine Tétigkeit, die sich auf die stupide Verrichtung manu-
eller Tatigkeit beschriankt, offenkundig ab. Der Lehrer echauffiert sich kurze

5 Alle im Beitrag zitierten Namen sind gedndert.
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Zeit spiter liber die seiner Ansicht nach unrealistischen Berufsvorstellungen
der Schiiler (genannt wurden Kfz-Mechatroniker, Einzelhandelskaufmann,
Fachinformatiker, Biirokaufmann, Tischler, Manager bei Mercedes und Pop-
star):

,Ihr sollt einen Ausbildungsplatz finden! Und einen Ausbildungsplatz, der zu euch
passt! Ein Praktikum machen, was zu euch passt! Jemand, der ein paar Jahre nicht in
der Schule war und dann Biirokaufimann werden will, was vom Kopf jetzt ziemlich
anspruchsvoll ist, macht keinen Sinn! So ein Quatsch* (Lehrer).

Die Ansprache des Lehrers ldsst sich als Appell zu einer von den Jugendli-
chen zu erbringenden Aspirationsabkiihlung interpretieren. Der Abgleich
ihrer individuellen Voraussetzungen mit beruflichen Anforderungen verlangt
angesichts des mangelnden Bildungserfolgs eine Korrektur der beruflichen
Ziele nach ,unten‘: Allenfalls niedrige berufliche Positionen scheinen er-
reichbar. Diesbeziiglich rekurriert auch der Lehrer auf die Differenz von
korperlicher und geistiger Arbeit (,,vom Kopf her*) und schlieft zumindest
anspruchsvolle kognitive Tatigkeiten aus. Zugleich werden die Schiiler in
ihren zuvor genannten beruflichen Wiinschen, Trdumen und Zukunftsvorstel-
lungen entwertet und beschdamt (,,So ein Quatsch!®).

4.2 Herausforderung minnlicher Hirte

Die Vorbereitung auf manuelle Tatigkeiten geht mit pddagogischen Praktiken
zur Herausforderung mdnnlicher Hdérte und Maskulinitdit einher. So begriin-
det ein Lehrer die Tatsache, dass etliche Wochen nach Schuljahresbeginn nur
wenige Jugendliche im Praktikum sind, damit, dass Betriebe ,,robuste Prakti-
kanten bevorzugten, viele der Schiiler aber noch zu ,,flauschig™ seien. Die
mangelnde Betriebsreife der Jugendlichen wird somit geschlechtsspezifisch
interpretiert und mit fehlender ménnlicher Hérte konnotiert. Auf Nachfrage
bezieht der Lehrer die nédtige ,,Robustheit™ auf das ,raue Arbeitsklima® in
Betrieben. Fehlgeschlagene Vermittlungsversuche in ein Praktikum und
Praktikumsabbriiche werden in Interviews haufig mit unzureichender korper-
licher Belastung begriindet. Entsprechend werden die Schiiler in unterrichtli-
chen Interaktionen zu méannlicher Hérte angehalten. Besonders deutlich zeigt
sich dies am einmal wochentlich stattfindenden Werkstatttag, an dem die
Schiiler angeleitet von zwei Lehrern in kleinen Teams in der Lagerlogistik
eingesetzte Europoolpaletten und Transportkisten aus Holzbrettern herstellen.
Hierbei wurde folgende Szene beobachtet:

., Herr Peters fordert den gerade erst zum Unterricht erschienenen Brandon auf;
zundchst mit ihm in den Keller zu gehen, um von dort aus eine schon fertige Europa-
lette zu holen, die dem Schiiler als Modell dienen soll. Brandon ist heute zum ersten
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Mal in der Werkstatt. Schiiler und Lehrer verlassen daraufhin gemeinsam die Werk-
statt und kommen nach einer kurzen Zeit mit einer Europalette in den Hinden zuriick.
Nachdem sie diese in den Raum gebracht und auf dem Boden abgelegt haben, gibt
Brandon schnaufend und schwer atmend zu verstehen, dass die Palette ,ganz schon
schwer* sei, woraufhin ihm Herr Peters entgegnet: ,Genau Brandon, das macht Mus-
keln!* *

Der in der Werkstatt noch unerfahrene Brandon zeigt sich iiber das Gewicht
der Palette (etwa zwanzig Kilo) erstaunt und bringt auch nonverbal zum
Ausdruck, dass er das Tragen der selbigen als korperlich anstrengend emp-
findet. Mit der pddagogischen Intervention wird dem Schiiler also nicht nur
der Aufbau einer Europalette plastisch verdeutlicht, sondern zugleich auch
ein leibhafiiger Einblick in das Tétigkeitsprofil eines Lageristen erdffnet, zu
dem auch das Bewegen von schweren Gegenstinden durch den Einsatz kor-
perlicher Kraft gehort. In dem Versuch des Lehrers, dem Schiiler die kdrper-
liche Anstrengung durch das prophezeite Muskelwachstum schmackhaft zu
machen, wird abermals auf Ménnlichkeit Bezug genommen — ein muskuldser
Korper reprasentiert Virilitdt — und dabei zugleich Anschluss an die méannli-
chen Kérperpraktiken der Schiiler gesucht. Einige von diesen besuchen in
ihrer Freizeit ein Fitnessstudio. Allerdings dient das dort betriebene Kraft-
training nicht der Instrumentalisierung des méannlichen Korpers, sondern
dessen dasthetischer Gestaltung. Dieser Unterschied ist den Jugendlichen
durchaus bewusst. Auch in weiteren Szenen werden Schiiler durch den Ver-
weis auf ihren mannlichen Status und die daraus resultierende Verpflichtung
zu mannlicher Harte motiviert. So meint ein Lehrer zu einem die anstrengen-
de Arbeit beklagenden Schiiler: ,,Ach komm, was uns nicht umbringt, macht
uns noch harter!” Der Pddagoge verweist auf die gemeinsame Zugehdrigkeit
zum ménnlichen Geschlecht (,,uns) und damit auf die Bedeutung von hege-
monialen Ménnlichkeitserwartungen, die Schiiler und Lehrer gleichermallen
zu erfiillen haben.

4.3 Sanktionierung unméinnlicher Schwiiche

Die Forderung ménnlicher Hérte geht mit pddagogischen Praktiken einher,
die unerwiinschte Verhaltensweisen von Schiilern als ,unménnlich® und
,schwach® konnotieren. Exemplarisch hierzu eine weitere Szene aus der
Werkstatt, in der ein Schiiler gemeinsam mit einem Lehrer an einem Holz-
verschlag arbeitet, der dem Transport eines Kompressors dienen soll. Der
Schiiler unterbricht die Arbeit nun schon zum wiederholten Male, obwohl
gerade erst gro3e Pause war:

., Cengiz beklagt, dass er am Vorabend im Fitnessstudio war und nun Muskelkater
habe. Die Arme titen ihm weh. Herr Peters ermuntert den Schiiler dennoch weiter mit
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dem Kollegen Schuster am Holzverschlag zu arbeiten. Kurz darauf geht Cengiz je-
doch zum Eingangsbereich, wihrend Herr Schuster alleine weiterarbeitet. Der Schii-
ler packt gemdchlich eine grofie Flasche Mezzo Mix aus seinem Rucksack. Ev nimmt
die Flasche, schraubt den Verschluss auf und setzt gerade zum Trinken an, als Herr
Schuster, der den Schiiler offenbar beobachtet, laut und in ironischem Ton durch die
Werkstatt ruft: , Vorsicht, nicht die Flasche zu doll anheben, du hast ja Muskelkater!
Nachher tut es noch weh!* Einige Schiiler lachen laut.

Die padagogische Intervention ldsst sich als eine erzieherische Praktik ver-
stehen, mittels derer mangelndes Durchhaltevermégen — eine fiir Betriebe
wesentliche Dimension von Ausbildungsreife — sanktioniert wird. Cengiz, der
die Arbeit am Holzverschlag offenkundig als zu anstrengend empfindet, ist
bemiiht, trotz seiner vielen Pausen seinen madnnlichen Status zu sichern. So
verweist er mit der expliziten Erwdhnung seines Muskelkaters auf ein ver-
meintlich besonders hartes Krafttraining am Vortag. Die Strategie des Schii-
lers scheitert jedoch, da sich Herr Schuster mit seiner lautstarken und ironi-
schen Kommentierung publikumswirksam iiber Wehleidigkeit und damit
fehlende Hirte von Cengiz mokiert und hierfiir ein bestdtigendes, den Ju-
gendlichen in seiner Méannlichkeit zugleich beschamendes kollektives Lachen
von Mitschiilern erntet. Diese padagogische Praktik ist gerade deshalb wir-
kungsvoll, da sie Effekte in der binnenmdnnlichen Gruppendynamik der
Schiiler nach sich zieht. Cengiz® Status in der Peergroup steht zur Disposi-
tion. Dies zeigt sich wenige Minuten spéter, als Mitschiiler beginnen, Cengiz
angesichts seiner offenkundig gewordenen Schwiche zu provozieren. So
unterstreicht auch Mohammed die unzureichende Arbeitsleistung von Cen-
giz, indem er sich demonstrativ neben ihn stellt und ihn antreibt: ,,Na los
Cengiz! Heb mal den Kompressor an!* Auch Sven stimmt ein: ,,Na los Cen-
giz!* Die Mitschiiler beteiligen sich demzufolge an der Uberwachung der in
der Institution hegemonialen Méannlichkeitswartungen und erinnern Cengiz
an deren Giiltigkeit. Cengiz indes reagiert sichtlich gereizt und kontert, indem
er die Korperkraft von Sven infrage stellt: ,,Ich will mal sehen, ob du ihn [den
Kompressor]| packst!* Die pddagogische Praktik aktiviert demnach binnen-
mdnnliche Konkurrenz in Form eines Wettstreits um korperliche Stérke, ein
Mainnlichkeitsideal, das auch in den jugendkulturellen Praktiken der Schiiler
hegemonial ist. In Bezug auf die 6konomisch intendierte Instrumentalisie-
rung des ménnlichen Korpers zur Verrichtung korperlicher Arbeit kann sich
ein solcher Wettbewerb durchaus als funktional erweisen, etwa wenn sich
Mitarbeiter in einem Betrieb iiber den konkurrierenden Vergleich ihrer
Arbeitsleistung gegenseitig anspornen und damit die Produktivitét steigern.
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5 Fazit

Der exemplarische Ausschnitt aus dem unterrichtlichen Alltag der Berufs-
vorbereitung gibt einen Einblick, wie sich die institutionellen Praktiken zur
Forderung von Ausbildungsreife im Berufsfeld Lagerlogistik in besonderer
Weise auf die Mannlichkeitskonstruktionen der Schiiler beziehen. Infolge
ihres mangelnden schulischen Bildungserfolgs sehen sich die Heranwachsen-
den mit dem Eintritt in die Berufsbildung am unteren Ende der Berufshierar-
chie. Thre Berufswahlentscheidung geht angesichts der begrenzten Optionen
mit negativen Auswirkungen auf ihr Selbstwertgefiihl und ihren Zukunftsop-
timismus einher (vgl. Scherr 2012). Die im binnenméannlichen Geschlechter-
verhéltnis untergeordnete Position manifestiert sich in der Zuweisung in ein
Berufsfeld, das an die Instrumentalisierung des jugendlichen Korpers fiir die
Verrichtung manueller Tétigkeiten gekniipft ist. Die institutionelle Vorberei-
tung auf eine Berufsausbildung in der Lagerlogistik (Fachlagerist oder Fach-
kraft fiir Lagerlogistik) vollzieht sich demzufolge iiber Praktiken zur Forde-
rung mdnnlicher Hiarte in Gestalt von korperlicher Stirke, Ausdauer und
Disziplin. Hiervon abweichende Verhaltensweisen werden institutionell als
unménnlich markiert und damit geschlechtsbezogen sanktioniert. In den
rekonstruierten Praktiken zur Forderung von Ausbildungsreife spiegelt sich
demzufolge eine Normalisierungsmacht wider, die mit der Anpassung an
traditionelle Ménnlichkeitserwartungen einhergeht, die auch in ménnlichen
Jugendkulturen wirksam sind. Vor diesem Hintergrund vollzieht sich die
Durchsetzung der hegemonialen Ménnlichkeitserwartungen in der Institution
der berufsbildenden Schule gerade nicht entlang einer klar zu ziehenden
,Frontlinie‘ zwischen Lehrkraften und Schiilern. Vielmehr setzen einige der
rekonstruierten Praktiken zur Forderung von Ausbildungsreife explizit die
Mitwirkung der mannlichen Peergroup voraus, die von den Lehrkriften mit
der Uberwachung der Einhaltung hegemonialer Minnlichkeitsideale ,beauf-
tragt® wird. Dabei werden die Schiiler gezielt in ihrer Geschlechtlichkeit
adressiert und an die daraus resultierende kollektive Verantwortung fiir
ménnliche Arbeitstugenden erinnert. Da korperliche Stirke auch in den Peer-
kontexten der Jugendlichen eine entscheidende Rolle spielt und dort iiber-
und untergeordnete Positionen organisiert, wird verstehbar, weshalb sich
Interaktionen beobachten lassen, in denen Schiiler die Schule bei der Umset-
zung padagogischer Praktiken zur Forderung der Ausbildungsreife unterstiit-
zen. Im Verhéltnis zu den Lehrkréften erscheinen die Jugendlichen dabei in
der Rolle einer komplizenhaften Ménnlichkeit, die sich im Zuge der Abwer-
tung des ,unminnlichen Verhaltens von Mitschiilern ihrer eigenen Mann-
lichkeit riickversichern kann. Zugleich wird iiber Prozesse der Beschimung
soziale Exklusion im binnenménnlicher Geschlechterverhéltnis der Klasse
organisiert und die Stabilisierung hegemonialer Miannlichkeitserwartungen
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gesichert. Im Hinblick auf die Berufswahlentscheidung von Jugendlichen in
berufsvorbereitenden Bildungsgéngen und die dort bereits einsetzende beruf-
liche Sozialisation erscheinen die Befunde bemerkenswert. Wahrend sich
junge Miénner aus der Arbeiterklasse in der klassischen ethnographischen
Studie von Paul Willis (1979) den mannlichen Habitus des Industriearbeiter-
milieus in Opposition gegen die Institution Schule durch die Etablierung
einer adoleszenten Gegenkultur ,selbst® aneignen, verbiinden sich im ethno-
graphierten berufsvorbereitenden Bildungsgang padagogische Praktiken zur
Forderung von Ausbildungsreife mit jugendkulturellen Praktiken zur Herstel-
lung von Minnlichkeit, um das Ziel der Aneignung eines fiir die manuellen
Tatigkeiten im Berufsfeld der Lagerlogistik funktionalen Geschlechtshabitus
zu erreichen. Das padagogische Arrangement der Berufsvorbereitung, das auf
die Forderung von Ausbildungsreife zielt, ldsst sich in médnnlich dominierten
Berufen demnach auch als eine Schule von Ménnlichkeit verstehen. In einer
segmentierten Berufswelt, in der schulisch gering qualifizierten Jugendlichen
nur eingeschrinkte berufliche Optionen offenstehen, erweist sich dies durch-
aus als funktional: Wenngleich die erreichbaren Berufsfelder nur iiber ein
bedingtes soziales Prestige verfiigen, sichern sie den Jugendlichen zumindest
die Zugehorigkeit zu in unteren sozialen Milieus anerkannter Méannlichkeit,
die sich insbesondere auch iiber korperliche Stirke definiert. Die institutio-
nellen Praktiken zur Forderung der Ausbildungsreife zeichnen sich folglich
durch eine grundsétzliche Ambivalenz aus: Einerseits zielen sie auf eine
Erweiterung der Handlungsfahigkeit der Schiiler im Hinblick auf dic Bewal-
tigung der realen und zweifelsohne harten Arbeitsbedingungen im ménnlich
dominierten Berufsfeld der Lagerlogistik. Andererseits begiinstigen sie damit
zugleich eine Begrenzung der prinzipiellen Vielfalt an minnlichen Verwirkli-
chungs- und Ausdrucksformen und unterstiitzen die Reproduktion traditio-
neller Miannlichkeitsnormen.
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Vergeschlechtlichte Professionalitat -
Zuschreibungen einer ,gelingenden’
Praxis qua Geschlecht

Kim-Patrick Sabla & Julia Rohde

Wihrend in den erziehungswissenschaftlichen Diskursen grundlagentheore-
tisch ausdifferenzierte Konzepte pédagogischer Professionalitit anzutreffen
sind (vgl. Helsper 2004: 304), tut sich Soziale Arbeit als personenbezogene
Dienstleistungsprofession durch ihre Ndhe zu Formen alltdglicher Sorge,
Bildung und Erziehung nach wie vor schwer, sowohl nach auflen wie nach
innen zu kommunizieren, was das Professionelle ihres Handelns ausmacht,
und sich auf ein einheitliches Professionsverstdndnis und gemeinsame Kon-
zepte professionellen Handelns zu einigen (vgl. Dewe/Otto 2011: 1143; Be-
cker-Lenz/Busse/Ehlert/Miiller 2011: 9). Die bisherigen Konzepte unter-
scheiden sich u.a. dadurch, inwieweit eine Verkniipfung von Geschlecht/
Geschlechterverhéltnissen und Professionalitdt thematisiert wird. So findet in
der Professionalititsbestimmung von Sozialer Arbeit als ,Kunst® keine Aus-
einandersetzung mit Geschlechterverhéltnissen statt, wihrend demgegeniiber
in den Konzepten, in denen die Personlichkeit der Fachkraft als zentrales
Professionalititsmerkmal benannt wird, durchaus Beziige zu dem Geschlecht
der Fachkrifte bzw. zu Geschlechterverhiltnissen hergestellt werden (vgl.
Rohde/Sabla 2013: 131f.). Diese Verkniipfung von Professionalitit und Ge-
schlecht scheint durch die im Zuge der Debatten um mehr ménnliche Fach-
krifte in Kindertagesstitten entstandene Forderung nach mehr Ménnern als
Fachkréfte in der Sozialen Arbeit neuen Auftrieb bekommen zu haben. Der
aktuelle Diskurs kann auch als Ausdruck einer Renaissance der Verge-
schlechtlichung sozialer Berufe verstanden werden, durch die ein weibliches
bzw. ménnliches Arbeitsvermdgen konstruiert wird, das zwar beruflich nutz-
bar oder sogar notwendig scheint, aber als zu erwerbende Qualitdt und als
professionelles Element nur unzureichend sichtbar gemacht wird(vgl. Sa-
bla/Deerberg 2012: 21, Briickner 2000). Neu erscheint hierbei die Art und
Weise, in der diskursiv einer weiblich konnotierten Arbeitsweise ein ménnli-
ches, mit Blick auf bestimmte Gruppen von Adressaten vermeintlich funktio-
naleres Pendant gegeniibergestellt wird (vgl. Fegter 2012).

Zu fragen ist in diesem Kontext, welchem Professionalititsverstindnis
diese Forderung zugrunde liegt. Aktuell scheint das Geschlecht der Profes-
sionellen bzw. ihre Reflexivitdt dariiber als Professionalititsmerkmal im
Vordergrund zu stehen und somit ein Professionalitdtsverstindnis, das die



Fachkraft bzw. ihre Personlichkeit als wichtigen Bezugspunkt fiir professio-
nelles Handeln sieht. Je nachdem ob die Fachkraft weiblich oder méinnlich
ist, wird ihr aufgrund ihrer vermeintlich ,geschlechtsspezifischen® Fahigkei-
ten eine bestimmte Qualitdt von Professionalitit zugeschrieben, welche sie
von den andersgeschlechtlichen Fachkréften abgrenzt. Die damit einherge-
hende Vergeschlechtlichung von Professionalitét fordert eine Analyse sowohl
der Geschlechterverhiltnisse unter den Fachkréften als auch der essentialisie-
renden Zuschreibungen von spezifischen Kompetenzen und Fahigkeiten der
Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen heraus (vgl. Biitow/Munsch 2012: 9f)).
Daher will der Beitrag sowohl vor dem Hintergrund der aktuellen profes-
sionstheoretischen als auch der geschlechtertheoretischen Diskurse einen
empirischen Blick auf die alltidglichen Praxen der (Selbst)Zuschreibungen
von Professionellen werfen. Dazu werden in diesem Beitrag erste Ergebnisse
einer Studie vorgestellt, die anhand von Gruppendiskussionen mit Mitarbei-
ter*innen Sozialer Dienste erhoben und mit Blick auf den Prozess des doing
gender while doing work (vgl. u.a. Wetterer 2002: 26.) rekonstruiert wurden.

1 Zweigeschlechtlichkeit und Professionalitit als
Konstruktionen von sozialer Wirklichkeit

Der Beitrag geht im doppelten Sinne von einer Konstruktion sozialer Phéno-
mene durch die beteiligten Akteur*innen aus: Sowohl Professionalitit als
auch Zweigeschlechtlichkeit werden als Konzepte von Wirklichkeit gesell-
schaftlich hergestellt und verhandelt. Neben der Annahme, dass Geschlecht
und Zweigeschlechtlichkeit gesellschaftlich konstruiert sind, verstehen wir
somit auch Professionalitdt als ein Konstrukt, welches ebenso in performati-
ven Akten hergestellt und immer dann aktiviert wird, wenn ,gelingendes*
Handeln dargestellt oder begriindet werden soll. Die jeweiligen Konzepte von
(sozial)padagogischer Professionalitét, die hier als Fragmente der Fachdebat-
ten zitiert werden, werden verstanden als diskursive Beitrdge zur nicht abge-
schlossenen Bestimmung und Aushandlung der Frage, was das Professionelle
im Handeln der (sozial)pddagogischen Handelnden eigentlich ausmacht (vgl.
Dewe/Otto 2011: 1143).Dabei geht es insbesondere darum zu untersuchen, in
welchen Prozessen ,,Frauen und Ménner zu verschiedenen und voneinander
unterscheidbaren Gesellschaftsmitgliedern werden und zugleich das Wissen
miteinander teilen, dass dies natiirlich, normal und selbstverstiandlich ist*
(Wetterer 2010: 127; vgl. Gildemeister/Wetterer 1992).Der Prozess des doing
gender wird abgesehen von einer bewussten Dekonstruktion von Ge-
schlechterzuschreibungen selten bewusst gesteuert, sondern ist aufgrund der
stindigen Wiederholung von Verhaltensweisen, Gesten etc. habitualisiert
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(vgl. Micus-Loos 2003: 112ff)). In diesem Sinne ist anzunehmen, dass auch
ein doing gender while doing work eingelagert ist in habitualisierten Wis-
sensbestdnden. Dariiber hinaus scheint es derzeit ein erhdhtes Mal} an explizi-
ten Wissensbestdnden zum Verhiltnis von Zweigeschlechtlichkeit und Pro-
fessionalitit zu geben, die zur Begriindung professionellen Handelns verbali-
siert werden. Denn neben einer disziplindren Auseinandersetzung um Profes-
sionalitét in der Sozialen Arbeit ist in der Praxis diese Auseinandersetzung
insbesondere im Zuge der Neuen Steuerung ,iiberlebenswichtig® geworden.
So stehen die Fachkrifte aufgrund des gestiegenen Kosten- und Legitima-
tionsdrucks (vgl. Merchel 2004: 16ff.) stirker in der Pflicht, die geleistete
Qualitdt und Professionalitdt auch nach Auflen transparent zu machen. Es
lasst sich als Folge dieser Entwicklung mittlerweile eine Vielzahl an Versu-
chen ausmachen, Professionalitit zu definieren sowie Professionalitédtsstan-
dards zu entwickeln, die als Richtnormen fiir professionelles Handeln in der
Praxis der Sozialen Arbeit gelten sollen (vgl. Rohde/Sabla 2013: 132). Durch
die Analyse verschiedener Professionalititsbestimmungen lassen sich drei
unterschiedliche Bezugspunkte darstellen, anhand derer Professionalitit
konstruiert wird — die Personlichkeit der Fachkréfte (vgl. u.a. Liissi 1998),
die Organisationen (vgl. u.a. v. Spiegel 2006) sowie berufsethische Richtli-
nien (vgl. u.a. Miiller/Becker-Lenz 2011), innerhalb derer normative Stan-
dards gesetzt werden, um zu bestimmen, ob eine Handlung, die Fachkraft
oder auch die Organisation als professionell bezeichnet werden kénnen. Ge-
meinsam ist diesen entwickelten Standards, dass sie die Personlichkeit der
Fachkraft als Triager oder Trigerin der Verantwortung fiir professionelles
Handelns fokussieren — sei es durch bestimmte Personlichkeitsmerkmale,
durch Kompetenzen, die sie in der Aus-, Fort- und Weiterbildung erwerben,
sowie berufsethische Maxime, nach denen sie sich richten sollen:

,, Unterscheiden sich die Vorschlige auch inhaltlich, beziehen sich doch alle auf die
Ebene der individuellen Personlichkeit der Fachkrdfte. Professionalitdt ist in dieser
Sichtweise (auch) eine Frage des Habitus *“ (Becker-Lenz/Miiller 2009: 200).

Auffallig ist, dass dieser Diskurs iiber Professionalitét in der Sozialen Arbeit
iiberwiegend ,geschlechtsneutral® gefiihrt wird. Zwar gibt es nach Biitow und
Munsch (2012) grundlegende Trends der Auseinandersetzung iiber Ge-
schlecht und Geschlechterverhéltnisse in der Sozialen Arbeit, die in einigen
Diskursen Tradition haben (vgl. Blitow/Munsch 2012:7), jedoch wird inner-
halb dieser Auseinandersetzungen das Geschlecht der Professionellen oder
das der Adressaten oder Adressatinnen kaum in Bezug zum professionellen
Handeln gesetzt. Bereswill und Ehlert (2012) sehen dies als Ausdruck dafiir,
dass

., hier auf ein Berufshandeln verwiesen [wird], das durch erworbene Fachkompeten-
zen bestimmt ist und das ohne Ansehen und Geschlecht der Person rein sachlichen
Kriterien zu folgen scheint* (Bereswill/Ehlert 2012: 95).
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2 Professionalitit qua Geschlecht —
Zuschreibungsprozesse von ,einzigartigen
Qualitéten’

Eine vermeintlich ,geschlechtsneutrale® Konzeption von sozialpddagogischer
Professionalitdt scheint sich mit der aktuellen Forderung nach ,mehr Mén-
nern‘ in Sozialen Dienstleistungsberufen zu verdndern. Aufgegriffen werden
in diesem Diskurs u.a. Argumentationslinien, die eine verhéltnismaBig lange
Tradition in den vergeschlechtlichten Handlungsfeldern Sozialer Arbeit
(bspw. Midchen- und Jungenarbeit) haben und innerhalb derer das zuge-
schriebene Geschlecht der Fachkrifte deutlich in Bezug zur Professionalitét
gesetzt wird. So gibt es eindeutige Positionierungen dahingehend, dass das
Geschlecht der Professionellen einen groBlen Einfluss auf die Ausgestaltung
des professionellen Handelns habe bzw. dass das ,richtige® Geschlecht gera-
dezu ausschlaggebend fiir den Erfolg der Unterstiitzung sei (vgl. Matzner
2007: 13f.; Kimmerle 2012: 26). Begriindet wird dies anhand der zugeschrie-
benen unterschiedlichen Personlichkeitseigenschaften und Sozialisationser-
fahrungen von Frauen und Ménnern, wobei hier jeweils von einer homoge-
nen Gruppe der Frauen und Ménner ausgegangen wird, die weitere Differenz-
linien ausblendet. Durch diese Homogenitét erst kann eine Differenz zwi-
schen den Geschlechtern betont werden, durch die es wiederum moglich
wird, aufgrund der dem jeweiligen Geschlecht zugeschriebenen Eigenschaf-
ten und Fahigkeiten, eine ,geschlechtsspezifische® bzw. eine vergeschlecht-
lichte Professionalitidt zu konstruieren. Eine weitere Position betont dem-
gegeniiber die Notwendigkeit der Dekonstruktion von Geschlechterzuschrei-
bungen, durch welche den Adressat*innen die Option ermdglicht wird, sich
und andere in ihrer geschlechtlichen Vielfalt erleben zu konnen (vgl. u.a.
Voigt-Kehlenbeck 2001; Stuve 2001). Professionalitdt wird in diesen Kon-
texten somit nicht einem bestimmten Geschlecht zugeschrieben, setzt aller-
dings eine Selbstreflexivitdt iiber die eigene Geschlechterrolle voraus. So
formuliert Angerer:

,,Sind Sozialarbeiterlnnen auf das Geschlecht betreffende Projektionen gefasst und
vorbereitet und tragen sie sowohl die professionelle Autoritdt des Berufstandes in sich
als auch die habituelle Sicherheit der Geschlechterrolle, so kénnen sie geschlechter-
sensible Soziale Arbeit gewdhrleisten, indem sie Prozesse der Herstellung, der Kons-
truktion und Dekonstruktion des Geschlechts explizit in den Blick nehmen, reflexiv
wahrnehmen und transparent machen* (Angerer 2008: 19).

In einer Analyse der Argumentationslinien, die in dem Diskurs um ,Mehr
Miénner in Sozialen Dienstleistungseinrichtungen® in Grofbritannien und
Dénemark zur Begriindung der Notwendigkeit der Erhohung des Anteils
mannlicher Fachkrifte rekonstruiert werden konnen, zeichnet Christie (1998)
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eher Argumentationslinien der Position einer ,geschlechtsspezifischen Pro-
fessionalitdt nach, u.a. das Argument der ,einzigartigen Qualititen® von
mannlichen Fachkriften, die sie von weiblichen Fachkriaften unterscheiden.
Mainnliche Fachkriafte werden benétigt, so die Begriindung, da typisch
,minnliche‘ Interessen der Adressaten zu kurz kommen oder von den weibli-
chen Fachkréften abgewertet werden (vgl. Christie 1998: 8). Auch im
deutschsprachigen Diskurs lésst sich dieses Argument aktuell nachzeichnen.
So fithrt Munding (2005) aus, dass mannliche Fachkrifte Jungen ermdogli-
chen, ,,sich [zu] reiben, [zu] orientieren, [zu] messen und [...] sich begeistern
[zu] lassen” (Munding 2005: 42). Durch das Argument der ,einzigartigen
Qualitdten® von méannlichen Fachkriften, die sie von weiblichen Fachkriften
unterscheiden, werden hier mannliche und weibliche Professionelle zu ver-
schiedenen und voneinander unterscheidbaren Professionellen. Aufler Acht
gelassen wird in dieser Argumentation die Vielzahl an Geschlechtsidentité-
ten, stattdessen wird von einer ,stillschweigende[n] Voraussetzung, dass
Ménner qua Geschlecht iiber eine Art Ménnlichkeit verfiigen* (Rohrmann
2006: 117) ausgegangen. Dies gilt ebenso fiir weibliche Fachkréfte, denen
eine ,weibliche Professionalitdt® durch vermeintlich ,geschlechtsspezifische*
Eigenschaften zugeschrieben wird. So wird bspw. in einigen Konzepten der
Frauen- und Médchenarbeit nach wie vor die weibliche Fachkraft als die
,mafigebliche Methode‘(Rauws 2001 in Kunert-Zier 2005: 55) bezeichnet,
die aufgrund ihrer ,weiblichen® Stirke als Vorbild fiir die Adressatinnen
dienen kann (vgl. Briickner 2011: 146).

In diesem Kontext ldsst sich allerdings nicht nur eine konstruierte Ge-
schlechterdifferenz der Fachkrifte nachzeichnen, sondern auch im Hinblick
auf die Adressat*innen wird eine solche Differenz betont. Adressaten haben
vermeintlich typisch ,médnnliche‘ Interessen oder auch eine ,mannliche‘ Be-
troffenheit. So attestiert Bohnisch (2010) Jungen aufgrund einer véterlichen
Abwesenheit mangelnde Identifikationsmoglichkeiten. Dieser ,méannlichen*
Betroffenheit soll nun mit einer minnlichen Fachkraft begegnet werden, da
diese den Jungen die Moglichkeit gibt, in ihrer Ménnlichkeit stabilisiert zu
werden (vgl. Béhnisch 2010: 519f.). Ahnliche Argumentationslinien sind aus
der Frauenhausarbeit bekannt. Auch hier wird von dem Prinzip der Betrof-
fenheit ausgegangen, als Folge dessen nur Mitarbeiterinnen eingestellt wer-
den (vgl. Hagemann-White 1988: 51).

Die Betonung von ,geschlechtstypischen® Betroffenheiten, Interessen
oder Verhaltensweisen der Adressaten und Adressatinnen ermoglicht es, die
Notwendigkeit einer vergeschlechtlichten Professionalitit zu begriinden. Eine
vergeschlechtlichte Professionalitit bedeutet in diesem Kontext, dass Fach-
krifte aufgrund ihrer zugeschriebenen ,geschlechtsspezifischen® Qualititen
auf die =zugeschriebenen ,geschlechtsspezifischen® Betroffenheiten der
Adressat*innen in geschlechtshomogenen Settings reagieren konnen. In bei-
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den Féllen wird auf die Ordnung der Zweigeschlechtlichkeit als unhintergeh-
bare Ordnung von Bediirfnissen und Zusténdigkeiten verwiesen.

3 Professionalitit qua Geschlecht — Zuschreibungen
einer ,gelingenden‘ Praxis

Die Verkniipfung von Geschlecht und Professionalitdt findet nicht nur in
Diskursen unabhéngig des beruflichen Alltags ihren Niederschlag, sondern
wird auch dort von den Professionellen selbst durch ihre alltdglichen Praxen
hergestellt und entsprechend in Interaktionen im Geschlechterverhiltnis stets
neu ausgehandelt. In aktuellen Studien (u.a. Kunert-Zier 2005; Ganf3 2011,
Rohrmann 2006;Vandenbroeck/Peeters 2008; Tiinte 2007) wird herausge-
arbeitet, dass Fachkréfte in Sozialen Dienstleistungseinrichtungen mafigeb-
lich zur Aufrechterhaltung von Geschlechterzuschreibungen und somit zu
dem Erhalt einer Geschlechterdifferenz beitragen. Wie Prozesse einer Verge-
schlechtlichung von Professionalitdt durch Professionelle selbst gestaltet
werden, wurde dabei bisher nicht untersucht. Die beschriebenen diskursiven
Prozesse einer vergeschlechtlichten Professionalitdt sind Ausgangspunkt und
Analysefolie des nachfolgend skizzierten Teilprojektes im Rahmen einer
Promotion an der Universitdt Vechta, bei der diese Konstruktionen mittels
Gruppendiskussionen mit professionellen Teams aus dem Handlungsfeld der
ambulanten Jugendhilfe als doing gender while doing work (Wetterer 2002:
26) rekonstruiert worden sind.

3.1 Rekonstruktion der kollektiven Orientierungsmuster
von Fachkriften in der ambulanten Jugendhilfe

Ausgegangen wird in dieser Untersuchung von der Annahme, dass sowohl
die Zuordnung zu einem Geschlecht als auch die Bestimmung von Professio-
nalitdt einem Konstruktionsprozess unterliegen, der durch kollektive Orien-
tierungsmuster bedingt wird. Um diese kollektiven Orientierungsmuster zu
rekonstruieren, wurde in der Untersuchung die Gruppendiskussion als Erhe-
bungsmethode eingesetzt (vgl. u.a. Bohnsack 2009). Es wurden zwei Teams
aus demselben Berufsfeld gewéhlt, da ein Bezug zu einem dhnlichen berufli-
chen Kontext sowie eine gleiche Berufszugehérigkeit habituelle Uberein-
stimmungen vermuten lassen (vgl. Kutscher 2006: 193). Team 1 besteht in
der Erhebungssituation aus drei Mitarbeitern und einer Mitarbeiterin, im
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Alter von 26 bis 43 Jahren; Team 2 aus vier Mitarbeiterinnen und einem
Mitarbeiter, im Alter von 25 bis 51 Jahren. Als Untersuchungssituation wur-
de eine Situation initiiert, die es ermdglicht, kollektive Orientierungen zu
rekonstruieren. Es wurde eine Vignette als Diskussionsstimulus gewahlt, die
aus einer fiktiven Fallbeschreibung einesl3-jdhrigen Jugendlichen besteht
und eine Kurzbeschreibung des Verhaltens des Jugendlichen in der Schule
beinhaltet. Das jeweilige untersuchte Team soll fiktiv durch das Jugendamt
angefragt sein, diesen Fall zu iibernehmen(Erzichungsbeistandschaft nach
§30 KJHG), und dariiber diskutieren, wie es die Hilfe gestaltet. Ausgewertet
wurden die Gruppendiskussionen mittels der dokumentarischen Methode.
Nachfolgend werden erste Ergebnisse, fokussiert auf die Konstruktionspro-
zesse einer vergeschlechtlichten Professionalitit, zusammenfassend darge-
stellt.

3.2 Darstellung von Fachlichkeit durch Zuschreibungen
von Geschlechterdifferenzen

In beiden Teams werden Spannungen bzw. Bewertungskonflikte, in denen
unterschiedliche Orientierungsschemata beziiglich der Ausgestaltung einer
Hilfe sichtbar werden, u.a. dadurch gelost, dass die Sprecher*innen ,Tatsa-
chen® anfiihren, denen nicht widersprochen wird. Als ,Tatsache® wirkt in
beiden Gruppendiskussionen die Vignette, auf die in unterschiedlichen Span-
nungssituationen verwiesen wird (z.B. Gr. 2 Z 230: ,hier steht ja*). Auch
Differenzen zwischen den Geschlechtern werden insbesondere im Team 1 als
solche ,Tatsache® benannt. Mittels dieser Zuschreibung von Differenzen
begriinden die Fachkrifte ihr methodisches Vorgehen (bspw. Auswahl der
Fachkréfte, Auswahl des inhaltlichen Schwerpunkts, etc.), indem sie auf eine
notwendige Orientierung an den vermeintlich differenten Bediirfnissen und
Verhaltensweisen der Adressat*innen verweisen.

Im nachfolgenden Ausschnitt aus der Gruppendiskussion besteht Un-
einigkeit dariiber, welche Fachkraft in dem zu diskutierenden Fall eingesetzt
wird. Wihrend der ménnliche Diskussionsteilnehmer Km erst eine Kollegin
vorschlédgt, diesen Vorschlag mit einem Verweis auf fehlende Informationen
aber wieder zuriicknimmt, befiirwortet der Diskussionsteilnehmer Fm eine
ménnliche Fachkraft. In seiner Argumentation schreibt Fm dem Jugendlichen
ein bestimmtes Verhalten zu, auf das eine minnliche Fachkraft reagieren
kann. Die Fachkréfte Cf und Em bestétigen diesen Vorschlag und auch Km
widerspricht diesem nicht.

. Fm: Faris ist ein Junge. und der scheint dhm Frauen gegeniiber vielleicht mogli-
cherweise ein gestortes Bild zu haben? deswegen finde ich wire es schon so, dass das
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ein ménnlicher Kollege iibernimmt. Ahm, aggressives Verhalten, renitent. klingt so
ein bisschen nach E [mdnnliche Fachkraft].

Cf: @Ja, hdtte ich jetzt auch gedacht@.

Em: @.@" (Gr. 1, Z507-512).

Wird demgegeniiber nicht nur der Jugendliche als Adressat definiert, sondern
auch die Eltern, insbesondere die Mutter, wird von dem Team eine weibliche
Fachkraft favorisiert. Wirksam wird auch hier das Orientierungsschema
,Orientierung an den Adressaten/Adressatinnen®.

. Fm: vielleicht ist es dafiir durchaus von Vorteil, wenn denn, dhm den Eltern gegen-
tiber auch eine weibliche Kollegin aufiritt. [...] dhm, dann kann es durchaus fiir die
Mutter (betont) leichter sein sich auf eine weibliche Kollegin einzustellen” (Gr. 1 Z
715.733).

Team 1 einigt sich im Laufe der Diskussion, das Tandem-Modell als Metho-
de anzuwenden und so zwei gegengeschlechtliche Fachkréfte fiir die unter-
schiedlichen Adressaten/Adressatinnen (ménnlicher Jugendliche und Mutter)
einzusetzen. Die Zuschreibung von Geschlechterdifferenzen bleibt durch
diese ,Losung* weiterhin aufrechterhalten. Auch in Team 2 wird das Tan-
dem-Modell als Methode vorgeschlagen. Uber diesen Vorschlag kommt
allerdings kein Konsens zustande, sondern wird mit dem Verweis auf eine
,,Uberdimensionierung** aufgrund fehlender Hinweise auf eine Kindeswohl-
gefahrdung zuriickgewiesen (Gr. 2 Z 168). Stattdessen wird ausschlieBlich
der ménnliche Jugendliche als Adressat fokussiert und auch hier eine ménnli-
che Fachkraft vorgeschlagen.

Die Auswahl der Fachkraft ist auch von den Zielsetzungen, die durch das
professionelle Handeln erreicht werden sollen, abhéngig. Das zugeschriebene
Geschlecht der Fachkraft wird dabei als Strategie, als methodisches Mittel,
genutzt, um diese Zielsetzungen zu erreichen. Fokussieren die Fachkréfte
eine ,gelingende‘ Beziehungsarbeit, die auf Akzeptanz und Vertrauen und
der Orientierung an den Bediirfnissen der Adressaten/Adressatinnen basiert,
dann wird eine gleichgeschlechtlichte Fachkraft favorisiert, da davon ausge-
gangen wird, dass sie aufgrund ihres Geschlechts dhnliche Erfahrungen,
Vorlieben und Interessen mitbringen und so auch eine Identifikation mit der
Fachkraft ermdglicht wird. Gegengeschlechtliche Fachkriafte werden dem-
gegeniiber als methodisches Mittel eingesetzt, um geschlechtsstereotype
Vorstellungen der Adressaten/Adressatinnen zu irritieren und aufzubrechen,
um so negativ konnotierte ,geschlechtsspezifische® Verhaltensweisen (bspw.
minnliche Aggression) zu verdndern. Die gegengeschlechtlichte Fachkraft
verhélt sich in diesen Kontexten dann nicht gemil3 der geschlechtsstereoty-
pen Vorstellungen, sondern zeigt aus Sicht der Adressaten/Adressatinnen
,geschlechtsuntypisches® Verhalten (z.B. die weibliche Fachkraft, die klare
Anweisungen gibt und Grenzen aufzeigt). Ob diese Vorstellungen seitens der
Adressaten/Adressatinnen ,real® existieren, wird allerdings nicht durch ein

194



bestimmtes Handeln (z.B. Erfragen) ,erhoben‘, sondern mit Bezugnahme auf
vergangene Erfahrungen aus dhnlichen Féllen angenommen.

Diese Zuschreibungen von Differenzen sind allerdings nicht immer kons-
truktiv fiir die Darstellung des fachlichen Handelns. So zeigt sich, dass Nega-
tiv-Zuschreibungen, die an die Geschlechter der Fachkrifte (hier Mann) he-
rangetragen werden, eine Fachlichkeit auch ausschlieBen kdnnen. So wird
verhandelt, ob Ménner in bestimmten Arbeitsfeldern eher nicht arbeiten soll-
ten, da ihnen zum einen unterstellt wird, dass sie eine Gefahr fiir die Adressa-
ten/Adressatinnen sind, ihnen zum anderen nicht zugetraut wird, dass sie ihre
Arbeit ,gelingend® gestalten konnen. In den Begriindungen werden ge-
schlechtsstereotype Zuschreibungen deutlich, die minnliche Professionelle an
sich selbst und ihre Kollegen richten bzw. von denen sie annehmen, dass
diese ihnen zugeschrieben werden.

., Fm: Die Arbeit hier macht mir Spaf3, weil ich den Kontakt zu Jugendlichen schdtze.
und wenn ich das gleiche aber sage, ich schiitze den Kontakt zu Kleinkindern dhm als
Mann, dann kénnte unter Umstinden unterstellt werden, dass ich irgendwelche ande-
re Phantasien dabei habe* (Gr. 1, Z 1550-1555).

Aber nicht nur die ménnlichen Teilnehmer der Gruppendiskussion richten an
sich selbst und andere méannliche Fachkrifte Negativ-Zuschreibungen. So
stellt Team 2, welches tiberwiegend aus weiblichen Fachkriften besteht, ihre
zu Beginn mit Verweis auf vergangene Erfahrungen getroffene Entscheidung,
eine mannliche Fachkraft in dem Fall einzusetzen, im Laufe der Diskussion
zurlick, und stellt stattdessen in Frage, ob eine mannliche Fachkraft, insbe-
sondere die ,,junge, dynamische®, die zu Beginn favorisiert wurde, die Arbeit
,gelingend® gestalten kann. Beschreibungen der méannlichen Fachkraft, fiir
die sich das Team zu Anfang der Diskussion entschieden hat, wirken in die-
sen Kontexten zum Teil ironisch (junger, dynamischer, super ménnlicher
Helfer, der Kart fahren und FuBiball spielen kann) und auch die Zuschreibung
von methodischen Kompetenzen an méannliche Fachkrifte erscheinen eher
abwertend (geringere Reflexionsfihigkeit, schlechtere Bewerbungen). Uber
diese Darstellung scheint in der Gruppe ein Konsens zu bestehen. Als Ab-
grenzung zu den Beschreibungen einer ménnlichen Fachkraft wird dem-
gegeniiber explizit darauf verwiesen, dass auch weibliche Fachkrifte Fille
mit minnlichen Jugendlichen gelingend gestalten konnen. Als ,Beweis® wer-
den gemeinsam geteilte Erfahrungen aus vergangenen und aktuellen Fallen
angefiihrt.

o MLf: ne, also du (LV wird angesprochen) bist in einem Fall mit einem Jungen und es
klappt sehr, also Familie X., das klappt sehr gut, haben wir gestern driiber gespro-
chen.

LVf: ach so, ja.

MLY: ja, also es gibt auch Jungs die reagieren sehr gut auf Frauen, natiirlich. [...]
(Gr. 27 182-185).
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In beiden Teams wird versucht, die Zuschreibung von Differenzen zwischen
den Geschlechtern zu negieren, wenn diese eine Fachlichkeit in Frage stellen.
Dies geschieht mittels des Verweises auf personliche Erfahrungen, die darle-
gen, dass entweder Negativ-Zuschreibungen an ménnliche Fachkréfte nicht
generalisiert werden konnen (Team 1) oder mit Verweis auf personliche
Erfahrungen, die darlegen, dass die Positiv-Zuschreibungen an méannliche
Fachkréfte nicht verallgemeinerbar sind (Team 2). Das Orientierungsschema
,Differenzierungen® wird somit nur wirksam, wenn damit eine positive Funk-
tion verbunden wird. Ist es moglich, dariiber eine Fachlichkeit zu begriinden,
werden Differenzierungen vollzogen, wird eine Fachlichkeit ,unterlaufen‘,
dann wird versucht, diese Differenzen zu negieren.

Nachgezeichnet werden kann durch die Analyse der Gruppendiskussio-
nen, wie Geschlechterdifferenz durch die Professionellen konstruiert wird.
Diese Konstruktionen finden zum einen im Hinblick auf die Professionellen
statt — mannliche/weibliche Fachkraft — aber auch im Hinblick auf das Klien-
tensystem — ménnlicher Adressat/weibliche Adressatin. Diese Konstruktio-
nen gehen nicht einher mit der Zuschreibung von ,einzigartigen Qualitéten
der jeweiligen Geschlechter, woraus sich die Konstruktion einer ,weiblichen’
bzw. ,médnnlichen® Professionalitdt ableiten ldsst. Allerdings wird diese Ge-
schlechterdifferenz als in sich homogen konstruiert — die ,Geschlechtstré-
ger/Geschlechtstragerinnen® werden als jeweils einheitliche Gruppe konzi-
piert, die bestimmte ,geschlechtsspezifische® Vorlieben, Interessen und Be-
diirfnisse in sich trdgt. Durch diese in sich ,einheitliche‘ Konstruktionen von
Geschlecht ist es moglich, einen vergeschlechtlichten Einsatz von Fachkraf-
ten zu begriinden und dessen Notwendigkeit darzulegen — zur Herstellung
eines professionellen Settings sowie zur Erreichung einer bestimmten Ziel-
setzung. Eine vergeschlechtlichte Professionalitdt bedeutet in diesem Kon-
text, dass Fachkréfte aufgrund ihrer ,geschlechtstypischen® Interessen und
Betroffenheiten jene der gleichgeschlechtlichen Adressaten/Adressatinnen
,bedienen‘ konnen bzw. durch geschlechtsheterogene Settings dieses bewusst
,verweigern‘. Die Konstruktion einer Geschlechterdifferenz wird allerdings
auch hier zur Begriindung einer vergeschlechtlichten Professionalitit auf-
rechterhalten.

4 Was und wem nutzt eine vergeschlechtlichte
Professionalitét?

Ob eine Konstruktion einer vergeschlechtlichten Professionalitit insgesamt
forderlich fiir eine Professionalisierung ist oder cher de-professionalisierend
wirkt, wird in der Professionalititsdebatte kontrovers betrachtet. Kritisch
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wird angemerkt, dass Geschlechtsstereotype reproduziert und die geschlecht-
liche Vielfalt nicht wahrgenommen werde (u.a. Blitow/Munsch 2012, Budde
2012), wodurch Handlungs- und Gestaltungsspielrdume des professionellen
Handelns eingeschrankt werden. Wird von der ménnlichen Fachkraft auf-
grund ihrer Geschlechterzugehdrigkeit erwartet, sportliche Aktivitdten, Kon-
troll- und Disziplinartitigkeiten auszufithren — Tétigkeiten, die vielleicht gar
nicht der Personlichkeit der Fachkraft entsprechen — verfestigt dies zum einen
die Geschlechtersegregation, zum anderen beschridnkt es die individuellen
Gestaltungsmoglichkeiten des professionellen Handelns. Ebenso finden diese
Verfestigungen und Einschrankungen statt, wenn von einer weiblichen Fach-
kraft erwartet wird, iberwiegend stereotype, ,weiblich® konnotierte Tatigkei-
ten (Fiirsorge, Beziehungsarbeit, etc.) zu iibernehmen. Demgegentiber gibt es
Positionen, die gerade die Konstruktion einer ,weiblichen® bzw. ,ménnlichen*
Professionalitdt als Ausdruck von Professionalitit sehen — nicht in der Ab-
grenzung zwischen Mann und Frau, sondern in Abgrenzung zu anderen Pro-
fessionen. So gibt es Positionen, die eine vermeintliche ,Weiblichkeit* der
Profession betonen — das Ideal der geistigen Miitterlichkeit oder ein weibli-
ches Arbeitsvermogen (vgl. Beck-Gernsheim 1981; Briickner 2000; Matzner
2007: 25) — durch die die Soziale Arbeit gekennzeichnet ist, um so die Pro-
fessionalitit Sozialer Arbeit in Abgrenzung zu anderen Professionen zu ver-
deutlichen. Ein ,ménnliches‘ Pendant zum Ideal der geistigen Miitterlichkeit
hat sich demgegeniiber allerdings noch nicht ausgebildet (vgl. Brandes 2002:
234f.). Durch den Diskurs um einen hoheren Anteil ménnlicher Fachkrifte
scheint es einen erneuten Versuch zu geben, solch ein ,ménnliches‘ Pendant
zu entwickeln (vgl. Fegter 2012; Kimmerle 2012). Dieser Versuch kann als
ambivalente Professionalisierungsstrategie gelesen werden, da der Sozialen
Arbeit aufgrund ihrer Ndhe zum ,Weiblichen® (bspw. der Haus- und Fami-
lientdtigkeit) bislang eher eine Professionalitdt abgesprochen wird. Frauen
wird nur in dem MaBe Professionalitdt zugesprochen, in dem sie sich von
Weiblichkeitsdefinitionen abgrenzen, wohingegen Ménnlichkeit per se mit
Professionalitit gleichgesetzt wird (vgl. Heintz et al. 1997: 243). Daher kon-
nen bestimmte Initiativen, die die eher ,mannlich® konnotierten Eigenschaf-
ten professionellen Handelns betonen (z.B. punitive Tendenzen eines For-
derns und Forderns) auch als Teil einer weiteren Professionalisierungsstrate-
gie gelesen werden (vgl. Heite 2010: 34f.). Der erwartbare Erfolg solcher
Strategien scheint aber gering, wenn die mit den (ménner)politischen Initiati-
ven einhergehenden Tendenzen zur De-Professionalisierung ebenfalls in den
Blick genommen werden. So schldgt Scheibe (2012) vor, bei der Rekrutie-
rung von Auszubildenden auch Ménner jenseits der Berufsfelder, die der
Sozialen Arbeit nahe stehen, in den Blick zu nehmen (z.B. Feuerwehrmén-
ner), um zukiinftig die Anzahl von ménnlichen Fachkréften in der Sozialen
Arbeit zusteigern (vgl. Scheibe 2012: 212). Diesem Trend wird in den Grup-
pendiskussionen klar widersprochen. So wird mehrfach darauf verwiesen,
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dass eine minnliche Fachkraft nicht ,um jeden Preis‘ eingestellt werde. Ins-
gesamt zeichnet sich ab, dass die verhandelten Wissensbestinde der Grup-
pendiskussionsteilnehmer*innen differenzierter ausfallen, als es die aktuellen
Diskurse um den Zusammenhang von Geschlecht und Professionalitét ver-
muten lassen. Professionelles Handeln wird nicht als etwas verhandelt, das
ausschlieBlich durch das zugeschriebene Geschlecht der Fachkraft hervorge-
rufen wird, sondern Professionalitit ist eine Frage der Haltung, die u.a. ge-
kennzeichnet ist durch Offenheit, Flexibilitidt sowie der Orientierung an den
Bediirfnissen der Adressat*innen. Wenn jedoch Geschlecht als Kategorie
relevant gemacht wird, geht dies stets einher mit der strikten Herstellung der
zweigeschlechtlichen, heteronormativen Ordnung. Hier werden unhinterfragt
zahlreiche gesellschaftliche Normen zur Grundlage professionellen Arbeitens
iibernommen. Dies korrespondiert mit den aktuellen Diskursen. Hier lésst
sich bislang nur in Ansdtzen eine Konzeptualisierung von Professionalitit
beobachten, die iiber die Thematisierung von Geschlecht und Geschlechter-
verhdltnissen hinaus Vielfalt und Differenz jenseits von Zweigeschlechtlich-
keit und Heteronormativitdt im professionellen Handeln als Kontextbedin-
gungen von Professionalitit in den Blick nimmt (vgl. P168er 2012). Hier gilt
es zukiinftig, weitere empirische wie theoretische Liicken zu schlieflen.
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Die symbolische und generationale
Ordnung der sexuellen Gewalt in der
Missbrauchs-Debatte

Jeannette Windheuser

Im Jahr 2010 gelang es ménnlichen, wéihrend ihrer Kindheit in kirchlichen
und reformpddagogischen Internaten von sexueller Gewalt! Betroffenen zum
ersten Mal, eine breite 6ffentliche und politische Aufmerksamkeit zu erlan-
gen. Darauthin wurden eigens zur Aufarbeitung der aufgedeckten sexuellen
Gewalt in padagogischen Institutionen die staatspolitischen Instanzen des
Unabhdngigen Missbrauchsbeauftragten®* und des Runden Tischs Sexueller
Kindesmissbrauch (RTSKM) geschaffen.

Schon einmal hatte der Bundestag 2009 aufgrund eines durch ehemalige
Fiirsorgezdglinge eingeleiteten Petitionsverfahrens Verantwortung fiir Gewalt
in piddagogischen Einrichtungen {ibernommen und dazu auf einen Runden
Tisch zuriickgegriffen. Der Runde Tisch Heimerziehung der 50er und 60er
Jahre (RTH) sollte zum damaligen Zeitpunkt die Gewalttaten und -strukturen
in der vergangenen Heimerziehung aufarbeiten. Im Zuge der 2010 beginnen-
den Aufkliarung sexueller Gewalt wurde dhnlich vorgegangen. Im Vergleich
zur Antimissbrauchsbewegung der 1980er bzw. 1990er Jahre3, die primér in
Vereinen oder autonom organisiert war, konnen die dazu eingesetzten Mittel
als starker formalisiert und die Betroffenen deutlicher als Gruppe innerhalb
eines institutionellen Kontextes wahrnehmend gekennzeichnet werden.

Zentral fiir die seit 2010 gefiihrte Debatte ist die Konstitution ihres
Gegenstands anhand dreier scheinbar eindeutiger Kategorien. So geht es um
sexuelle Gewalt gegen Kinder eines spezifischen Geschlechts in Internaten.
In dieser Konstellation sexueller Gewalt verbinden sich generationale Ord-
nung und die symbolische Ordnung von Geschlecht in spezifischen padago-
gischen Settings. Die disziplindre und professionelle padagogische Verant-
wortung erscheint aufgrund der betroffenen Kinder und des schulischen Kon-

1 Mit Gewalt und sexueller Gewalt wird das in der Debatte diskutierte Phdnomen auf struktu-
reller wie konkreter Ebene bezeichnet. Grundsitzlich ist mit Gewalt dann die Beméchti-
gung des Korpers, der Psyche und/oder des Handelns anderer gemeint. Dabei kommt dem
Begriff sexueller Gewalt eine doppelte Bedeutung zu: Einerseits als konkrete sexuelle Be-
méchtigung und andererseits als Ausdruck der Verwobenheit von symbolisch geordneter
Sexualitdt und Gewalt (s. Teil 1).

2 Zunichst in Person von Dr. Christine Bergmann, im Dezember 2012 abgeldst durch Johan-
nes-Wilhelm Rorig.

3 Beispielsweise Wildwasser e.V. oder Zartbitter e.V.



textes offensichtlich. Gleichzeitig verweist das Einsetzen des R7TSKM auf
eine staatliche Verantwortungsiibernahme. Vor diesem Hintergrund behan-
delt der Beitrag die Frage, welche generationale und symbolische Ordnung
sich wie in staatlichen und pédagogischen Reaktionen auf die aufgedeckte
sexuelle Gewalt manifestiert.

Dazu wird aus einer diskurstheoretisch informierten Analyseperspektive
von Prozessen der kontinuierlichen Etablierung und Desartikulation von
Wissensbestinden ausgegangen. Welches spezifische Wissen sich zu einem
bestimmten historischen Zeitpunkt etablieren kann, héngt mit {iber die Struk-
turkategorien ,Geschlecht® und ,Generation‘ hierarchisch geordneten Legiti-
mationen und Ausschliissen zusammen (vgl. Hark 2005: 12f)). Je nachdem,
wie sich Wissen je formiert, werden auch der betrachtete Gegenstand und die
daraus resultierenden Maflnahmen transformiert.* Diese Spiele mit Wissen
sind die Machtbeziehungen, aus denen einerseits nicht herausgetreten werden
kann — also in denen auch der Widerstand gegen sie zu agieren hat — und
andererseits der Ort derjenigen Regierungstechnologien, die Herrschaftszu-
stinde herbeifithren (vgl. Foucault 2005: 298). Als ,Herrschaftszustinde*
konnen die Machtbeziechungen bezeichnet werden, die, ,,anstatt verédnderlich
zu sein und den verschiedenen Mitspielern eine Strategie zu ermdglichen, die
sie verdndern, vielmehr blockiert und erstarrt sind* (ebd.: 276). So erstarrte
Machtbeziehungen konnen die Funktion symbolischer Ordnung einnehmen.
Daran anschlieend miissen Fragen der Machtbeziehungen und Herrschafts-
kritik nicht alternativ gedacht werden.

Anhand entsprechender Publikationen wird herausgearbeitet, wie sich die
spezifischen Wissensformationen in Bezug auf generationale und geschlecht-
liche Ordnung in staatlichen und padagogisch-disziplindren Reaktionen zur
aufgedeckten sexuellen Gewalt ausdriicken. Dazu werden der RTSKM und
die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) als offizielle
Reprisentanten staatlicher MaBnahmen bzw. der péddagogischen Disziplin
vorausgesetzt. Der Beitrag konzentriert sich daher auf den Abschlussbericht
des RTSKM (2011) und auf Publikationen der DGfE (2010, 2011, 2012).
Erginzend werden der Abschlussbericht des RTH (2010) und die Expertise
des Deutschen Jugendinstituts (DJ1 2011) herangezogen.

Die Wahl dieser Publikationen als Untersuchungsgegenstand wird von
der These geleitet, dass die seit 2010 anhaltende o6ffentliche und wissen-
schaftliche Diskussion und staatspolitische Intervention hinsichtlich Sexuel-
len Kindesmissbrauchs (in pddagogischen Institutionen) charakterisiert ist
durch einen spezifischen Zuschnitt von legitimiertem Wissen, der mit dem
Ausschluss bestimmter erziehungswissenschaftlicher und feministischer
Wissensbestdnde einhergeht. Die erzichungswissenschaftliche Perspektive

4 Beispiel dafiir sind die Versuche, den Missbrauch an der Odenwaldschule Ende der 1990er
aufzudecken. Trotz der massiven Anschuldigungen der ehemaligen Odenwaldschiiler war
es moglich, dieses Wissen zu negieren (vgl. Dehmers 2011: 120ff.; Schindler 1999/2010).
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auf Generation und geschlechtlich stratifizierte symbolische Ordnung stellt
den ersten Teil des Beitrags dar. Im zweiten Teil wird die Spezifik der In-
und Exklusion bestimmter Wissensvorrdte anhand der Publikationen von
RTSKM (2011) und DGYfE (2010; 2011; 2012) herausgearbeitet. Abschlie-
Bend wird im dritten Teil in einer Ergebnisdarstellung eine mogliche Kontex-
tualisierung dieser Spezifik erarbeitet. Wie zu sehen sein wird, sind insbe-
sondere durch Standardisierungen und Formalisierungen neu formierte Wis-
sensbestinde relevant fiir den Umgang mit sexueller Gewalt.

1 Symbolische und generationale Ordnung im
Gewaltverhiltnis

Mit den Konzepten generationaler und symbolischer Ordnung soll eine erzie-
hungswissenschaftliche Position vergegenwirtigt werden, die grundlegend
mit Fragen sexueller Gewalt verbunden ist. Dies ist der Annahme geschuldet,
dass Geschlecht und Generation relevante Analysekategorien sind und dem-
entsprechend eingefiihrt werden miissen.

Die Ordnungen von Geschlecht und Generation sind bereits in der Tren-
nung von Erziehung und Bildung in die Grundlagen der Pidagogik verstrickt
und gerade aufgrund dieser Teilung zu problematisieren. Begriffsgeschicht-
lich ist von einer geschlechtlichen Formation von Bildung und Erziehung
auszugehen, die bis heute in der Theoriebildung ihre Wirkung entfaltet (vgl.
Rendtorff 2006: 691f.): Wihrend ,Bildung® spitestens seit dem 18. Jahrhun-
dert die Aufgabe und Fiahigkeit zugesprochen wurde, aufkldrend aus der
Abhingigkeit in die individuelle Freiheit hinaus zu fithren, wurde miitterliche
Erziehung eine vorkulturelle Notwendigkeit, die es zu {iberwinden gelte (vgl.
ebd.: 71ff,; Dausien/Thon 2009: 339ff.). In der freiheits- und kulturorientier-
ten Aufwertung eines sich von Erziehung absetzenden Bildungsbegriffs wird
die fundamentale menschliche Angewiesenheit auf Andere und die innersub-
jektive Differenz ausgeschlossen. Um die ménnlich konnotierten Kategorien
geistige Tétigkeit, Autonomie und offentliche Sphéire zur erstrebenswerten
Norm zu erheben, wird Erzichung entsprechend als zu iiberwindender Natur-
zustand gefasst. In der ,,pddagogischen Theorietradition [herrscht] Einigkeit™
dartiber, dass Erzichung vor allem im hauslichen Bereich unter Verantwor-
tung der Mutter stattfindet; wihrend fiir die Bildung von Heranwachsenden
»auBerhalb des Hauses ménnliche Personen zustindig sind“ (Rendtorff 2006:
73). Die Disziplinierung mittels ,miitterlicher* Erziehung erscheint so als
Anpassung an gesellschaftliche Vorgaben, die ,véterlichen® Bildungsbemii-
hungen hingegen als Er6ffnung von Freiheit, Individualitdt und miindiger
Teilhabe.
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Die in dieser Autonomiekonzeption enthaltende Verleugnung der Abhén-
gigkeit vom Anderen und des Begehrens nach dem Anderen kann als Ver-
such gewertet werden, grundsitzlichen Ambivalenzen menschlicher Existenz
zu entgehen. Bezogen auf das Generationenverhéltnis ist in dem Ungleich-
gewicht zwischen Kindern und Erwachsenen eine Abhéngigkeit enthalten,
die in der ,Entwicklungstatsache® (Bernfeld 1973: 51) begriindet ist. Die
daraus resultierende Verantwortung der erwachsenen Generation ist insofern
ambivalent, als sie mit einem grundlegenden Machtgefille einhergeht. Die
organisierte Erziehung setzt eine in einer Erwachsenengesellschaft verlaufen-
de Kindheit voraus (vgl. ebd.). In dieser unumgénglichen Konstellation ist
das Kind ,,machtlos, da diec Macht [/das Machtungleichgewicht; JW] letzten
Endes auf der physischen Gewalt beruht™ (ebd.: 56). Mittels organisierter
Erziehung wird die ,,erzichend[e] Gesellschaft und ihr[e] psychisch[e] Struk-
tur” (ebd.: 85) erhalten’, was auf das (wenn auch sublimierte) Begehren der
Erwachsenen verweist, das Kind nach eigenen wie gesellschaftlichen Vorstel-
lungen dariiber, was seiner ,Natur* entspreche, zu idealisieren und zu formen
(vgl. Althans 2007: 67). Im unhintergehbaren Machtungleichgewicht zwi-
schen Kindern und Erwachsenen liegt grundsétzlich das Potential der Unter-
ordnung kindlicher unter erwachsene bzw. gesellschaftliche Interessen im
Generationenverhiltnis. Die generationale Ungleichheit fiihrt zunédchst zur
prinzipiellen Anerkennung der Autoritdt des Erwachsenen durch Kind und
Erwachsenen (vgl. Arendt 1994: 165). Dieses Autoritdtsverstindnis in der
Erziehung beruht auf der Ubernahme von Verantwortung durch die iltere
Generation. Die Bezogenheit aufeinander und die Ungleichheit im Verhéltnis
zwischen Kind und Erwachsenem konnen dann in Gewaltkippen, wenn Er-
zichung als Herrschaft auftritt (vgl. ebd.: 186). An dieser Stelle lieBe sich
einwenden, dass Hannah Arendt einen anderen Herrschaftsbegriff nutzt als
Michel Foucault. Jedoch trifft Arendt beziiglich des Generationenverhéltnis-
ses den Punkt: Die Machtbeziehung besteht als ungleiche Machtverteilung;
diese ist nicht aufzuldésen (aufgrund der Entwicklungstatsache), sondern es
gilt ,,Rechtsregeln®, , Fiihrungstechniken* oder ,,Moral“ zu entwickeln, ,,die
es gestatten, innerhalb der Machtspiele mit dem Minimum an Herrschaft zu
spielen* (Foucault 2005: 297).6

Wird das Generationenverhdltnis um die Geschlechterdimension ergénzt,
riickt eine weitere potentielle Quelle von Gewalt ins Bild, die nicht zuletzt im

5 Vgl dazu die kirchlichen und reformpédagogischen Versuche, den Schutz der Institution
vor den der betroffenen Kinder und Jugendlichen zu stellen (vgl. Oelkers 2011: 205; Kap-
peler 2011: 114).

6  Foucault zum pidagogischen Verhiltnis: ,,Ich sehe nicht, was schlecht sein soll an der
Praxis desjenigen, der in einem bestimmten Wahrheitsspiel mehr weif als ein anderer und
[...] ihn unterrichtet, ihm ein Wissen [...], Techniken mitteilt; das Problem liegt eher darin,
zu wissen, wie man bei diesen Praktiken, bei denen sich die Macht nicht ins Spiel bringen
kann [...], Herrschaftseffekte vermeiden kann, die einen kleinen Jungen der unniitzen und
willkiirlichen Autoritét eine [sic] Lehrers unterwerfen [...]* (Foucault 2005: 297; Herv.i.O.).
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tradierten Dualismus von Bildung und Erziehung manifest wird. Im Folgen-
den als symbolische betrachtet, ist die Geschlechterordnung dichotom zwei-
geschlechtlich und hierarchisch verfasst. Allerdings ist dies keine biologisch
begriindete Grundvoraussetzung, sondern, in dem

,u.a. von der Psychoanalyse vorgeschlagenen familialen Modell — oder auch beim
Blick auf Funktionen von Familie und Gesellschaft — ist es zundchst der Vater, der in
die symbolische Ordnung einfiihrt und das Gesetz reprdsentiert” (Hdrtel 2009: 29f.;
Herv.i.O.).

Das Gesetz betrifft das Inzestverbot zwischen Eltern und Kindern. Dabei ist
der ,,Griindungsakt der Autorisierung [...] strukturell nicht begriindbar* (ebd.:
40); ihn durchzusetzen erfordert Gewalt. Wird dies offen gelegt, verliert die
Autoritéit ihre Legitimation. ,,Die [vorkulturelle] Gewalt soll durch Geltung
des Gesetzes aufgehoben werden, ist diesem aber immanent* und wird, so-
bald das Gesetz infrage gestellt wird, ,,aktualisiert (ebd.: 41). Das heif3t, die
symbolische Ordnung einer hierarchisch geordneten Zweigeschlechtlichkeit
funktioniert aus dieser Perspektive nur, solange sie als Autoritdt anerkannt
wird.

Dariiber hinaus beschrinkt sich das Inzesttabu nicht auf die Generationen-
und Familiengrenze: ,,Das Verbot mancher heterosexueller Verbindungen
geht von der Voraussetzung des Tabus nichtheterosexueller Verbindungen
aus“ (Rubin 2006: 89; Herv.i.0.). Gemeinsam macht dieses doppelte Inzest-
tabu das verwandtschaftliche Herrschaftsinstrument ,,asymmetrische[r] Ge-
schlechtertrennung®™ und ,,obligatorische[r] Heterosexualitdt (ebd.: 92) aus.
Das heiflt, die Gewalt des symbolischen Vaters betrifft die Durchsetzung
seiner Autoritdt mittels relationaler Abwertung des Weiblichen und Homo-
phobie. Tritt diese Gewalt offensichtlich in Erscheinung, erdffnet dies den
Blick auf die strukturell nicht begriindbare, letztlich kontingente, Autoritét
des Vaters in der zweigeschlechtlichen Ordnung und zeigt, dass sie sich al-
lein iiber Gewalt legitimiert. Uber Gewalt gerinnt eine potentiell verinderba-
re Machtbeziehung zum Herrschaftsverhéltnis. Um sich zu stabilisieren, muss
die Autoritdt miannliche Gewalt im heterosexuellen Verhéltnis’ negieren und
die Hegemonie® heterosexueller Ménnlichkeit mittels Abwertung von Homo-
sexualitdt beweisen. Wird die symbolische Ordnung als auf diese Weise
heterosexuell vergeschlechtlicht verstanden, sind Sexualitdt und Gewalt un-
trennbar als Moglichkeiten ineinander verwoben. Der Begriff ,sexuelle Ge-

7 Vgl dazu auch Susan Brownmiller (1980: 23).
8 Vgl Robert/Raewyn W. Connell 1999: 97.
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walt‘driickt diese inhérente Ambivalenz aus.’ Gewalt kann nicht sexualisiert
werden, ihr ist in Bezug auf die Geschlechterordnung bereits eine sexuelle,
vergeschlechtlichte Dimension eingeschrieben; ebenso kann Sexualitdt in
Gewalt umschlagen, wenn die Ungleichheit im Geschlechter- und Generatio-
nenverhéltnis dichotom und hierarchisch strukturiert ist.

Das ist Anlass genug, Herrschaftsverhiltnisse in Beziehungs- und Sexua-
litatsgefiigen zu problematisieren. Das Generationenverhéltnis erdffnet eine
damit einhergehende Gewaltdimension, die wechselseitig durch ein andro-
zentrisches Geschlechterverstdndnis und Homophobie gestiitzt wird und
diese stiitzt. Das Gesetz des Vaters — das doppelte Inzesttabu — geréit durch
sexuelle Gewalt gegen Jungen in die Krise, und zwar nicht allein weil die
Inzest-Schranke in der symbolischen Vater-Sohn-Beziehung und zugleich
innerhalb eines Geschlechts tiberschritten wird. Darin wird das ,,Gesetz des
gesellschaftlichen Funktionierens offentlich interpretier[t]* (Irigaray 1976a:
41). Es offenbart sich das Begehren nach der Herrschaft iiber die nachwach-
sende Generation und die ideologisch homosozial-ménnliche Organisation
von Gesellschaft unter der Bedingung eines abgewerteten Weiblichen (vgl.
Irigaray 1976b: 19). Das Gesetz des Vaters enthilt bereits den Bruch mit sich
selbst. Es ist diese in die symbolische Ordnung eingeschriebene Moglichkeit
des Exzesses, die in ihrer Umsetzung und in ihrer Gewalt zum Skandal wird.

2 Die Missbrauchsdebatte: Runder Tisch und
Erziehungswissenschaft

Der beschriebenen Perspektive folgend, verlaufen Herrschaftsverhéltnisse
und das Potential der Gewaltausiibung in padagogischen Bezichungen iiber
die Differenzlinien von Generation und Geschlecht. In den offiziellen Posi-
tionierungen des staatspolitischen Instruments R7SKM und der disziplindren
Vertretung DGfE werden Formierungen sexueller Gewalt anhand dieser Ka-
tegorien untersucht. Dabei wird von Wissen regulierenden Etablierungen und
Ausschliissen von Wissensbestdnden ausgegangen. Die leitenden Fragen
lauten: Wie wird das Wissen um sexuelle Gewalt aus der Perspektive genera-
tionaler und symbolischer Ordnung gestaltet? Welche Wissensbestédnde wer-
den dazu abgerufen — mit Fokus auf feministischer Theorie und Praxis und

9  Daher wird der Begriff ,sexueller Gewalt” bevorzugt. Der Begriff ,Sexueller Kindesmiss-
brauch’ kann dennoch genutzt werden, soweit es sich um den in der Debatte gebrauchten
Begriff handelt (vgl. RTSKM 2011), der von Betroffenen bevorzugte Begriff (vgl. Dehmers
2011: 8) oder die juristische Bezeichnung (§ 174 StGB) gemeint ist. Zu beriicksichtigen ist,
dass ,Missbrauch’ immer noch relational mit dem fatalen Umkehrschluss eines ,richtigen
Gebrauchs’ verbunden werden kann (vgl. DJI2011: 147; Haug 1994: 19).

206



erziehungswissenschaftlicher Expertise zum padagogischen Verhiltnis? Wel-
che legitimen Sprecherpositionen werden erzeugt? Welches Wissen wird
gegebenenfalls als ,wahrer® gegeniiber anderem hergestellt? Wie hidngen
generationale und symbolische Ordnung in der Debatte mit der Trennung von
Erziehung und Bildung, mit Wissens- und Professionalisierungshierarchien
zusammen? Welche Herrschaftszustinde werden im Konnex dessen hervor-
gebracht?

2.1 Runder Tisch Heimerziehung der S0er und 60er Jahre

Unter Beriicksichtigung der tradierten und symbolisch geordneten Trennung
von Erziehung und Bildung sind zundchst die Reaktionen auf die 2010 auf-
gedeckte sexuelle Gewalt in Internaten in ein Verhéltnis zum Runden Tisch
Heimerziehung der 50er und 60er Jahre (RTH) zu setzen. Die Gewalt in den
Heimen und deren Aufarbeitung werden als zu beriicksichtigender diskursi-
ver Bestandteil einer Aufarbeitungsdebatte vorausgesetzt.

Die Heimerziehung der jungen Bundesrepublik verstand ihr Handeln pri-
mir als Erziehung im Kampf gegen (insbesondere sexuelle) Verwahrlosung
und weniger als Erfiillung eines Bildungsauftrags (vgl. AFET e.V. 2006: 14;
Miinder u.a. 1993: 160). Der RTH wurde erst 2009 als Folge diverser Petitio-
nen zur Gewalt in der Fiirsorgeerzichung der 1950er und -60er Jahre einge-
setzt, die seit 2006 an den Petitionsausschuss des Bundestags gerichtet wur-
den. Sein Abschlussbericht erschien im Dezember 2010 (vgl. RTH 2010: 4f.).
In diesem Prozess bezog die DGfE keine offizielle Position in Form einer
Stellungnahme oder eines eigens zum Thema organisierten Zusammenhangs.
Wihrend drei Jahre zwischen den Petitionen ehemaliger Heimzdglinge und
einer dialogorientierten Reaktion seitens staatlicher Institutionen vergingen,
lagen zwischen den Missbrauchsvorwiirfen am katholischen Canisius-Kolleg
im Januar 2010 (vgl. Dobrinski 2013) und der Einrichtung des RTSKM im
April 2010 nur drei Monate.'? Die betroffenen ehemaligen Odenwald-Schiiler
schlossen sich nach ihrem 1998/99 gescheiterten Versuch, die Gewalt an
ihrer Institution 6ffentlich zu bearbeiten, im Mirz 2010 den Betroffenen aus
katholischen Einrichtungen an (vgl. Dehmers 2011: 10f.)). Wéhrend des
DGTfE-Kongresses Mitte Mérz 2010 wurde erst kurzfristig eine Stellungnah-
me (DGTfE 2010; vgl. Focus vom 15.03.2010; ZEIT vom 22.03.2010) ver6f-

10  Die unterschiedlich von der Bundesregierung wahrgenommene Dringlichkeit der Aufarbei-
tung verwundert um so mehr angesichts der direkten Adressierung des Bundestags durch
die Petitionen der ehemaligen Fiirsorgezoglinge. Hingegen ging die Verdffentlichung der
Gewalt in Internaten von den Einrichtungen selbst aus (Brief des ehemaligen Canisius-
Kolleg-Rektors Klaus Mertes (2010) an ehemalige Schiiler) oder Betroffene adressierten
ihre frithere Institution und die Offentlichkeit (Odenwaldschule).
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fentlicht, die nach dem DGfE-Workshop ,Sexualitit und Macht in pidagogi-
schen Kontexten‘!" 2011 durch eine offizielle Stellungnahme (DGfE 2011)
ersetzt wurde. Angesichts der personalen und theoretischen Verbindungen
der DGfE mit reformpddagogischen Ansétzen und Einrichtungen gegeniiber
der Dominanz semi-professioneller kirchlicher Zusammenhdnge in der
Heimerziehung vor der Heimkampagne Ende der 1960er Jahre (vgl. Amthor
2003: 426f.; Frings 2010: 40ff.) verwundert diese unterschiedliche Gewich-
tung in der Verantwortungsiibernahme kaum. Dennoch ist sie relevant, vor
allem hinsichtlich der Frage, fiir welche padagogischen Phanomene sich die
Disziplin in der Verantwortung sieht, Reflexion und Theoriebildung zu iiber-
nehmen. Vorldufig kann, aufgrund der Reaktions- und Handlungsbereitschaft
von staatlicher wie von erziehungswissenschaftlicher Seite, auf eine stirkere
Aufmerksamkeit fiir schulische professionelle Kontexte geschlossen werden.

2.2 Runder Tisch sexueller Kindesmissbrauch

Innerhalb des Abschlussberichts des RTSKM (2011) ist ein Bemiihen festzu-
stellen, moglichst viele pddagogische Kontexte zu beriicksichtigen. Dennoch
kommt es zu einer sprachlichen Mehrgewichtung schulischer Einrichtungen.
Ausdruck erfdhrt dies in Formulierungen wie der, dass Gesundheitsforschung
und Bildungsforschung sich damit beschéftigen sollen, ,,wann und warum es
an Schulen und anderen pddagogischen Einrichtungen zu sexualisierter Ge-
walt kommt, sei es durch Lehrkrifte oder zwischen Gleichaltrigen® (ebd.:
44). AuBerschulisch Erziehende bleiben eher ,mitgedacht‘. Weitaus differen-
zierter betrachtet die zugehorige Expertise des DJI (2011) die stationdren
Erziehungshilfeeinrichtungen. Demnach sind Kinder und Jugendliche in
Heimen als ,Hochrisikopopulation® (Wolff 2013: 467) einzuschitzen (vgl.
DII 2011: 65f.). Dennoch zeigt sich bereits in der Schwerpunktsetzung der
Befragung auf Schulen bzw. Internaten, wie einflussreich die besondere
Aufmerksamkeit fiir den schulischen Kontext seitens des RTSKM war.!? Die
Ergebnisse beziiglich der Kinder- und Jugendhilfe der DJI-Expertise erhielt
dennoch Eingang in den Aktionsplan 2011 der Bundesregierung zum Schutz
von Kindern und Jugendlichen vor sexueller Gewalt und Ausbeutung
(BMFSFJ 2011). Darin wird insbesondere Wert auf die Aus- und Fortbildung
in der Praventions- und Interventionsfahigkeit gelegt. Als relevante forschen-

11 Die Dokumentation des Workshops in Form von Videoaufnahmen der Vortrage und Dis-
kussionen findet sich unter: http://www.DGfE.de/service/archiv.html (01.03.2013).

12 Von 3.421 angeschriebenen Schulleitungen antworteten 1.128, gegeniiber 736 Heimleitun-
gen mit 324 Antworten (vgl. DJI 2011: 51f)).


http://www.DGfE.de/service/archiv.html

de Disziplinen werden hingegen Kriminalwissenschaft und Bildungswissen-
schaft benannt (DJI 2011: 87).

Ebenso tritt im Abschlussbericht des RTSKM die padagogische Profes-
sion hinter der primdren Adressierung von Expertlnnen in Form medizini-
scher, juristischer und psychologischer/psychotherapeutischer Fachkréfte
zurlick. ,,[P]ddagogische Fachkrifte® (ebd.: 32) werden erstmals nach guten
dreifig Seiten in Klammern in einer Aufzdhlung erwdhnt. Zwar werden in
den Praventionsempfehlungen des RTSKM wiederholt pddagogische Berufe
aufgezdhlt. Dahingegen bleiben Forderungen nach mehr Fortbildungsangebo-
ten und entsprechenden Studienangeboten im allgemeinen Teil vage (ebd.:
38ff.). Hingegen wurde zur Zeit des Berichtzeitraums bereits an einem
,,Lernzielkatalog fiir das Medizinstudium in Deutschland* (ebd.: 42) gearbei-
tet. Im allgemeinen Teil des Abschlussberichts des RTSKM werden zudem
die Expertisen aus Medizin und Psychologie gezogen, wéihrend die Beson-
derheit des padagogischen Verhiltnisses nicht beachtet wird. Fiir die pddago-
gische wissenschaftliche Expertise wird die Erziehungswissenschaft gar nicht
als relevant wahrgenommen. An ihrer Stelle wird die Bildungsforschung!?
adressiert.

Beziiglich der Geschlechterfrage sind die Berichte des RTSKM und des
DIJI darauf bedacht, geschlechtergerechte Schreibweisen einzuhalten, Ge-
schlecht als relevante Kategorie zu benennen und die Geschlechtszugehorig-
keit von Opfern wie Téter(innen) zu beriicksichtigen. Der Abschlussbericht
des RTSKM weist auf die Bedeutung unterschiedlicher Differenzkategorien
hin (RTSKM 2011: 22) und fordert ,,geschlechtsdifferenziert[e]* (ebd.: 37)
und ,,geschlechts[s]pezifische* (ebd.: 128) Privention und Intervention. Nicht
ndher bestimmt wird, was unter Geschlecht, geschlechtsdifferenzierter oder
geschlechtsspezifischer Arbeit iiberhaupt verstanden wird. Unklar bleibt
auch, welche Bedeutung die Kategorie Geschlecht fiir das Erleiden oder
Ausiiben sexueller Gewalt hat.

13 Dabei sieht sich die Bildungsforschung disziplinér nicht in der Verantwortung, sexuelle
Gewalt zu untersuchen. Bei der 1. Tagung der ,,Gesellschaft fiir Empirische Bildungsfor-
schung® (2013) wurde in keinem Beitrag die Frage (sexueller) Gewalt in padagogischen
Kontexten bearbeitet. Infolge dieser unterschiedlich gewichteten Forschungsinteressen ha-
ben die begrifflichen und disziplindren Priaferenzen im Abschlussbericht des RTSKM bis-
her noch keine groBeren Konsequenzen fiir die Zuteilung von Fordermitteln gezeigt. Zwar
gibt es einzelne Schwerpunktsetzungen auf den psychiatrisch-medizinischen Bereich (z.B.
das vom Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend geférderte For-
schungsprojekt ~ ,,Missbrauch von Kindern.  Aetiologie/Dunkelfeld/Opfer* (vgl.
http://www.mikado-studie.de — 01.09.2013) oder die FordermaBinahme "Missbrauch, Ver-
nachldssigung und Gewalt" des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (vgl.
http://www.gesundheitsforschung-bmbf.de/de/4543.php — 01.09.2013)), jedoch iiberwiegt
bei der Forderlinie ,,Sexuelle Gewalt in padagogischen Kontexten (http://foerderportal.
bund.de/foekat/jsp/StartAction.do — Foérderkennzeichen 01SR12% — Stand 27.09.2013)
gegenwirtig die Finanzierung erziehungswissenschaftlicher bzw. sozialarbeiterischer/-
péadagogischer Forschung.
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Der Bericht des DJT (2011) widmet dagegen dem ,,Genderaspekt™ (ebd.:
1491ff)) ein eigenes Kapitel. Darin wird zusammengefasst, dass es ge-
schlechtsspezifische Unterschiede im Umgang mit und der Aufdeckung von
sexueller Gewalt durch die Betroffenen gibt, ,,Bilder und Vorstellungen iiber
sexuelle Gewalt [auf] differente Vorstellungen iiber Frausein und Mannsein,
iiber Miadchen- und Jungensein [rekurrieren]” und ,,Geschlechternormen®
(ebd.) das Téterverhalten gegeniiber den Kindern beeinflussen. Die Aspekte
weiblicher Taterschaft, bisheriger frauenkonzentrierter Antigewaltarbeit und
der Ménnerforderung in sozialen Berufen finden ebenfalls Beachtung (ebd.:
1501f.). Die Gefahr, durch stereotype Zuschreibungen sexuelle Gewalt nicht
wahrzunehmen, wird durchaus problematisiert (vgl. ebd.: 150; 152). Abseits
dieses Gender-Kapitels ist Geschlecht hier auch in der Darstellung von histo-
rischen Verldaufen der Gewaltaufarbeitung von Belang. Darin wird die zweite
Frauenbewegung als impulsgebend und Erkenntnisgewinn bringend benannt,
aber ohne konkrete analytisch weiter tragende Perspektiven auszufiihren
(ebd.: 12). Im weiteren Text ist die Kategorie Geschlecht lediglich eine statis-
tisch erfasste Grofle, ohne ihre Bedeutung fiir die Ausiibung von Gewalt zu
reflektieren (ebd.: 76; 224 u.a.). In Fokusgruppen mit Fachkriften und Be-
troffenen zeigt sich vielmehr, wie die Verdeckung sexueller Gewalt durch die
Tabuisierung von ,,Sexualitit, Korperlichkeit, Lust und Begierde™ (ebd.: 172)
befordert wird. Eine Reflexion der mittels Geschlechter- und Generationen-
ordnung aufrecht erhaltenen Herrschaftsverhéltnisse erfolgt nicht. Dariiber
hinaus ist das padagogische Generationenverhéltnis als solches kein Thema
in den Berichten des RTSKM (2011) und DJI (2011). Das DJI verweist nur
an einer Stelle auf die Gefahr einer ,,Verwischung von Generationengrenzen*
(ebd.: 170), ohne dies weiter zu theoretisieren.

2.3 Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft

Die erste Reaktion der DGfE (2010), in Form einer Stellungnahme des Vor-
stands unmittelbar nach dem Offentlichwerden der Missbrauchsfille an der
reformpédagogischen Odenwaldschule, war gekennzeichnet durch das Fehlen
expliziter Gewaltbegriffe. Die ,,Verletzung der psychischen und physischen
Integritdt von Heranwachsenden in padagogischen Institutionen™ wurde aus
der gegenwirtigen padagogischen und demokratisierten padagogischen Sphi-
re in die Zeit vor den ,,Reformprozesse[n]* (ebd.) verschoben. Sie wurden als
Angriffe ,hinter dem Riicken oder im Gewand der Reformbestrebungen®
(ebd.) dargestellt. Die in der Vergangenheit geschehene Gewalt wird insbe-
sondere dadurch aus der DGfE-Verantwortung ausgelagert, dass diese aus
,heutiger Sicht“ padagogisch nicht zu legitimieren sei und die DGfE heute
ein ,,humane[s][...] Menschenbild“ (ebd.) vertrete. Der Generationenbegriff
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findet zwar Beriicksichtigung, aber nicht als Bezugspunkt fiir die immerhin
vorhandene Forderung nach einer Analyse ,,pddagogischer Vorstellungen und
Methoden (ebd.), Strukturen und Institutionen auf deren Anfélligkeit fiir
Gewalt. Ebenso wenig wird Geschlecht als eine relevante Bedingung sexuel-
ler Gewaltgefiige beriicksichtigt.

Die zweite Stellungnahme (2011) hingegen fillt deutlicher und selbstre-
flexiver aus: Sexualisierte Gewalt wird als solche benannt und eine struktu-
relle Anfilligkeit von padagogischen Kontexten anerkannt (ebd.: 1).
[ Pladagogisches Handeln* sei darauthin zu untersuchen, wie es mit ,,Macht
und Sexualitdt verwoben™ (ebd.) sei. Das Generationenverhédltnis wird im
Sinne der Besonderheit sexueller Gewalt und der Abhédngigkeits- bzw. Lie-
besdimension der paddagogischen Beziehung von Seiten des Kindes einbezo-
gen (ebd.). Mit Opferempathie werden zudem die eigene Verantwortung und
das unzuldngliche Handeln der DGYE betont. Ebenso wird die Inhédrenz der
Missbrauchsgefahr in padagogischen Zusammenhingen hervorgehoben. Ein
prinzipieller Ausschluss der ,,Gefahr der Erotisierung von Macht in padago-
gischer Praxis® (ebd.: 2) sei nicht mdglich. Trotz der Beachtung des Sexuel-
len wird die geschlechtliche Ordnung von Gewalt und Sexualitét jedoch nicht
thematisiert.

Als Erweiterung der Stellungnahmen tritt der aus dem 2011 stattgefunde-
nen Workshop der DGfE ,Sexualitdt und Macht in pddagogischen Kontexten*
hervorgegangene DGfE-Sammelband von Werner Thole u.a. (2012) zunédchst
als breit aufgestellte Auseinandersetzung mit dem Zusammenhang von se-
xueller Gewalt und Padagogik auf. Auch die ,,Genderforschung® (ebd.: 22)
gelte es demnach einzubeziehen. Im gesamten Sammelband wird wiederholt
herausgestellt, inwiefern Vorstellungen eines ,padagogischen Eros® das pi-
dagogische Geschlechterverhiltnis beeinflussten. Dazu trdgt vor allem Meike
S. Baaders Beitrag bei, wonach der péadagogische Eros aufgrund seiner
,mann-ménnliche[n]* (Baader 2012: 85) Konzeption keinen Ankniipfungs-
punkt fiir weibliche Pddagoginnen geboten habe. Baader ist es auch, die als
einzige explizit die Generationen- mit der Geschlechterfrage verbindet, sie
buchstabiert sie allerdings nicht als eine Frage symbolischer Ordnung in der
Erziehungswissenschaft aus. In dieser Verbindung leistet Baaders Beitrag
vornehmlich eine historische Analyse der reformpéadagogischen Nutzung des
Begriffs des padagogischen Eros in Abgrenzung zur sexuellen Revolution
und zur Frauenbewegung der 1960er und 1970er Jahre (ebd.: 95ff.). Ein
Grofiteil der Beitrdge benennt die ,Genderperspektive® als unumgénglich,
fithrt diese jedoch kaum aus.'* Ausgenommen sind die Texte von Barbara
Rendtorff (2012) und Carol Hageman-White u.a. (2012). Rendtorff wendet

14 Auffallig ist Norbert Rickens theoretische Reflexion mittels Michel Foucaults Uberlegun-
gen zum Subjekt und Judith Butlers Subjektivierungs- und Anerkennungsdiskussion, ohne
deren Konzeptionen der Kategorie Geschlecht zu beriicksichtigen (vgl. Ricken 2012:
106ft.).
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sich aus psychoanalytischem und feministischem Blickwinkel dem Bedeu-
tungskomplex von ,,Sexualitdt, Macht und Geschlecht* (Rendtorff 2012: 138)
zu. Im Beitrag von Hagemann-White u.a. wird eine Verkniipfung zwischen
empirischen Ergebnissen zu Taterschaft und Ungleichheiten zwischen Mén-
nern und Frauen und Erwachsenen und Kindern hergestellt (Hagemann-
White u.a. 2012: 231). Sie verweisen insbesondere auf den bisher nicht er-
fiillten theoretisch erziechungswissenschaftlich fundierten Bedarf an For-
schung zu sexuellem Missbrauch, die insbesondere die Kategorie Geschlecht
und intersektionale Verschrankungen beriicksichtigen sollte (ebd.: 234).
Sabina Schutter und Inga Pinhard erinnern an die aktuell wenig beachtete
frauenbewegte Anti-Missbrauchsbewegung und problematisieren der Tren-
nung von Privatem und Offentlichem im RTSKM (Schutter/Pinhard 2012:
323ff.). Auf den gesamten Sammelband bezogen wird die Kategorie Ge-
schlecht zwar erwéhnt, von einer Verankerung als Querschnittsaufgabe kann
jedoch nicht gesprochen werden.

Das Generationenverhiltnis hingegen durchzieht ebenso wie Fragen des
Lehrer-Schiiler-Verhéltnisses oder der (reformpéddagogischen) Schule fast
alle Texte." Im Gegensatz zum RTSKM wird das piddagogische Generatio-
nenverhdltnis so zur relevanten Analysekategorie und erscheint als erzie-
hungswissenschaftlich fundiert ausgearbeitete Grundstruktur. Hinsichtlich
der beachteten Institutionsformen ergibt sich eine Parallele zwischen RTSKM
(2011) und DGYE (2012). Ebenfalls wird in Vorwort und Einleitung vermit-
telt, dass es um padagogische Institutionen, inklusive stationérer Erzichungs-
hilfe bzw. Fiirsorgeerzichung, geht (vgl. ebd.: 5, 20). In den Einzelbeitrdgen
iiberwiegt die Thematisierung (reformpéddagogischer) schulischer Kontexte.
Einzig der Beitrag von Alexandra Retkowski und Werner Thole (2012) er-
arbeitet seine professionsethischen Uberlegungen aus einer sozialpiddagogi-
schen Perspektive, ohne jedoch konkrete Bezlige zur (sexuellen) Gewalt in
der Fiirsorgeerziehung des Mitte des 20. Jahrhunderts auszubauen.

3 Herrschaftsverhiltnisse am Runden Tisch und in der
Erziehungswissenschaft: Erziehung und Bildung
professionalisieren

AbschlieBend werden die Etablierungen und Ausschliisse von Wissensbe-
stinden beziiglich der geschlechtlich und generational konstituierten symbo-

15 Z.B. die Beitridge in Thole u.a. 2012: Norbert Ricken: 109; Margret Dorr: 176; Marianne
Leuzinger-Bohleber/Claudia Burkhardt-Mufimann: 193.
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lischen Ordnung dargestellt. Dabei werden mogliche Folgewirkungen disku-
tiert, um eine Kontextualisierung der Debatte zu eroffnen.

Im Vergleich des zdgerlichen bis nicht vorhandenen Umgangs mit der
Aufarbeitung der Heimerzichung der 1950er und -60er Jahre ist eine Parallele
zwischen staatspolitischem und disziplindrem Handeln festzustellen. In der
schulischen und bildungsorientierten Schwerpunktsetzung des RTSKM und
der DGTE liegt ein doppeltes Missverstindnis von Generation und Erziehung,
dem mit dem Motto ,Erziehung ist professionell und zugleich mehr als die
Profession‘ zu begegnen ist. Erzichung ist die ,,Summe der Reaktionen einer
Gesellschaft” (Bernfeld 1973: 51) auf das Ungleichgewicht der Generationen.
Sie ist auch jenseits von Institutionen zu finden, die sich nach modernen
Standards professionalisiert mit der nachwachsenden Generation beschéfti-
gen. Auch die Fiirsorgeeinrichtungen der jungen Bundesrepublik haben sich
als Erziehungsinstitutionen begriffen. Diese bis heute wirkende Erziehungs-
realitdt nur als FuBnote zu betrachten, lauft Gefahr, die Verantwortung fiir
diesen nicht unwesentlichen Teil 6ffentlicher Erziehung dieser Zeit diszipli-
ndr weiterhin in den Hianden von Medizin/Psychiatrie, Rechtswissenschaft
und Theologie zu belassen (vgl. Schrapper 2010: 126). Eine solche Engfas-
sung des Selbstbildes beachtet nur ungeniigend die immer noch vorhandene
Dominanz kirchlicher Tragerschaft in der Kinder- und Jugendhilfe und die
damit verbundene Geschichte eines spezifischen Generationen- und Autori-
tatsverstidndnisses, das ebenfalls Einfluss auf die Ausiibung sexueller Gewalt
hatte. Im Fokus auf Reformpadagogik wird der unterschiedliche Umgang mit
Sexualitét in Form von Politisierung (Odenwaldschule) und Negation (Katho-
lizismus), die beide genutzt wurden, um (sexuelle) Gewalt durch Erziehende
vor ihnen selbst und den Betroffenen zu rechtfertigen, vernachléssigt (vgl.
Kappeler 2011: 72). Dariiber hinaus wird in der spezifisch erziehungswissen-
schaftlichen Konzentration auf schulische Bildungskontexte, unter Aus-
schluss nicht- bis semi-professioneller Erzichungszusammenhénge, die ge-
schlechtlich geordnete Tradierung der Begriffe Erziehung und Bildung fort-
gesetzt.

Gerade an dieser Stelle zeigt sich ein Unterschied zwischen den Artikula-
tionen von RTSKM und DGTfE. In ihrer zweiten Stellungnahme (2011) und
der Publikation von 2012 strebt die DGfE mit der Betonung der inhdrenten
Gewaltgefahr und des Generationenverhéltnisses eine Theoretisierung se-
xueller Gewalt in pddagogischen Institutionen an. Eine solche pddagogische
Auseinandersetzung wird von Seiten des RTSKM nicht fokussiert. Dessen
Schwerpunktsetzung fiihrt zur mangelnden Beachtung des Generationenver-
héltnisses als einem grundsitzlich padagogischen Verhiltnis. Die wissen-
schaftliche Auseinandersetzung der Erziehungswissenschaft mit diesem Ver-
haltnis wird dabei vollig tibersehen.

Die spezifische Adressierung von Disziplinen weist Kompetenzen ledig-
lich den ,harten Wissenschaften® zu, die als Profession vor allem kontrollie-
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rend an Prévention und Reaktion beteiligt sind.'® Einen weiteren Hinweis
darauf gibt die begriffliche Akzentuierung auf ,Bildungsforschung‘. Diese
verstehe ich nicht als rein modische Erscheinung oder pragmatischen Sam-
melbegriff, wie er teilweise fiir die ,Bildungswissenschaft® angenommen
werden kann (vgl. Terhart 2012: 28 ff). Im Kontext der den Disziplinen Me-
dizin, Psychologie und Rechtswissenschaft zugewiesenen legitimen Spre-
cherpositionen ist eher von einer Verschiebung in der Anerkennung von
Wissenschaftlichkeit auszugehen, bei der der Zusatz einer spezifischen Fas-
sung des ,Empirischen‘ ausschlaggebend ist (ebd.: 29). Weitere staatspoliti-
sche Maflnahmen und hochschulpolitische Verdnderungen beriicksichtigend,
wird die Erzichungswissenschaft durch die Entkopplung der sogenannten
Bildungsforschung und Lehrerbildung aus der Erziehungswissenschaft und
der Betonung entsprechender empirischer Konzepte und Methoden als quasi
prawissenschaftlich disqualifiziert (vgl. Casale u.a. 2010: 53). Die beiden
disziplindren Positionen sollen jedoch nicht gegeneinander ausgespielt wer-
den. Festzustellen ist allerdings, dass mit einer Auslagerung der Erziechungs-
wissenschaft wichtige Erkenntnisse unzugédnglich gemacht werden. Entgegen
einem dichotomen Verstindnis von Erziehung und Bildung ist dies vielmehr
ein Pladoyer fiir ein Zusammendenken beider Konzepte.

Die Auseinandersetzung mit Wissenschaftsverstandnissen im Kontext der
Aufarbeitung sexueller Gewalt ist dariiber hinaus bedeutend, weil sich daraus
ein weiterer Aspekt des Betroffenen-Ausschlusses erkldren ldsst: Feministi-
sche Wissensbestdnde werden im RTSKM nicht explizit beriicksichtigt bzw.
in der Darstellung des DJI historisiert. Zwar werden feministische Erkennt-
nisse formal aufgegriffen, beispielsweise durch geschlechtsbewusste
Schreibweisen oder die Beachtung der vornehmlich ménnlichen Téter (vgl.
RTSKM 2011: 5, FN 1), ein systematischer Einbezug in die Analyse findet
hingegen nicht statt. Parallel zur erzichungswissenschaftlichen Unterschei-
dung von Bildung und Erziehung kann in der Frage, welche Wissensbestinde
als legitim anerkannt werden und in staatspolitischen Veroffentlichungen
artikuliert werden, aber gezeigt werden, dass spezifische Vorstellungen von
Professionalitit ausschlaggebend sind. So hilt Manfred Kappeler den Mangel
einer ,,angemessene[n] Reprisentanz [feministischer] Expertinnen im 6ffent-
lichen Diskurs und in den politischen Gremien, die jetzt nach ,Losungen®
suchen® (Kappeler 2011: 24) fest. Einerseits wird feministische Expertise zu
sexueller Gewalt historisiert und bundesweit die Finanzierung von Frauen-
notrufen zuriickgefahren. Andererseits wird, rechtlich verankert, ein bundes-
weites ,Hilfetelefon — Gewalt gegen Frauen® (2013) vom Bundesamt fiir
Familie und zivilgesellschaftliche Aufgaben eingerichtet. Dies kann als
Ubernahme staatlicher Verantwortung oder als Verdringung autonomer fe-

16 Die Medizin in Form der vorgeschriebenen Kindervorsorgeuntersuchungen, die Psycholo-
gie in Form von diagnostischen Rechtsgutachten und die Justiz im Sinne der Bestrafung
von Tétern.
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ministischer Zusammenhinge gewertet werden. Auf Wissensordnungen be-
zogen, bedeutet diese Praxis eine Legitimation des Offentlichen gegeniiber
dem Privaten (oder Personlichen), wie Sabina Schutter und Inga Pinhard es
auch fiir den Ausschluss des Emotionalen am RTSKM festhalten (vgl. Schut-
ter/Pinhard 2012: 325f).

Die Dimension des Emotionalen ist Teil eines feministischen Erfahrungs-
begriffs, der einem streng empiristischen Wahrnehmungsbegriff entgegen
gesetzt werden kann (vgl. Scott 1991). Das bedeutet nicht, dass dieser nicht
empirisch sei, sondern dass er zusdtzlich zu ,objektiven‘ Parametern die
Erfahrungen anderer im Sinne eines Widerfahrnisses enthélt, womit auf die
Verwiesenheit auf andere und auf bestehende Ordnungen Bezug genommen
wird.

Die zu implementierenden strukturellen und organisationsbezogenen Pra-
ventions- und Interventionsmafnahmen gegen sexuelle Gewalt sind richtig
und notwendig. Sie laufen jedoch ins Leere, wenn die professionell wie eh-
renamtlich Tétigen nicht in der Lage sind, die Gewaltsymptomatiken zu deu-
ten, welche sich unter anderem aus den hierarchischen Ordnungen von Gene-
ration und Geschlecht ergeben.

Gerade die aufgedeckten Missbrauchs-Skandale zeigen, die den Struktu-
ren und Konzepten paddagogischer Institutionen inhdrente Problematik. Die
unter den beschriebenen Vorzeichen stattfindende Professionalisierung ver-
sucht der darin enthaltenden Ambivalenz von Generation und Geschlecht zu
entgehen. Sie vermittelt, einer vermeintlich nicht nach wissenschaftlichen
Standards arbeitenden und die symbolischen Gesetze missachtenden Erzie-
hung eine angeblich empirischere und politikbefreite Strategie entgegen zu
setzten. Als solche verspricht sie ,Aufklarung‘ und wissenschaftlich gesicher-
te Privention ohne (feministische) ,Ideologie‘. Dazu muss eine umfassende
Verdrangungsleistung erbracht werden, die die grundlegenden Ambivalenzen
im Geschlechter- und Generationenverhaltnis ausschaltet. Die Orientierung
an — im naturwissenschaftlichen Verstindnis — empirischen Wissenschaften,
an Gesetzen und Rechtswissenschaft lduft auf eine Komplexititsreduktion
angesichts der Unbegreiflichkeit sexueller Gewalt hinaus. Bei dem Aus-
schluss padagogischer Wissensbestiande stellt sich die Frage, ob in der Kon-
stellation sexueller Gewalt in pddagogischen Institutionen, padagogisches
Fachpersonal als die potenticllen Téter begriffen wird, so dass andere Diszi-
plinen sich um die Aufarbeitung kiimmern miissen. Dies kdnnte als Teil der
problematischen Folgen im Diskurs gewertet werden: Wird sexuelle Gewalt
allein als das Problem derjenigen gewertet, die diese potentiell ausiiben kdnn-
ten, wird der gesamtgesellschaftliche Kontext des padagogischen Verhaltnis-
ses ausgeblendet. Die bildende und erzieherische Funktion péddagogischer
Fachkrifte ist von der generationalen und symbolischen Ordnung bestimmt,
der die Moglichkeit der Gewalt eingeschrieben ist; die Fachkrifte erfiillen
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ihre Aufgabe jedoch nicht als Selbstzweck, sondern Erziehung und Bildung
wurde gesellschaftlich an sie delegiert (vgl. Adorno 1971: 77)."7

Die Abwehr und Komplexititsreduktion beziehen sich allerdings nur auf
eine scheinbare Unbegreiflichkeit sexueller Gewalt, denn die Einbeziehung
generationaler und geschlechtlicher Ordnungen erdffnet schlieSlich den Blick
auf die Herrschaftsverhéltnisse, die mittels Verdringung und Ausschluss
opak bleiben sollen. Zu diesem Ausschluss zihlt auch, Erziehung unsichtbar
zu machen, die aber Voraussetzung fiir Herrschaftsverhéltnisse ist und die
Gleichzeitigkeit von Bildung und Disziplinierung mit sich bringt. Neben der
Marginalisierung der Heimerziehung finden sich weitere Beispiele fiir diese
gegenwiartige Tendenz in der Akademisierung ,Frithkindlicher Bildung* (vgl.
Reyer/Franke-Meyer 2010: 7291f.) und den Kontrollbestrebungen gegeniiber
privaten (,miitterlichen®) Erziehungszusammenhédngen, wie den é&rztlichen
Pflichtuntersuchungen (vgl. Bollig u.a. 2012: 219) oder Forderungen nach
Kita-Pflicht fiir Kinder mit Migrationshintergrund (vgl. Spiewak 2010).

Abschliefend kann die Missbrauchsdebatte als Teil einer Tendenz kon-
trollierender Professionalisierung erfasst werden. Damit sind (staatspoliti-
sche) Initiativen gemeint, die gleichzeitig vorauseilend wie auch reaktiv ein-
gesetzt werden, wobei sie entpolitisierend wirken. Sie entpolitisieren margi-
nalisiertes und kritisches Engagement indem sie dieses vermeintlich {iberfliis-
sig machen. Mittels Managing-Diversity-Gestus werden Aufenseiterpositio-
nen integriert — mit dem Haken, dass die Integration zu den Bedingungen der
dominanten Position erfolgt. Die bereits historisch-spezifisch erfolgten
Selbsterméchtigungen von Frauen'® und aktuell, von in der Kindheit Betrof-
fenen sexueller Gewalt aufgreifend, werden Anlaufstellen geschaffen und
Anti-Diskriminierungsstrategien entwickelt. In ihrer staatspolitischen und
zentralen Kontur er6ffnen sie allerdings wieder Differenzlinien und damit
hierarchische Ordnungen. Im institutionellen und institutionalisierenden
Reagieren staatlicher Gremien auf die Opfer-Artikulationen von 2010 werden
diese strategisch instrumentalisiert. Diese reaktive Dimension ist voraus-
eilend, da sie einer eventuellen neuerlichen Artikulation von Benachteiligten
eine andere spezifische Artikulation von Gewalt und Diskriminierung ent-
gegensetzt.

Das Zusammenwirken von geschlechtlicher und generationaler Ordnung
wird dabei diskursiv ausgeschlossen und als solches unsichtbar. Statt die in
Erziehungsprozessen inhdrente gesellschaftliche Erzeugung von Herrschafts-
verhéltnissen aufzugreifen, wird versucht, mittels einer spezifischen Profes-
sionalisierung in Form von Standardisierung und Formalisierung den (sexuel-
len) Gewalttaten Herr zu werden. Eine solche Reduktion in der Wahrneh-

17  Die ,,physische Gewalt wird von der Gesellschaft delegiert und zugleich in den Delegierten
verleugnet* (Adorno 1971: 77).

18 Hier kann auf andere autonome Zusammenhénge um Strategien von Bildungsbenachteilig-
ten, Personen mit Migrationshintergrund oder Behinderung verwiesen werden.



mung des Phidnomens sexueller Gewalt ist Teil der symbolischen Ordnung,
die es erst mit ermdglicht. Angesichts dessen ist eine zukiinftige Aufgabe flir
die Aufarbeitung sexueller Gewalt die Offnung der Forschungs-, Priventi-
ons- und Interventionsperspektive im Sinne eines erweiterten Erfahrungsbe-
griffs. Diese Offnung miisste mit einer Anerkennung des grundlegenden
Ungleichheitsgefilles innerhalb der Kategorien Geschlecht und Generation
und der darin angelegten Gewaltgefahr einhergehen und die gesellschaftliche
Delegation von so geordneten Erziehungsaufgaben insbesondere im Bil-
dungskontext berilicksichtigen. Zusétzlich ermdglichte ein solcher Erfah-
rungsbegriff die Gefiihle der Opfererfahrung und Ohnmacht von Betroffenen
nicht allein psychiatrisch in ihrer traumatisierenden Wirkung zu lesen. Sie
wiren in Verbindung zu bringen mit dem Unbehagen der politisch, diszipli-
nir und professionell Verantwortlichen angesichts der im Zusammenhang
von Sexualitdt und Gewalt zutage tretenden Herrschaftsverhéltnisse.
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Geschlecht in gesellschaftlichen
Transformationsprozessen

Bericht zur Jahrestagung der Sektion Frauen- und Geschlechterforschung in
der DGYE vom 2.-4. Oktober 2013 an der Bergischen Universitdt Wuppertal
Natascha Compes

Die gegenwirtigen Neuordnungen von Okonomie, Staat und Gesellschaft, die
Nancy Fraser in ihren Uberlegungen zu globalem Wandel ausmacht und
welche sie als postfordistisch, transnational und neoliberal bezeichnet, bilde-
ten den gedanklichen Unterbau zur Fragestellung der Jahrestagung der Sek-
tion Frauen- und Geschlechterforschung in der DGfE.! Ziel war es, ge-
meinsam zu erarbeiten und zu diskutieren, welche Entwicklungstrends die
Geschlechterverhéltnisse und die erziehungswissenschaftlichen Felder Bil-
dung, Erziehung und Sozialisation bewegen und welchen Einfluss diese
Transformationsprozesse auf padagogische Handlungsfelder und Bildungsin-
stitutionen haben.

Die internationale Sektionstagung wurde an der Bergischen Universitét
Wuppertal in Kooperation mit der Universitit Fribourg (CH) durchgefiihrt.
Eine Tagungsforderung der beteiligten Universititen sowie der Deutschen
Forschungsgemeinschaft (DFG) ermoglichte ein ambitioniertes Tagungspro-
gramm. Die Unterteilung der Tagung in vier Themenschwerpunkte — Ge-
schlechterverhéltnisse, Institutionen, Subjektivierungen und Widerstdnde —
erwies sich in der Gesamtschau als auBerordentlich produktiv.

Wie Katharina Walgenbach und Anna Stach (Wuppertal) in ihrem Ein-
fihrungsvortrag darlegten, fithrt die neoliberale Wirtschafts- und Sozialpoli-
tik zu politischen und kulturellen Transformationsprozessen, denen es nach-
zugehen gelte. Diese haben teilweise eine Neuordnung von Offentlichkeit
und Privatsphére zur Folge, die auch erziehungswissenschaftliche Frage-
stellungen betriftt.

Cornelia Klinger (Wien) griff im Eréffnungsvortrag diesen Gedanken auf
und stellte die daraus resultierenden Konsequenzen klar dar. Sie verwies auf
die verstirkt auftretende Entgrenzung der Lebensbereiche des Offentlichen
und Privaten; ein Effekt, den die kapitalistische Okonomie sich zur unendli-
chen Erweiterung des Geschiftes und der Erhohung der Gewinne nutzbar
mache. Bezogen auf Geschlecht bedeutet dies, dass durch die Etablierung des
adult-worker-model, welches kein Geschlecht kennt, eine scheinbare Gleich-

1 Fraser, Nancy. Feminism, Capitalism and the Cunning of History, New Left Review 56
(March-April 2009), 97-117.



heit erreicht ist. Der traditionelle Geschlechtervertrag, basierend auf dem
Alleinverdienermodell, wird aufgekiindigt, was zundchst wie ein Erfolg von
Gleichberechtigungsbestrebungen erscheint. Damit sinken allerdings die
Ressourcen fiir die Aufgaben der privaten Sphére und infolgedessen versucht
die neoliberale Okonomie, die unbezahlte Care-Work als Konsumgut der
,Lebenssorge-Aufgaben® zu verkaufen. Dieser Trend, weg von der Trennung
von Produktion und Reproduktion, resultiert in der Auflésung der sozialtopo-
logischen Konstruktion von Offentlichkeit und Privatsphire. Der Charakter
des Privaten wird nicht mehr politisch, wie es die Frauenbewegung gefordert
hat, sondern geschiftlich, und das Individuum zum ,Humankapital. Mit
dieser, anfénglich als Freiheit erscheinenden Option der ,Selbst-
Optimierung‘, wird das Individuum nicht nur allein gelassen, sondern es wird
auch fiir die Konsequenzen, im Falle eines Versagens, zur Verantwortung
gezogen. Wer im neoliberalen System des Selbst-Unternehmer innentums
nicht besteht, ist selbst schuld daran. Die Verantwortung liegt somit nicht
mehr im System, sondern beim Individuum selbst.

Barbara Rendtorff (Paderborn) widmete ihren Vortrag Widerspriiche und
Ungleichzeitigkeiten — zum aktuellen Umgang mit Geschlecht in Kontext von
Bildung der Beobachtung, dass sich in der schulpddagogischen Debatte
gegenwirtig zwei diametral widersprechende piddagogische Strategien im
Hinblick auf Geschlecht vorfinden lassen: wahrend die eine Strategie auf den
Abbau von Geschlechterstereotypen abzielt, halte es die andere gerade fiir
fortschrittlich, die vermeintliche Differenz zwischen Jungen und Médchen
durch unterschiedliche Aufsatzthemen, Unterrichtsmaterialien, oder ge-
schlechtergetrennte Arbeitsbiicher aufzugreifen.

Zur Analyse dieser widerspriichlichen Strategien stellte Rendtorff den
Begriff der Geschlechterordnung ins Zentrum ihrer Uberlegung. Diese defi-
nierte sie zundchst im Sinne Mary Douglas’ als Institution, was eine Ver-
schiebung des Analysefokus von den Inhalten auf die Form ermdglicht. Ent-
scheidend ist demnach weniger, welche Eigenschaften bzw. Féhigkeiten
Maidchen und Jungen zugeschrieben werden, sondern dass sie ihnen als
Gruppe zugesprochen werden. Die den Médchen zugeschriebenen ,weibli-
chen Qualitdten® stellen scheinbar einen Wert dar, der durch die Angleichung
der Geschlechter gefahrdet wire, und daher schutzbediirftig erscheint. Die
darauf gerichteten Schutzbemiithungen, und damit die Institutionalisierung
einer sich reproduzierenden Geschlechterordnung, wiirden ihre Notwendig-
keit einbiifen, wenn das schutzbediirftige Element als allgemein wertvoll
anerkannt wiirde. Die geschlechtsspezifische Spaltung der Wissensbereiche
wiirde obsolet, wenn eine Weigerung eintréte, diese Bereiche als voneinander
abgespalten wahrzunehmen und darzustellen.

In ihrem Vortrag Die Unangreifbarkeit postfordistischer Geschlechter-
hierarchie wendete Tove Soiland (Ziirich) sich der Frage der Care-Work zu
und vertiefte den Aspekt der ,Vermarktlichung des Privaten‘, den Klinger
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ebenfalls problematisiert hatte. Threr Ansicht nach entsteht im Namen der
Gleichstellung eine neuartige Form der Geschlechterhierarchie, die eine Un-
angreifbarkeit an sich hat, die sie unbeschdnigt analysierte, aus der sich aber
derzeit kein Ausweg abzeichnet.

Entgegen der fordistischen Produktionsweise beinhaltet die postfordisti-
sche Produktionsweise das Dilemma der doppelten Produktivitit. Im Bereich
der Care-Work, in dem iiberwiegend Frauen tétig sind, konne die goldene
Regel des historischen Klassenkompromisses: die Gleichzeitigkeit von stei-
genden Profiten und guten Lohnen nicht langer greifen, so Soiland. Es werde
versucht, sich der hohen Reproduktionskosten weitestgehend zu entledigen,
indem sie als Dienstleistungen der marktwirtschaftlichen Logik unterworfen
wiirden, oder indem an den Stellen, wo sie von staatlicher Seite iibernommen
werden, ein enormer Spardruck ausgeiibt werde. Dieses von Soiland als eine
Form der ,Landnahme‘ bezeichnete neoliberale Programm geht lautlos und
kaum greifbar vor sich. Die Moglichkeit der individuellen Existenzsicherung
resultiere in einer Dethematisierung von Geschlecht und suggeriere eine
Transparenz und Gerechtigkeit, die so nicht vorhanden ist. Mit Referenz auf
Lacan verwies Soiland darauf, dass Frauen sich daher an einem ,Selbstkanni-
balismus® beteiligten, da sie einerseits ermichtigenden Zugang zu etwas
erhielten, dem sie andererseits selbst unterworfen seien, und dies verhindere
wirkliche Emanzipation.

, Vereinbarkeit von Familie und Beruf” — ein neoliberaler Diskurs? beti-
telte Christine Thon (Flensburg) ihren Vortrag, der den Themenschwerpunkt
Geschlechterverhiltnisse abschloss. Wie ihre Vorrednerinnen, entlarvte auch
sie gegenwirtige Gleichstellungspolitiken als neoliberale Strategien, durch
die der Vereinbarkeitsdiskurs der feministischen Forderung nach fairer Tei-
lung des Erwerbs- und Familienlebens in einen hegemonialen Diskurs um-
gewandelt werde, der vor allem der Bereitstellung von Humankapital diene.
Diesen Diskurs stellte sie sehr konkret anhand von Broschiiren vor, die von
arbeitsmarkt- und familienpolitischen Akteur innen verbreitet werden. Zu-
sammenfassend zeigte sie auf, wie die Zielgruppe der Miitter beeinflusst
wird, sich selbst als Humankapital wahrzunehmen. Die Aufgaben der Ver-
einbarkeit werden den Subjekten nicht, wie von feministischen Standpunkten
gefordert, abgenommen, sondern an sie zuriickdelegiert. Nach Thon miissten
gegenwartige Wirtschaftsordnungen, die von permanentem Wachstum aus-
gehen, in Frage gestellt und offensiv Alternativen entworfen werden. Thon
verlieh der Besorgnis, dass derartige Ansdtze hidufig nur sehr eingeschriankt
geschlechterkritisch informiert seien, Ausdruck, und forderte die erziehungs-
wissenschaftliche Geschlechterforschung auf, verstirkt Fragen der Produk-
tion vergeschlechtlichter Subjektivitdten und entsprechender Ungleichheits-
ordnungen auf die Agenda zu bringen.

Den Themenschwerpunkt Institutionen erdffnete Sara Farris (Lon-
don/Princeton) mit ihrem Vortrag Femonationalism: The Politics and Eco-
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nomics of Gender and Migration. Sie beleuchtete die paradoxe Vereinigung
von Feminismus und Nationalismus, die sich vor allem in anti-muslimischen
Positionen unter Rekurs auf Diskurse zur Geschlechtergerechtigkeit duf3ere.
Vergleichbar mit der Aktivierung von Miittern fiir den Arbeitsmarkt (Thon)
verwies Farris auf aktuelle Strategien der Europdischen Union, die berufliche
Tatigkeit von Migrantinnen zu fordern. Sie erweiterte somit die Analyse
postfordistischer Geschlechterregime um deren Wechselbeziechungen mit
(europdischen) Migrationspolitiken. Dabei legte sie einen besonderen Fokus
auf das Zusammenspiel eines ,Staatsfeminismus‘ und einer anti-
islamischen/Anti-Migrationspolitik, welches die entsprechende Wechselbe-
ziehung legitimatorisch absichert.

Geschlechtergerechtigkeit werde innerhalb des europédischen Integra-
tionsdiskurs vor allem im Zusammenhang mit Berufstétigkeit thematisiert, so
Farris. Aber auch unter Bezugnahme auf feministische Forderungen werde
von einer Stirkung der wirtschaftlichen Unabhingigkeit der Frauen gespro-
chen. Fiir das Tagungsthema zentral ist dabei Farris’ These, dass Europa sich
gegenwartig von einem Wohlfahrtsregime zu einem regime of workfare
transformiert. Beispielhaft dafiir stellte sie das unter Aufsicht des niederldn-
dischen Ministeriums fiir Bildung, Kultur und Wissenschaft stehende Pro-
gramm des Duizend en één kracht (Tausend und eine Kraft) vor, das als Inte-
grationsmalnahme explizit ehrenamtliche Arbeit vorschldgt. Die Téatigkeits-
felder, in denen Migrantinnen beschéftigt werden sollen, gehdren dem Care-
Bereich an. In anderen europdischen Landern zeichne sich ebenfalls ein der-
artiger Trend ab und dadurch beteilige sich die staatlich-feministische Posi-
tion an Aktivitdten, die der Care-Arbeit ein Geschlecht und eine Ethnie zu-
ordnen. Farris zeigte zwar die durchaus aktive Rolle dieser feministischen
Positionen auf, unterstellte aber keine grundsétzliche Komplizenschaft in
Ablehnung von Frasers These, denn die Ndhe zu nationalistischen Positionen
sei eben noch keine Ubernahme der Position selbst und eine kritische Ausei-
nandersetzung finde ja derzeit statt.

Mit dem Vortrag Abschied von der ,Sozialisation ‘? Zur Bedeutung eines
Paradigmas im gesellschaftlichen Wandel wendete Bettina Dausien (Wien)
sich der Frage des Sozialisationsbegriffes und dessen ,Abschaffung* zuguns-
ten eines sich immer weiter differenzierenden Individualisierungskonzeptes
zu. Am Beispiel des Konzepts des ,lebenslangen Lernens® zeigte Dausien
auf, wie die traditionelle geschlechtsspezifische Sozialisation entmachtet
werde, da nur noch individuelle Wege zéhlten. In Bezug auf Geschlechter-
verhéltnisse sicht Dausien groBe Transformationszuschreibungen, denn das
Individuum scheine in der Lage zu sein, ein individuelles Konzept von Frau-
sein/Mannsein zu gestalten. Allerdings habe dies nicht nur positive Effekte.
Das sich selbst-bildende Subjekt sei von nun an gezwungen, die Aufgabe
allein zu meistern, und auch die Institutionen, wie Bildungseinrichtungen,
seien durch den neoliberalen Umbau zu Lerndienstleistern diesem Individua-
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lisierungskonzept in hohem Mafle unterworfen. Die Frage nach Verteilungs-
und Machtproblemen geriete so aus dem Blick.

Ansatzmoglichkeiten zu einer widerstdndigen Praxis sicht Dausien in dem
Vorschlag von Christine Thon, nach den Bruchstellen des Subjektmodells zu
fragen. Es bleibe die Frage, wie, bei gleichzeitigem Erhalt der Wahlmdglich-
keiten, eine Wiedereinbindung des Sozialisationsgedanken moglich sei.

Den Nachmittag beschloss Meike Sophia Baader (Hildesheim) mit ihrem
Beitrag zu Erzichung, Bildung, Geschlecht und Wissenschaft. Dethematisie-
rungen, Entdiagnostizierungen und Verschicbungen in einem komplexen
Verhiltnis, in dem sie unter dem Aspekt Wissenschaft auf die Universitit als
institutionellen Rahmen von Bildung einging. Dazu zog sie als Beispiel For-
schungsergebnisse aus einer von ihr mitverantworteten Studie zu Gender und
Diversity in der strukturierten Promotion heran. Die im Bologna-Prozess
geforderten Umstrukturierungen der Promotionsphase, die zu einer hoheren
Durchléssigkeit und Absolvent innenzahlen fiihren sollten, und von der DFG
explizit in einer Umsetzung von Diversity gefordert werden, bergen die Ge-
fahr, dass aus der Vielfalt wieder eine neue Ungleichheit entspringe. Diversi-
ty werde haufig mit Internationalisierung gleichgesetzt und setze z.B. als
gleichzeitig inkludierendes wie exkludierendes Element die Forschungsspra-
che Englisch voraus. Dabei ist Diversity nicht auf Chancengleichheit, son-
dern auf Bestenauslese ausgerichtet, was eine Dethematisierungder Frage
nach Geschlecht mit sich fiihrt. Das haufig als positiv angefiihrte Argument
einer hoheren Flexibilitdt, wirkt sich stellenweise jedoch negativ aus, denn
eben diese Flexibilitdt kann auch zu einer doppelten Entgrenzung von Berufs-
und Arbeitsleben fiihren. Dies entspricht dem Bild des (ménnlichen) Wissen-
schaftler-Typus, der ein ohnehin entgrenztes Leben, dem wissenschaftlichen
Habitus folgend, fiihrt.

Baaders Vortrag zeigte auf institutioneller Ebene auf, wie verstrickt die
Elemente von Okonomie und Politik in vielen Bereichen sein konnen. Die
Institution, die verstdrkt marktwirtschaftlichen Anforderungen unterliegt,
fordert mit Bezug auf eine Erhohung von Diversitit, und dem damit impli-
zierten Gedanken der Chancengleichheit, schlieflich eine stirkere Ver-
einheitlichung.

Im ibergreifenden Kommentar zum Themenschwerpunkt Institutionen
verwies Dr. Doris Godl (Fribourg) auf die Wichtigkeit und Aktualitit der
Vortrage, ndmlich derartige Transformationsprozesse an Institutionen aufzu-
zeigen.

Jeff Hearn (Orebro/Hanken/Huddersfield) wies darauf hin, dass Ménner
haufig als nicht-gendered wahrgenommen werden, was dem Thema Ménn-
lichkeit eine besondere Rolle zuschreibt, welche durch eine gréBere Sicht-
barmachung verdndert werden konne. Méanner und Ménnlichkeiten unterlie-
gen ebenfalls Verdnderungen durch Globalen Wandel, die zum Beispiel he-
gemoniale Herrschaftsstrukturen auf internationaler Ebene zulassen, wie eine
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Dominanz von Minnern in den Fiithrungsebenen transnationaler Unterneh-
men, internationaler Organisationen oder Militdr und Waffenhandel, welche
sich nicht nur positiv auf ihre Situation auswirken. Hearn stellte Interventio-
nen von und fiir Ménner vor, die Verdnderungen herbeifithren konnen. Auch
hier verwies er darauf, dass viele Aktivititen von Mannern nicht als politisch
oder gendered, sondern als ,normal® wahrgenommen werden. Aktivitéten, die
sich mit Geschlecht beschiftigen, konnen von profeministischen Positionen,
wie anti-sexistisch oder queer bis zu ménnerrechtlichen wie z.B. antifeminis-
tischen Positionen reichen. Griinde fiir Méanner, sich fiir eine Verdnderung
der Geschlechterverhdltnisse einzusetzen, bestiinden in der Verbesserung
emotionaler Unterstiitzung von und fiir Ménner, Verdnderung der kapitali-
stischen Arbeitsformen sowie der Vermeidung von Gewalt gegen Ménner.
Von den bestehenden Politiken, die sich mit Mannlichkeit beschaftigen,
unterliegen bestimmte Themen, wie die Relevanz des Finanzsektors oder von
Militarismus einem strategischen Schweigen. Mit einem Ausblick auf vier
mogliche Szenarien, die von groBerer Ungleichheit und Unterdriickung bis zu
groferer Anndherung zwischen Ménnern, Frauen und anderer Geschlechter
mit groBerer Gleichheit reichten, beendete er seinen Vortrag.

Der letzte Tagungstag begann mit dem Themenbereich Subjektivierungen,
den Rita Casale (Wuppertal) mit ihrem Vortrag Die Bildung des Begehrens
einleitete. Sie wagte den Versuch, die Triebstruktur einer Gesellschaft aus
einer feministischen Perspektive zu fassen. Mit Butler ndherte Casale sich
einem Subjektivierungsbegriff, der besagt, dass ohne vorherige Unterwerfung
keine Autonomie zu erreichen sei, menschliche Abhéngigkeit vom Anderen
beinhaltet die Moglichkeit der Emanzipation und wird von Butler als Subver-
sion interpretiert.

Der nihilistischen Praxis der ewigen Wiederkehr des Gleichen wird der
kapitalistische Zwang zum ,Mehr-Wert, zur Produktion fiir die Produktion
zur Seite gestellt. Nach Lacan entspricht dies dem Zwang zum Genieflen, was
laut Recalcatri einer neuen Form der Sklaverei, ndmlich dem Zwang zum
Konsum entspricht. Das Begehren unterliegt in diesem System dem Primat
des Genieflens, dem es sich aber, um sich zu emanzipieren, im butlerschen
Sinne der Subversion verweigern muss. Die Formen des Begehrens, die es in
diesem Zusammenhang aufzuzeigen gilt, sind das Begehren als Geniefen und
das Begehren nach dem Nichts, welche den Diskurs des Kapitalismus beherr-
schen, die mit einem stdndigen Objektwechsel verbunden sind, und daher
kein Verhéltnis zum Objekt haben. Thnen gegeniibergestellt werden das Be-
gehren nach dem Tode und das Liebesbegehren. Diesen beiden letzten For-
men des Begehrens wohne die Chance zur Verdnderung inne, sie seien auf
das Andere gerichtet und unterbrechen die Serialitdt und ewige Wiederkehr.
Als begriffliche Formen der Angewiesenheit, so Casale, verweisen sie auf
das Andere des Geniellens, das Begehren.
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Der anschlieende Vortrag galt der Sexualitit als Matrix hegemonialer
Ordnung — das Sexuelle als Trieb-Kraft von Subjektivierung, in dem Regine
Becker-Schmidt (Hannover) Teresa de Lauretis’ Beitrag zu einer Psychoana-
lyse lesbischer Sexualitdt vorstellte. Der Verwertbarkeitslogik unterworfen,
lasst das Bildungswesen, neben den ,realen Fakten® nicht viel menschliches
Denken, Fiihlen und Verhalten, wie es die Psychoanalyse erfasst, zu. Ein Be-
reich der Psychoanalyse, der generell abgelehnt werde, betrifft die Authe-
bung der Zweigeschlechtlichkeit. Teresa de Lauretis wendet sich zwar Freud
zu, widerspricht aber seinem Bild der kastrierten Frau und der These vom
weiblichen Penisneid. Sowohl das Ich, als auch der Trieb unterliegen ver-
schiedensten Forderungen der Innen- und AuBlenwelt und sind daher nicht
kohérent. Das Subjekt unterliegt also in seiner Ausbildung der Sexualitdt den
Zufilligkeiten eben dieser Innen- und AuBlenwelt. Ausgehend von den freu-
dianischen Abwehrmechanismen Verdriangung und Verleugnung formuliert
de Lauretis ihre These, dass Verleugnung ein Prozess sein kann, der das les-
bische Begehren bestimmt. Die Kastration des weiblichen Korpers wird ver-
leugnet und der Phallus wird insofern zum Fetischobjekt, als dass er nicht fiir
den Mangel des Penis steht, sondern fiir den Verlust des eigenen, weiblichen
Korpers, auf den das Begehren gerichtet werden kann. Durch diesen Mecha-
nismus wird es moglich, das Faktum eines Defizites zwar zu sehen, aber
nicht anzunehmen. Als Ausweg aus dem Problemfeld der Alteritét bietet sich
die Reflexionsfahigkeit an, die dem Subjekt hilft, durch die Spiegelung im
Anderen sich selbst wahrzunehmen, so wie de Lauretis den weiblichen Kor-
per durch seine vorhandene Andersartigkeit ,sichtbar® fiir das Begehren
macht.

In Antke Engels (Berlin/Hamburg) Vortrag Queere Politik der Parado-
xie: Widerstand unter Bedingungen neoliberaler Vereinnahmung wurde
ebenfalls dem Begehren eine zentrale Rolle zugesprochen, denn fiir den Wi-
derstand braucht es agency und die wiederum wird nach Anne McClintock
als Aktion und Begehren vermittelt. Um der geschlechtlichen Entwe-
der/Oder-Logik zu entkommen, sind fiir Engel weder Vervielfiltigung noch
Auflosung die Losung, da auch Vervielfiltigung kategorialen Grenzziehun-
gen unterliege, und eine Aufldsung oder Vereinheitlichung dem Wunsch
nach Differenz nicht gerecht werden konne. Da die Strategie der VerUnein-
deutigung in Kontexten, in denen Ambiguitdt und Flexibilitdit hegemonial
werden, wie sie dies den spidtmodernen, neoliberalen Gesellschaften zu-
schreibt, ihre Kraft verlieren, schligt sie eine Politik der Paradoxie als wider-
stindige Praxis vor. Paradoxien sollten betont werden, um ihre Dynamik zu
nutzen und von mdglichst unterschiedlichen Positionen aus Prozesse der
Enthierarchisierung und Denormalisierung verfolgen zu kdnnen. Mit diesem
Paradox ist eine Gleichzeitigkeit, ein ,sowohl-als-auch® sowie ein ,weder-
noch® gemeint. Nach Engel konnte unter Miteinbezichung einer Vorstellung
von Begehren als Bewegung eine paradoxe Offentlichkeit entstehen, die

229



gekennzeichnet sei durch heterogene, unerwartete Artikulationen und Formen
des Werdens, die eine Umverteilung von Handlungsmacht bewirken. Durch
ein offenes Netz unkontrollierbarer Verbindungslinien, so Engel, entstehe ein
Geflige, in dem Aktion und Begehren machtvermittelt und doch unmittelbar
verbunden sind.

Einen anderen Zugang zum Thema Widerstdinde stellte Susanne Maurer
(Marburg) in ihrem Beitrag Bildung als gelebte Kritik, soziale Bewegung und
experimentelle Praxis vor, den sie mit Interviews zu einer Studie zu Erfah-
rungs- und Erkenntnisprozessen im Kontext der Neuen Frauenbewegung
unterlegte. Sie bildete ab, wie soziale Bewegungen selbst zu Bildungsfeldern
werden konnen. Die ErschlieBung von Welt und Verschrinkungen geschah
im Kontext der Neuen Frauenbewegung und der von ihr interviewten Frauen
auf Ebene der Selbst-Bildung ebenso wie im Kollektiv. So konnte das ge-
meinsame Leben und Arbeiten auf der einen Seite zum verbindenden Ele-
ment werden, aber auch zum trennenden, denn trotz vieler Gemeinsamkeiten
wurde ebenfalls die Unterschiedlichkeit der Subjekte und ihrer Erfahrungen
offenbar. Durch den Prozess der Politisierung und gelebten Kritik treten also
Erkenntniszusammenhdnge auf, aus denen die Einzelne sich selbst bildet,
aber wo sie auch durch die konflikthaften Auseinandersetzungen und unter-
schiedlichen Fragestellungen anderer Frauen im Kollektiv lernt. Damit stellte
Maurer sehr praxisbezogen vor, wie die Beziehungsverhiltnisse zwischen
Individuen, Kollektivitdt und Erkenntnis auch in einer bildungstheoretischen
Perspektive reflektiert werden konnen.

In threm Kommentar zu den Beitrdgen zu Subjektivierungen und Wider-
stdnde betonte Aline Oloff (Berlin), die zentrale Stellung der Frage des Be-
gehrens als potentielle Kraft widerstédndiger Praxen in allen vier Vortrigen.

Den Tagungsabschluss bildeten Angela McRobbies (London) Reflexio-
nen zu Feminism, the Family and the New ,Mediated* Maternalism, in denen
sie ihre Ausfithrungen aus 7op Girls auf den Bereich der Mutterschaft aus-
weitete. Zunichst gab sie einen kurzen Uberblick iiber die Geschichte femi-
nistischer Forderungen zur Kinderbetreuung, die vor allem von sozialisti-
schen Feministinnen vorgetragen wurden: Kinderbetreuung sollte kollektiv
organisiert werden und als gesellschaftliche Aufgabe des Staates verstanden
sein. Solche Forderungen erschienen unter Blairs Regierung obsolet, dessen
Reform sozialdemokratischer Politik auf eine Abwendung vom Welfare-
System abzielte. In der Populdrkultur manifestiert sich dieser Politikwechsel
bspw. in der Damonisierung der Inanspruchnahme staatlicher Hilfen. So
werden kinderreiche Familien, die von Sozialhilfe leben, in diffamierender
Weise medial inszeniert. McRobbie weist in diesem Zusammenhang auf
Foucaults Vortrage zur Biopolitik hin, in denen er das Humankapital-Modell
beschreibt, mittels dessen der Neoliberalismus eine Okonomisierung der
Familie entwirft, die eine Freiwilligkeit und Machbarkeit suggeriert, der das
Subjekt sich zu unterziechen hat. Zur gleichen Zeit wird ein normierendes Bild
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von perfekter Mittelkasse-Mutterschaft entworfen, hin zu einer Professionali-
sierung von Muttersein und des Begriffs des Intensive Mothering.

Die Organisator innen der internationalen Sektionstagung Rita Casale,
Edgar Forster, Anna Stach und Katharina Walgenbach, kdnnen mit dem Er-
gebnis der Tagung sehr zufrieden sein. Neben den vielen anspruchsvollen
Beitrdgen, die das hohe Niveau der internationalen Tagung begriindeten, war
ebenso das Niveau der Diskussionen hoch und trotz langer Tagungstage die
Beteiligung daran aktiv und intensiv. Das Konzept der Interdisziplinaritét
ging erfreulicherweise sehr gut auf und ermdglichte eine hohe Anschlussfa-
higkeit zu anderen Disziplinen neben den Erziechungswissenschaften. Die sich
stark aufeinander beziehenden und ergidnzenden Vortrdge bewirkten einen
tiefen Einblick in die Thematik und schafften es immer wieder, unterschiedli-
che Aspekte aufzugreifen und die Fragestellung von unterschiedlichen Seiten
zu beleuchten. Die vielen guten Denkanstéf3e der Vortrage und Diskussionen
haben neue Fragen aufgeworfen, aber auch einige beantworten kénnen.
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Sammelrezension: Jungen, Probleme,
Midnner, Krise, Padagogik. Eine
Aneinanderreihung.

Detlef Pech

Warum liegt der Fokus erzichungswissenschaftlicher Geschlechterforschung
eigentlich auf den Jungen? Verfolgt man den 6ffentlichen Diskurs, liegen die
Antworten auf der Hand: Deutlich mehr Méadchen als Jungen erwerben einen
Schulabschluss mit Hochschulzugangsberechtigung. Zugleich sind es iiber-
wiegend Jungen, die die Schule ohne Abschluss verlassen. An den Forder-
schulen im Bereich ,Lernen‘ etc. kann man nahezu von Jungenschulen spre-
chen. Der Blick auf Jungen als ,Bildungsverlierer® liegt hier nahe. Insofern
greifen die hier besprochenen Bénde Jungen als Bildungsverlierer. Brauchen
wir eine Mdnnerquote in Kitas und Schulen? (Hurrelmann/Schultz 2012),
Jungenpddagogik im Widerstreit (Forster/Rendtorff/Mahs 2011) sowie Jun-
gen-Pidagogik. Praxis und Theorie von Genderpddagogik (Chwa-
lek/Diaz/Fegter/Graff 2012) ein zweifellos relevantes gesellschaftliches Pro-
blem auf und diskutieren unterschiedliche Strategien der Bewiltigung. Der
Blick in die bereits vorliegenden wissenschaftlichen Erkenntnisse zeigt indes,
dass manches scheinbar Offensichtliche genauerer Betrachtung bedarf.

Schon vor einigen Jahren hat Jiirgen Budde (2008) mit Blick auf die erste
PISA-Studie herausgearbeitet, dass die Verallgemeinerung von Jungen als
,Bildungsverlierern® in die Irre weist. So sind Jungen zwar durchaus im Be-
reich der unteren Kompetenzstufen der Schulleistungsstudien iiberreprésen-
tiert, doch gilt dies ebenso fiir die oberen Kompetenzstufen. Und wer genauer
schaut sieht rasch, dass die Kategorie Geschlecht nur eine der Exklusionsrisi-
ken im Bildungssystem darstellt — zumindest die Aspekte soziodkonomischer
Status als auch Einwanderungsgeschichte miissten noch hinzugezogen wer-
den. Und auch dies wire noch eine viel zu grobe Zuweisung, was insbeson-
dere ein Blick in die Unterschiedlichkeit der Bewiltigung des Bildungssys-
tems bezogen auf die verschiedenen Gruppen von Familien mit Einwande-
rungsgeschichte deutlich macht.

Zudem nimmt der 6ffentliche Diskurs einen verengten Blick ein, indem
zum einen die Fragen von kognitiven Leistungen im Vordergrund stehen und
zum anderen fast ausschlieBlich die Schule als Bildungsinstitution fokussiert
wird — und beispielsweise nicht die Frage, wie Médchen und Jungen ihre
Kapitalien zur Lebensbewéltigung aktivieren. Mona Motakef (2009) hat aus
Menschenrechtsperspektive darauf hingewiesen, dass auch in Deutschland



nach Ende der Schulzeit Jungen deutlich erfolgreicher in der Bewiltigung
ihrer Bildungsdefizite sind als Madchen. Vielleicht ist der gesamte Diskurs
iiber ,Jungen‘ ein besonders nachdriickliches Beispiel dafiir, wie stark 6ffent-
liche und wissenschaftliche Diskurse auseinanderfallen konnen — und dass es,
ganz im Sinne systemtheoretischer Ansitze, keine Notwendigkeit angesichts
ihrer Intention und Logiken gibt, dass sie sich aufeinander beziehen miissten.

Der von Klaus Hurrelmann und Tanjev Schultz 2012 herausgegebene
Band Jungen als Bildungsverlierer. Brauchen wir eine Mdnnerquote in Kitas
und Schulen? greift in seiner Anlage eben genau diesen doppelten Diskurs
auf, indem er durchgehend in ,,Pro und Kontra® Beitrage aufgeteilt ist — und
dies zum einen aus padagogischer und soziologischer und zum anderen aus
psychologischer und therapeutischer Sicht. Doch bereits der Titel des Bandes
macht deutlich, dass ,.etwas® intendiert ist. Denn das Fragezeichen bezieht
sich nicht auf die Aussage der ,,JJungen als Bildungsverlierer, sondern auf
die Frage der Notwendigkeit einer ,,Ménnerquote. Diese grundlegende Aus-
richtung bestitigt sich auch im einleitenden Beitrag von Hurrelmann und
Schultz. In diesem wird aufgezeigt, dass die Ergebnisse der Schulleistungs-
studien der vergangenen Jahre darauf hindeuten, dass Madchen nun bereits
seit einiger Zeit in den sprachbezogenen Fachern bessere Leistungen erbrin-
gen als die Jungen und ,,es nicht verwundern [sollte], wenn bei der ndchsten
PISA-Studie die jungen Frauen auch in Mathematik punkten und moglicher-
weise sogar mit den jungen Ménnern gleichziehen® (S. 11). Die néchste PI-
SA-Studie erschien 2013 — und eben diese Erwartung erfiillte sich nicht.
Stattdessen zeigte sich eine Verfestigung der schulischen Geschlechterterrito-
rien und eine Zunahme der , Kluft* zwischen Madchen und Jungen.

Der Band ist indes iiberaus lesenswert, was insbesondere in Zusammen-
hang mit einer Vielzahl qualitativ hochwertiger Einzelbeitrdge steht. Den
beiden Herausgebenden ist es gelungen, zentrale Personen fiir Beitrdge zu
gewinnen, die nicht nur fiir dezidierte Positionen stehen, sondern diese poin-
tiert skizzieren (z.B. Preuss-Lausitz und Faulstich-Wieland). Und auch der
Einbezug der Kita als Bildungsinstitution ist nicht — wie so oft — als Worthtil-
se zu verstehen, sondern mit z.B. Michael Cremers, Jens Krabel und auch
Tim Rohrmann konnten Personen gewonnen werden, die zu den wenigen
zdhlen, die hier fundiert Aussagen treffen kdnnen.

Doch braucht das Lesen des Bandes die stete Reflexion, dass er (wie oben
skizziert) mit bestimmten Grundannahmen und einer Intention arbeitet: Das
,Jungenproblem® steht nicht zur Disposition und die Anlage als Pro-und-
Kontra-Debatte zur Méannerquote impliziert vorab, dass es sich um eine sinn-
volle und tragfihige Diskussion handelt. Dies umfasst gar Wendungen, wie
sie insbesondere in den Beitrdgen von Rohrmann und Holger Brandes zum
Ausdruck kommen, die die Quote zuriickweisen, da es ja gar keine Méanner
gébe, die in den entsprechenden Berufen arbeiten wollen wiirden und so die
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Diskussion, selbst wenn die Anwesenheit minnlichen Fachpersonals Sinn
machen wiirde [sic!], obsolet werden liefe.

Zwei Grundfiguren der Argumentation konnen fiir die 22 Beitrdge be-
schrieben werden. Die Pro-Figur kann dahingehend skizziert werden, dass
aufgrund der Tatsache, dass Jungen und Médchen in den Bildungseinrichtun-
gen présent sind, auch auf Seiten der Pddagog innen Ménner und Frauen
vertreten sein miissten. Dies teilweise dahingehend akzentuiert, dass fehlende
Mainner eben insbesondere ein Nachteil fiir die Jungen seien. Bemerkenswert
ist hierbei letztlich die Verkiirzung eines Vielfaltarguments (z.B. im Beitrag
von Fantini) auf die Kategorie Geschlecht bzw. sogar Zweigeschlechtlichkeit
— wobei dies wiederum angesichts der Ausrichtung des Bandes auf die Frage
der Ménnerquote auch nicht iiberraschend ist. Wenn in einigen Beitrdgen von
Vielfalt (oder auch Heterogenitit) gesprochen wird, so erschliefit sich letzt-
lich nicht, wie dieses auf die Beriicksichtigung eines starren zweigeschlecht-
lichen Geschlechtersystems begrenzt werden kann. Die Kontra-Figur kann
dahingehend beschrieben werden, dass die Frage nach dem Geschlecht dem
Aspekt der Qualitdt pddagogischen Handelns mindestens nachgeordnet sein
miisse. Hier wird betont, das Problem liege eher darin, dass geschlechtsrefle-
xive Momente nicht zuletzt in der Ausbildung kaum thematisiert wiirden,
Fachkréfte also bislang ohne weitere QualifikationsmaB3nahmen nicht ,gen-
derkompetent* agieren kdnnten — statt einer Mannerquote miisse als die Qua-
litdt pddagogischen Handelns in den Blick genommen werden. Auch in die-
sem Argumentationsgang bleibt indes weitestgehend in den Konsequenzen
des Umgangs mit Zweigeschlechtigkeit in Bildungsinstitutionen verhaftet.

Auch der zweite hier besprochene Band nimmt seinen Ausgangspunkt in
der Vielfalt der Argumente und wird von den Herausgebenden Edgar Forster,
Barbara Rendtorff und Claudia Mahs gar mit Jungenpddagogik im Wider-
streit iiberschrieben. Explizit wird in der Einleitung des 2011 erschienenen
Bandes darauf verwiesen, dass die im Band enthaltenen Beitrdge sich der
»lendenz der Vereinfachung, Dramatisierung und Ideologisierung nicht
anschlieBen, sondern einen Schritt zuriicktreten und die Sachlage differen-
ziert in den Blick nehmen* (S. 7f.). Dafiir wird ein dreiteiliger Aufbau des
Bandes gewdhlt. Der erste Abschnitt ist tiberschrieben mit ,,Theoretische
Fluchtlinien des Widerstreits* und vereint unter dieser Uberschrift drei Bei-
trige, die den ,,Kern“ des Bandes darstellen und so hier explizit benannt
werden sollen. Den Auftakt bildet dabei ein Beitrag von Michael Kimmel,
der nicht zuletzt darauf verweist, dass die Kategorie Geschlecht im Kontext
von Bildungsprozessen weltweit als ein Exklusionsfaktor angesehen werden
kann — allerdings nur in Europa, Nordamerika und Australien mit der Aus-
richtung, dass Madchen die Bildungsinstitutionen erfolgreicher bewéltigen
als Jungen. Kimmel sicht diesbeziiglich eine falsche Akzentuierung der 6f-
fentlichen Diskussion eines Jungenproblems, dem er ein ,,echtes* Jungenpro-
blem gegeniiberstellt. Das ,,echte” Jungenproblem sei das Gewalthandeln von
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Teenagern. Der zweite Beitrag in diesem Abschnitt von Felix Kriamer und
Olaf Stieglitz diskutiert ,,Ménnlichkeitskrisen und verweist dabei darauf,
dass es sich eben nicht um ein neues Phdnomen handelt, sondern historisch —
von ihnen beispiclhaft an der US-amerikanischen Geschichte skizziert —
bereits mehrfach Gegenstand offentlicher Debatten war. Dabei entziffern sie,
dass die

,,Rede von einer Mdnnlichkeitskrise [...] ein solcher von Macht durchzogener Mecha-
nismus [ist], den man historisch verorten und mit seinen Bezugskontexten in Bezie-
hung bringen muss, will man nicht tiberzeitliche Essenzen unhinterfragt in den Mittel-
punkt kultureller oder auch pddagogischer Verhandlungen stellen (S. 59).

Der dritte Beitrag in diesem Abschnitt ist von Sigrid Schmitz verfasst und
diskutiert die Kategorie Geschlecht in Zusammenhang mit Positionen aus den
Neurowissenschaften. Da es sich hierbei um einen gekiirzten Wiederabdruck
handelt, soll nur kurz darauf verwiesen werden, dass es Schmitz in ihrem
Beitrag gelingt, eine unterstellte Starrheit der Neurowissenschaften aufzul6-
sen und Potenziale auch fiir die Geschlechterforschung sichtbar zu machen.
In der Beschreibung der drei Beitrdge, die der Band in seinem ersten Ab-
schnitt vereint, wird deutlich, dass Jungenpéddagogik — wie aus dem Titel des
Bandes zu vermuten gewesen wire — nicht direkt Gegenstand der einzelnen
Ausfithrungen ist. Stattdessen werden Rahmen sichtbar gemacht, Rahmen fiir
konzeptionelle und theoretische Entwicklungen von Jungenpadagogik.

Die beiden weiteren Abschnitte des Bandes, jeweils mit vier Beitrdgen,
sind {iberschrieben mit ,,Sexuelle Identitdt — Risiko — Vorbilder: Brennpunkte
der Jungendebatte* und ,,Beitrdge zu einer kritischen Piddagogik der Ge-
schlechter*. Diskutiert werden darin Aspekte von der Frage der Notwendig-
keit ménnlicher Vorbilder fiir Jungen, iiber riskante Praktiken von Jungen,
dem Ansatz einer konfrontativen Pddagogik mit muslimischen Jugendlichen
bis hin zu einer Darstellung der Jungenforderung in Australien.

Es ist dem Band letztlich anzumerken, dass er nicht als Band konzipiert
wurde, sondern aus einer Tagung hervorgegangen ist und vermutlich die
Breite der Tagungsbeitrdge dokumentiert. Damit einher geht fast zwingend
der Verlust eines roten Fadens im Argumentationsgang. Dies unterscheidet
diesen Band deutlich vom ersten besprochenen und sein Titel ldsst eventuell
anderes erwarten, was indes die Qualitdt der einzelnen Beitrdge nicht schmé-
lert.

Auch der letzte Band, der hier besprochen wird, stellt im Wesentlichen
ebenfalls eine Tagungsdokumentation dar. Es ist der Band Jungen-
Pddagogik. Praxis und Theorie von Genderpddagogik, den Doro Thea Chwa-
lek, Miguel Diaz, Susann Fegter und Ulrike Graff 2012 herausgegeben ha-
ben. Der Band vereint 14 Beitriige, die unter drei gliedernden Uberschriften
préasentiert werden. Im ersten Abschnitt werden ,,Forschungsperspektiven®
prasentiert, dem folgen ,,Theoretisch-konzeptionelle Zugidnge* und letztlich
»Reflexionen zu Handlungsfeldern®.
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Biindelt man die Argumentationslinien dieses Bandes, so zeigt sich erneut
die mithsame Auseinandersetzung mit dem verkiirzten Blick auf Jungen als
Bildungsverlierer im dffentlichen Diskurs. Ansonsten hebt sich dieser Band
in seiner Intention und Realisation deutlich von den anderen beiden vorge-
stellten ab. Er kann nahezu als einfiihrender Uberblicksband zum Stand von
Forschung, konzeptioneller Entwicklung und erprobter Praxis angesehen
werden. Die Plausibilitdt des Aufbaus kann dazu fithren, dass das Potenzial
dieses Bandes fiir die Entwicklung der Jungenpddagogik gar nicht deutlich
wird. Denn die die Abschnitte zu konzeptioneller Entwicklung und den er-
probten Handlungsfeldern von Jungenarbeit hétte (sicher nicht in dieser Dif-
ferenziertheit) auch ein Band vor zehn Jahren bereits enthalten konnen. Doch
die Breite Aufstellung von empirischen Forschungsvorhaben zu und in der
Jungenpédagogik, die der erste Teil des Bandes umfasst, ist in dieser Weise
bislang nicht vorzufinden gewesen. Dies gilt auch fiir die Perspektiven, die in
diesen Forschungsvorhaben eingenommen werden. Denn in diesen geht es
eben nicht um Fragen nach ,auffélligen‘ Jungen oder den Problematiken
einer moglichen Anlage von Jungenarbeit, sondern es sind systematische
Aufbereitungen dahingehend, was in der Jungenpddagogik erfolgt — sowohl
in der padagogischen Anlage als auch hinsichtlich der Jungen als Akteuren
darin. Damit zeugt der Band von einer Entwicklung — der Entwicklung der
Jungenpéddagogik als einem kleinen paddagogischen Handlungsfeld hin zu
einer erziechungswissenschaftlichen Teildisziplin.

Es ist eben dieser Teil im letzten beschriebenen Band, der den mithsamen
Gesamteindruck aller Biande tiberwindet. Ein mithsamer Eindruck, weil an-
sonsten wenig Neues in den Ausfiihrungen auszumachen war. Immer noch
arbeitet sich die Jungenpiddagogik an der Frage méannlicher Vorbilder, der
medial konstruierten Jungenkrise, den Fragen der Férderung von Jungen usw.
usf. ab. Jungen selber kommen dabei weiter hin nur selten zu Wort, sondern
die Diskussion kreist darum, was vermutet wird, was Jungen brauchen konn-
ten, um ihr Leben erfolgreich zu bewéltigen. Doch sind es die empirischen
Arbeiten, die andeuten, dass hier ein Wandlungsprozess stattfindet. Und
vielleicht gelingt es dann auch, jene Verkiirzungen auf die Kategorie Ge-
schlecht zu iiberwinden, die sich insbesondere in der Diskussion um die
Miénnerquote in den Bildungseinrichtungen niederschlagen und dahin zu
kommen, Vielfalt tatsdchlich als Vielfalt zu verstehen — und die hieraus er-
wachsene umfassende Aufgabe fiir Erziechungswissenschaft und Piadagogik in
den Blick zu nehmen, denn — wie Jiirgen Budde in seinem Beitrag im von
Chwalek u.a. herausgegebenen Band formuliert: ,,Damit ist die umfassende
Gestaltung von Bildungsorten auf den Plan gerufen® (S. 32).
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