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Vorwort der Herausgeber

Geschlecht als pddagogische Herausforderung — Ein solches Thema wird auf den ers-
ten Blick als ganz selbstverstandliches padagogisches Anliegen wahrgenommen. Es
gibt gute Griinde fiir Sozialwissenschaftler, sich mit dem Phanomen Geschlecht zu
beschaftigen.

Die Assoziationen zum Thema sind mannigfach: Es geht um die Frage von Gleichbe-
rechtigung und Gleichwertigkeit, darum, ob es biologisch-genetische Unterschiede
zwischen Mannsein und Frausein gibt, einmal ganz unabhangig von der Frage eines
Nicht-Festgelegt-Sein auf Mann oder Frau (Transgenderproblematik usw.). Oder es
ist so, dass das Geschlecht in einer jeweiligen sozialen Ausgestaltung das Ergebnis
eines gesellschaftlichen Prozesses ist, der ontogenetische Ausgestaltungen zeigt, die

phylogenetisch pradeterminiert sind.

Man sollte daher erwarten, dass das Thema bereits in ganz vielen Facetten schon
Gegenstand padagogischer Reflexionen war. Auf den ersten Blick scheint dies der
Fall zu sein, insbesondere wenn man die bildungspolitischen Beitrage der letzten
Jahrzehnte betrachtet. Diese entpuppen sich dann aber vielfach als Absichtserkla-
rungen und Programmatiken, oft getragen von aktuellen gesellschaftlichen Diskus-
sionen, z. B. zur Gleichberechtigung, zum Feminismus, zum Gendermainstreaming
etc. So gesehen sind die jeweiligen padagogischen Beitrage eher reaktiv in Hinblick

auf gesellschaftliche Stromungen.

So stellt sich die Frage, wer diskutiert wie und mit welcher Zielsetzung Fragen des
Geschlechts im Kontext padagogischer Konzeptualisierungen, wobei dann auch
noch zwischen padagogisch-praktischen Ansatzen (Curriculumarbeit, didaktische
Gestaltung von padagogischen Prozessen usw.) und erziehungswissenschaftlich-
theoretischen Beitragen (Bildungstheorie, Kompetenzmessung usw.) unterschieden

werden kdnnte.

So ergibt sich dann der spezielle Blick, den die Verf. auf den Gegenstand nimmt: Es
gehtihr um eine diskursanalytische Studie (iber den wissenschaftlichen Diskurs. Auch
dies scheint auf den ersten Blick einfach, ist es heute doch durchaus tblich, von Dis-
kursen als 6ffentlichen Diskussionen spezifischer, i. d. R. politischer, sozialkultureller
oder 6konomisch-6kologischer Themen zu sprechen. So gibt es den Diskurs Gber die
Digitalisierung, den Diskurs iber die Zukunft der Arbeit usw., wobei gerade an den

beiden Beispielen deutlich wird, dass solche Diskurse sich oft gegenseitig bedingen,



aufeinander aufbauen und Bezug aufeinander nehmen. Es geht um einen oft politi-
schen Prozess der 6ffentlichen Aushandlung von Themen, an denen Menschen (Sub-
jekte) beteiligt sind und die sich oft zu sprachlichen Produkten, genau genommen
zu medialen Prdsentationen (z B. politische Programme, Forschungsberichte, Ro-
mane, Fernsehsendungen, Filme) manifestieren. Dies wird in der interpretativen So-
zialforschung als eine textlich vermittelte Wirklichkeit (Soeffner) bezeichnet. Und es
ist dann auch naheliegend, dass Wissenschaft tber die Interpretation solcher Texte
zu Wissen Uber den Diskurs gelangt. So gesehen kénnte man Diskursanalyse genau
verstehen als Analyse eben dieser textlich vermittelten Wirklichkeit mit dem Ziel,

Strukturen und Sinnzusammenhange zu erkennen.

Eine ganz andere Vorstellung von Diskursanalyse bekommt man jedoch, wenn man
sich der Diskurstheorie annahert und dabei v. a. die Position des franzdsischen Phi-
losophen Michel Foucault Gbernimmt. Dieser gilt als Begriinder moderner Diskurs-
theorie. Anfanglich dem Existenzialismus und dem Strukturalismus verbunden be-
greift Foucault den Diskurs als Prozess der Formation von Aussagen. In seinem Stan-
dardwerk ,Archdologie des Wissens (1973)" wird Diskurs als Praxis des Sprechens,

Schreibens und Denkens sowie weitergehend des Handelns betrachtet.

Eine Besonderheit des Foucault’schen Ansatzes ist dessen Anspruch, die Methode
von hermeneutisch-historischen Prozessen befreit zu haben. Er wendet sich gegen
eine Geschichtsschreibung der grofRen Personlichkeiten (great man history) und for-
dert stattdessen eine Archaologie, deren Aufgabe das Aufdecken vergessenen Wis-
sens ist. An die Stelle der Textauslegung sensu Einfihlung und Rekonstruktion soll
eine Analyse vorgenommen werden, die sich an der Konstruktion von Wissen orien-
tiert. Dies ist insofern interessant, als hier eine wesentliche Inspiration fiir die Ent-
wicklung von Analyseverfahren liegt, die zum Teil im Anschluss an Foucault entwi-

ckelt wurde.

So ergeben sich dann fiir den interessierten Leser drei zentrale Fragenkreise, auf die

Frau Daniel in der Tat sehr relevante Antworten entwickelt:

1. Welchen Beitrag leistet die Diskurstheorie fiir die Rekonstruktion von Wis-
sen?
2. Welche empirischen Verfahren finden Anwendung, wenn man mit Hilfe

der Diskursanalyse diese Rekonstruktion betreibt?



3. Wassind die konkreten Ergebnisse der Analyse in Hinblick auf das Thema:

Geschlecht als pddagogische Herausforderung?

Die vorliegende Publikation bietet daher viele Anregungen und Uberlegungen zu
dem Thema des Geschlechts als padagogische Herausforderung. Die Verf. wendet
sich an eine interessierte Fachoffentlichkeit und die Publikation ist fiir all diejenigen
von groBem Interesse, die sich in der Bildungspraxis, der Bildungspolitik und -ver-

waltung und v. a. in der Bildungsforschung mit diesem Thema beschaftigen.

Paderborn und St. Gallen, Peter F. E. Sloane
im Mai 2020 Dieter Euler
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gogischer Geschlechterfragen, mit denen ich mich in Zuge dessen beschaftigen durfte, ha-
ben mich von Beginn an fasziniert und wurden so zum Thema der vorliegenden Dissertati-

onsschrift.

Den Weg von diesem Anfangspunkt bis zum Abschluss der Arbeit kennzeichneten tiefge-
hende Erfahrungen und ein stetiger Entwicklungsprozess. Moéglich gemacht haben ihn die
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TEIL I: HINFUHRUNG - RELEVANZ, INTENTION UND AUFBAU DER ARBEIT

1 Problemstellung und Relevanz der Arbeit

Seit Mitte der 1990er Jahre wachst in vielen westlichen Landern die Besorgnis Uber die
Schulleistungen von Jungen (vgl. Weaver-Hightower 2003, 472; Rose & Schmauch 2005,
7). Die Feststellung, dass Jungen inzwischen im Durchschnitt schlechtere Noten und Ab-
schllisse als Madchen erzielen, seltener als diese anspruchsvolle Bildungsgange besuchen
und problematisches Sozialverhalten im Unterricht zeigen, hat in den Medien, der Politik
und der Wissenschaft eine Diskussion tber eine mogliche Bildungsbenachteiligung von
Jungen ausgelost (vgl. Stamm 2008, 106; Weaver-Hightower 2003, 472; Francis & Skelton
2011, 367). Auch in Deutschland wird spatestens seit der Veroffentlichung der ersten
PISA-Ergebnisse eine ,,Debatte (iber die mannlichen Schulversager und deren Benachtei-
ligung gegeniliber den Madchen” gefiihrt (Stamm 2008, 107). So titelte beispielsweise der
Spiegel am 12.03.2009 in seiner Online-Ausgabe:

»Schulen benachteiligen Jungen massiv. Das Schulsystem produziert haufenweise
Verlierer - die Mehrheit ist mannlich. Schon im Kindergarten werden Madchen deut-
lich bevorzugt, auch in der Schule missen Jungs um Aufmerksamkeit und gute Noten
kampfen. [...]“ (Spiegel Online 2009)

Einigkeit besteht dabei dahingehend, dass Geschlecht im schulischen Kontext gegenwar-
tig eine bedeutende Rolle einnimmt und dass in diesem Zusammenhang Problemlagen
existieren. Um welche Probleme es sich konkret handelt, welche Bedeutung sie haben
und wie sie erklart und gelést werden konnen, wird hingegen kontrovers diskutiert. Wah-
rend in den Medien sowie in zahlreichen populdarwissenschaftlichen Blichern aufgrund
der oben genannten Befunde eine ,Jungenkrise’ als nationale und internationale Heraus-
forderung deklariert wird, setzt sich die Wissenschaft differenzierter mit dem Themenfeld
auseinander (vgl. Drinck et al. 2011, 171). Innerhalb der Wissenschaft existieren verschie-
dene Perspektiven sowie sich widersprechende Meinungen und Erklarungsansatze zu den
schlechteren Schulleistungen von Jungen. Die Anzahl an wissenschaftlichen Texten mit
Bezug zum Themenfeld ,Geschlecht und Schule’ist hoch. Ein Teil der Publikationen kniipft
an der medial verbreiteten These der Jungenbenachteiligung an und entwirft auf Basis
differenztheoretischer Annahmen eine spezifische Jungenforschung und -padagogik. An-

dere verweisen , differenziert auf die reale Vielfalt von Jungensein und Mannlichkeit”
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(Drinck et al. 2011, 172) und fragen ,nach der Bedeutung der verschiedenen sich verwirk-
lichenden Mannlichkeitskonzepte von Jungen im Bildungssystem” (ebd.). Wiederum an-
dere nehmen die Probleme von Madchen in den Blick oder beziehen mannliche und weib-
liche Problemlagen im Bildungssystem gleichermaRen in ihre Betrachtung ein. Durch
diese verschiedenen Ansatze und Perspektiven hat sich eine facettenreiche Diskursland-

schaft entwickelt, die zunehmend unibersichtlich wird.

Die vorliegende Studie setzt an diesem Punkt an. Aufgrund der Vielzahl der bereits exis-
tierenden Forschungsbeitrage zu diesem Themenfeld liegt das vorrangige Ziel der vorlie-
genden Arbeit gerade nicht darin, ebenfalls die Frage zu diskutieren, welche Bedeutung
Geschlecht in schulischen Zusammenhangen aufweist und damit die vielfaltigen beste-
henden Beitrage um einen weiteren zu erganzen. Stattdessen wird eine Ubergeordnete
Perspektive eingenommen und der wissenschaftliche Diskurs wird selbst ins Zentrum des
Forschungsinteresses gestellt. Es wird das Ziel verfolgt, den wissenschaftlichen Diskurs zu
Geschlecht und Schule in Deutschland systematisch zu analysieren, um einen detaillierten
Uberblick Gber die gegenwirtige Diskurslandschaft zu schaffen. Widerspriichliche Mei-
nungen und Konzepte werden hierdurch nicht aufgeldst, sondern kenntlich gemacht.
Durch eine kritisch-analytische Auseinandersetzung mit dem Diskurs sowie des durch ihn
produzierten Wissens wird der Status quo dokumentiert und kann als Ausgangspunkt fiir

weitere Forschung dienen.

Im untersuchten Diskurs werden wissenschaftliche Konzepte und Theorien lber Schule
und Lernen (re-)produziert. Solche wissenschaftlichen Konzepte haben eine hohe Bedeu-
tung fur das Handeln padagogischer Subjekte (vgl. Budde 2012a, A 14; Dorpinghaus &
Uphoff 2011, 14).

,Zugrunde liegt die Annahme, dass in wissenschaftlichem Wissen padagogische Er-
fahrungen, heuristische Thesen und empirische Befunde geronnen sind und dieses
wissenschaftliche Wissen zugleich Wahrnehmungs- und Interpretationsfolien fiir die
Rezeption von Wirklichkeiten bereitstellt, die wiederum auf die Handlungsebene zu-
rickspiegeln.” (Budde 2012a, A 14)

Dies ist einer der zentralen Griinde dafiir, dass sich die vorliegende Arbeit auf den wis-
senschaftlichen Diskurs fokussiert. Darliber hinaus wird dem wissenschaftlichen Diskurs
in der Diskurstheorie eine zentrale Bedeutung zugewiesen. Wissenschaftliche Diskurse

haben demzufolge die Macht, gesellschaftliche Wissensbestande zu etablieren und zu
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verandern (vgl. Sitter 2016, 57-58; Schwab-Trapp 2006, 265ff.). Insofern ist es diskursana-
lytisch interessant, die diskursiven Praktiken der wissenschaftlichen Wissensproduktion

und -distribution hinsichtlich bestimmter Themenfelder in den Blick zu nehmen.

Durch die Verankerung der Forscherin in der Wirtschaftspadagogik ergibt sich weiterhin
die Chance, den Diskurs speziell fiir diese Forschungsgemeinschaft zuganglich zu machen.
Die Wirtschaftspadagogik ist bislang nicht oder nur peripher eingebunden in den Diskurs
um das Themenfeld ,Geschlecht in der Schule’. Geschlechterfragen in schulischen Zusam-
menhangen sind jedoch aus mehreren Griinden fir die Wirtschaftspadagogik von groRer
Bedeutung. Zunachst wird auch in der wirtschaftspadagogischen Praxis auf Probleme mit
Jungen hingewiesen und in Teilen das Jungenkrisennarrativ aufgegriffen (vgl. Sloane
2014; Maier 2017). So lautete eine Headline der Zeitschrift ,Wirtschaft & Erziehung’ im
Jahr 2017 wie folgt:

,Junge, warum hast du nichts gelernt? - Jungen, das schwache Geschlecht im heuti-
gen Schulsystem [...]“ (Wirtschaft & Erziehung 2017)

In dem dazugehorigen Artikel wird beschrieben, dass Jungen heutzutage mehr Schwierig-
keiten in der Schule, im Studium und in der Lebensbewaltigung aufweisen als Madchen.
Der Autor betont, dass hinsichtlich dieser Problematik zwingend Handlungsbedarf be-
steht (vgl. Maier 2017, 3-4). Dabei bezieht er sich zwar auf Erfahrungen aus dem Gymna-
sialunterricht. Doch weitere Autoren weisen darauf hin, dass an beruflichen Schulen
ebenfalls Probleme mit Jungen und jungen Mannern auftreten und zwar insbesondere in
den Klassen des sogenannten Ubergangssystems (vgl. Sloane 2014; Budde & Venth 2010).
Neben Leistungsproblemen werden von ihnen vor allem Disziplinprobleme im Umgang

mit Jungen in der Schule als Herausforderung benannt.

Dass Geschlecht an beruflichen Schulen eine dahnliche Relevanz aufweist wie an Schulen
des allgemeinbildenden Systems ist auch insofern schlissig, da die Organisation von Un-
terricht an beiden Schulformen vergleichbar ist. Der Unterricht findet Gberwiegend in ge-
mischtgeschlechtlichen Klassen statt und Geschlecht kann dort beispielsweise in Form
von Geschlechterstereotypen oder Geschlechterinszenierungen eine Rolle spielen. Prob-
lemlagen, die sich wahrend der Schulzeit im allgemeinbildenden System entwickelt ha-
ben, z. B. ein geschlechtsspezifischer Mangel in bestimmten Kompetenzbereichen, muss-
ten sich an berufsbildenden Schulen ebenfalls zeigen und, sofern die Defizite zuvor nicht

behoben wurden, dort weiter fortsetzen. Bei der Berufsorientierung stehen Lehrkrafte
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weiterhin haufig vor der Herausforderung, dass die Heranwachsenden? ihr Berufswahl-
spektrum auf geschlechtstypische Berufe einschranken (vgl. Faulstich-Wieland et al.
2016). Die Erkenntnisse der allgemeinen Schulpadagogik und angrenzender Disziplinen,
die fur den fokussierten Diskurs herausgearbeitet werden, sind insofern fir die Weiter-

entwicklung der wirtschaftspadagogischen Forschung und Praxis hilfreich.

2 Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen

Dreh- und Angelpunkt dieser Arbeit ist der wissenschaftliche Diskurs zu Geschlecht in
schulischen Zusammenhangen, der lber eine Vielzahl an wissenschaftlichen Texten zu
dieser Thematik erzeugt wird. Zahlreiche Personen versuchen, ihre jeweiligen Problemin-
terpretationen, Begriindungen, Konzepte und Losungsansatze gegen diejenigen der Kon-
kurrenz durchzusetzen. Im Rahmen der vorliegenden Studie wird angestrebt, diese Viel-
zahl an Problemdefinitionen und Erklarungsansatzen sichtbar zu machen und zu systema-
tisieren, um dadurch Anknipfungspunkte fir weitere (wirtschafts-)padagogische For-

schungs- und Praxisvorhaben in diesem Feld zu schaffen.

Die vorliegende Studie strukturiert folglich verschiedene, nebeneinander existierenden
Positionen und schafft so einen systematischen Uberblick tiber die Argumentationslinien
und inhaltlichen Konturierungen des Diskurses. Der analytische Zugang zum Diskurs er-
folgt Gber die wissenssoziologische Diskursanalyse (WDA); als theoretischer Bezugspunkt
dient insbesondere Foucaults Diskurstheorie, wahrend methodische Werkzeuge der
Grounded Theory entlehnt sind. Darauf aufbauend wird mit einer reflexiven Perspektive
auf den wissenschaftlichen Diskurs gefragt, in welchem Kontext das Geschlecht der Ler-
nenden thematisiert wird, wie dariber geschrieben wird und durch welche Begriindungs-
zusammenhange die Thematik in das Feld eingebracht wird. Konkret wird untersucht, wie
der Diskurs mit Bezug auf die schulische Praxis die folgenden Fragestellungen addressiert

und beantwortet:

- Welche Bedeutung hat das Geschlecht der Lernenden im Kontext schulischer Bil-

dung?

Ylch nutze in dieser Arbeit, sofern méglich und sinnvoll, eine geschlechtsneutrale Sprache, um keine Personen auf-
grund ihres Geschlechts auszuschliefen oder zu benachteiligen bzw. um zu vermeiden, Personen bestimmten Ge-
schlechts sprachlich in den Vordergrund zu riicken. Wenn ich mannliche oder weibliche Bezeichnungen verwenden,
dann beziehen sich die Ausfiihrungen explizit auf Personen dieses Geschlechts.

4
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- Welche Bericksichtigung sollte das Geschlecht der Lernenden unter padagogisch-
didaktischen Gesichtspunkten erfahren?

- Inwiefern gibt es in der Schule Geschlechterprobleme, z. B. die in den Medien dis-
kutierte Jungenproblematik?

- Wie lassen sich solche Probleme erklaren?

- Welche Losungsmoglichkeiten gibt es?

Die Auswahl der Fragen begriindet sich tiber die (wirtschafts-)padagogische? Verortung
der Studie. Um den Untersuchungsgegenstand weiter einzugrenzen, wird darliber hinaus
eine Fokussierung auf Aussagen vorgenommen, die die Interaktionen auf Unterrichts-
ebene oder die didaktische Gestaltung von Unterricht betreffen. Aussagen, die darliber
hinausgehen, sich z. B. auf die Bildungsganggestaltung, die Organisation von Schule o. a.

auf Meso- oder Makroebene beziehen, werden hingegen nicht vordergrindig betrachtet.

Wie die bisherigen Ausfiihrungen deutlich machen, ist die vorliegende Studie als Betrach-
tung aus einer Metaperspektive konzipiert. Der Fokus liegt auf der Wissenschaft, wie
diese ein bestimmtes Phanomen bzw. verschiedene Phanomene in der schulischen Praxis
betrachtet, diese Beobachtungen deutet, mithilfe wissenschaftlicher Texte dokumentiert
und Uber diese Texte mit anderen Wissenschaftler*innen? in einen kommunikativen Aus-
handlungsprozess liber die beobachteten Phanomene tritt. In diesem Kommunikations-
prozess wird wissenschaftsintern verhandelt, welche Deutungen wissenschaftlich aner-
kannt werden und sich als wissenschaftliche Erklarungsansatze und Theorien Uber die
schulische Praxis durchsetzen. Dabei wird ein Bild (bzw. mehrere Bilder) tGiber Schule und
schulische Interaktionen erzeugt, das sowohl auf Forschungserkenntnissen als auch auf
Diskurseffekten basiert und insofern kein reales Abbild schulischer Wirklichkeit darstellen
muss. Im Rahmen dieser Arbeit wird nur dieses Bild sowie sein diskursiver Entstehungs-

prozess in den Blick genommen und nicht die unmittelbare schulische Wirklichkeit.

2 Die Umklammerung ist hier bewusst gewahlt, um zwei Aspekte deutlich zu machen: Zum einen handelt es sich um
allgemeine pddagogische Fragestellungen, die in diesem Diskurs im Vordergrund stehen, nicht um speziell wirt-
schaftspadagogische Fragestellungen. Zum anderen verorte ich als Forscherin mich jedoch in der Wirtschaftspdda-
gogik und bin dort sozialisiert, was einen Einfluss auf die perspektivische Betrachtung des Forschungsgegenstands
und Umsetzung des Forschungsprojektes hat und insofern an dieser Stelle mitgedacht werden muss.

3 Sofern keine sinnvollen oder geeigneten geschlechtsneutralen Begriffe existieren und ich mich auf Personen keines
konkreten Geschlechts beziehe, nutze ich den *. In Orientierung an die Charta der Vielfalt steht der * stellvertretend
fiir die vielfaltigen Auspragungen von Geschlecht und Geschlechtsidentitdt sowie deren vielfaltige Bezeichnungen
(vgl. https://www.charta-der-vielfalt.de/diversity-verstehen-leben/diversity-dimensionen/geschlecht-und-ge-
schlechtliche-identitaet/).
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Ein zentrales Thema des fokussierten Diskurses sind — wie bereits in Kapitel 1 dargelegt
wurde — die gegenwiértigen Schulprobleme von Jungen. Viele Diskurssprecher*innen? dis-
kutieren die Brisanz der Jungenproblematik aus wissenschaftlicher Sicht und schlagen Er-
klarungsansatze sowie Losungsmoglichkeiten vor. Daneben gibt es aber auch einige Dis-
kurssprecher*innen, die darauf verweisen, dass nicht nur Jungen, sondern auch Madchen
aufgrund von Geschlechtereffekten beim Lernen beeintrachtigt werden und dass weiter-
hin schulische Herausforderungen in Zusammenhang mit Geschlecht bestehen, die so-
wohl Jungen als auch Madchen betreffen. Im Rahmen der vorliegenden Studie werden
bewusst alle diese verschiedenen Problemdefinitionen und Argumentationsweisen be-
ricksichtigt. Es wird nicht nur die wissenschaftliche Diskussion der Jungenproblematik im
schulischen Kontext fokussiert, sondern es wird die tibergreifende wissenschaftliche Dis-
kussion von Geschlechterproblemen aufgegriffen. Damit wird einerseits auf die Argumen-
tion der Diskurssprecher*innen Riicksicht genommen, die den Diskurs selbst als zusam-
mengehdrig definieren und eine (geschlechter-)iibergreifende Betrachtung fordern.> An-
dererseits beruht diese Entscheidung auf wissenschaftstheoretischen und methodologi-
schen Uberlegungen. In Anlehnung an die soziologische Geschlechterforschung und da-
ran anknlpfende Forschungsrichtungen der Padagogik wird Geschlecht hier als soziale
Konstruktion verstanden, die auch durch Forschungsarbeiten und wissenschaftliche Dis-
kurse (re)produziert wird. Demnach ist davon auszugehen, dass die diskursive Fokussie-
rung auf Jungenprobleme und deren Dramatisierung dazu beitragt, dass sich die disku-
tierten Probleme in der Schulpraxis verfestigen oder verscharfen, und zudem dazu fiihrt,
dass die Herausforderungen von Madchen sowie weitere Geschlechterprobleme in schu-
lischen Zusammenhangen unsichtbar gemacht werden. Durch eine umfassende(re) Be-
trachtung lassen sich solche Effekte zwar nicht verhindern, aber zumindest — fiir die vor-
liegende Arbeit — beschranken. AuBerdem kdénnen auf diese Weise die Bedenken der Dis-
kurssprecher*innen, die in diese Richtung formuliert werden, aufgegriffen werden, was
zu einer erhéhten Sensibilisierung fir mogliche Probleme des Doing Gender® nicht nur in
der (wirtschafts-)padagogischen Forschung, sondern auch in der (wirtschafts-)padagogi-

schen Praxis beitragen kann.

4 Mit Diskursprecher*innen meine ich Autor*innen, die sich mithilfe wissenschaftlicher Texte tiber Geschlecht in
schulischen Zusammenhangen in den fokussierten Diskurs einbringen.

5> Dabei ist einschrankend darauf hinzuweisen, dass eine solche Betrachtung durchaus nicht von allen Diskursspre-
cher*innen gefordert oder beflirwortet wird.

6 Auf das Konzept des Doing Gender sowie weitere zentrale Annahmen der Geschlechterforschung wird in Kapitel 5
eingegangen. Grob gemeint sind damit soziale Konstruktionsprozesse von Geschlecht.
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3 Aufbau der Arbeit

Zur ErschlieBung des fokussierten Diskurses und Beantwortung der ausgewahlten For-
schungsfragen (vgl. Kap. 2) waren im Rahmen der Studie einige Vorarbeiten notwendig.
Zunachst mussten der Entstehungskontext, die inhaltliche und theoretische Orientierung
sowie die wissenschaftliche Verortung des Diskurses geklart werden. Weiterhin waren
eine wissenschaftstheoretische Positionierung und konzeptionelle Auseinandersetzung
mit dem Diskursbegriff sowie eine Erarbeitung methodischer Zugangsmaoglichkeiten und
-strategien in Hinblick auf den konkreten Diskurs erforderlich. Die Umsetzung der Dis-
kursanalyse erfolgt dann tber ein mehrschrittiges Verfahren. Als Ergebnis konnten zent-
rale Strukturen herausgearbeitet und die wissenschaftliche Diskussion von Geschlechter-
fragen in schulischen Zusammenhangen inhaltlich rekonstruiert werden. Die Ergebnisse
der Diskursanalyse, ihre Umsetzung sowie die entsprechenden Vorarbeiten und Schritte

werden nachfolgend vorgestellt.

Die Arbeit gliedert sich hierzu, wie in Abbildung 1 dargestellt, in finf Gbergeordnete Teile,
die im vorliegenden Kapitel in ihrer Funktion, inhaltlichen Ausgestaltung und Relation zu-
einander beschrieben werden. Der erste Teil (Teil 1), dem neben den Kapiteln 1 und 2
auch das vorliegende Kapitel (Kap. 3) zugeordnet ist, dient einer einleitenden Hinflihrung.
Die Relevanz und Intention der Studie werden vorgestellt und der Aufbau der Arbeit be-
schrieben. In Kapitel 1 wurde das grundlegende Problem vorgestellt, das den wissen-
schaftlichen Erkenntnisprozess der vorliegenden Arbeit begriindet. Mit Sloane (1992, 43),
der wiederum auf Popper (1970, 40) Bezug nimmt, stellt die subjektive Problemdefinition
den Beginn wissenschaftlichen Handelns dar. Diese wurde entsprechend gleich zu Beginn
transparent gemacht, um den Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit zu verdeutlichen.
Dabei wurde dargelegt, dass es sich um eine aktuelle und gesellschaftlich bedeutsame
Problemstellung handelt, was die inhaltliche Relevanz der durchgefihrten Studie aus ei-
ner gesellschaftlichen Perspektive herausstellt. In Kapitel 2 wurden dann das Erkenntnis-
interesse und die Forschungsfragen der Arbeit erldautert. Den ersten Teil abschlieRend

wird in diesem Kapitel, Kapitel 3, nun auf die Struktur der Arbeit eingegangen.

Es folgt der zweite Teil (Teil Il), der den Kontext und Problemraum der Studie beleuchtet.
Er umfasst die Kapitel 4 bis 6. Das Themenfeld ,Schule und Geschlecht’ wird in diesem Teil

systematisch erschlossen. Neben relevanten Entwicklungen im Bildungssystem und der
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Gesellschaft werden dabei Forschungserkenntnisse und -perspektiven aufgezeigt. In Ka-
pitel 4 werden die Entwicklung und die gegenwartige Situation des Bildungssystems vor
dem Hintergrund von Geschlechterdifferenzen beschrieben. Weiterhin wird auf die

Bedeutung von Bildung und die Funktion von Schule eingegangen.

- -

I) Hinfiihrung - Relevanz, Intention & Aufbau
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Abbildung 1: Struktur der Arbeit

In Kapitel 5 wird herausgearbeitet, wie Geschlecht in der Forschung definiert und unter-
sucht wird. Dabei wird zunachst die allgemeine soziologische Geschlechterforschung fo-
kussiert, die sich explizit und intensiv mit Geschlechterfragen auseinandersetzt und dabei
sowohl inhaltliche als auch wissenschaftstheoretische, methodologische und methodi-
sche Perspektiven berlicksichtigt. Zudem wird die padagogische Geschlechterforschung
8
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betrachtet, die im Wesentlichen auf Erkenntnissen der soziologischen Geschlechterfor-
schung aufbaut und sich konkret mit Geschlecht in padagogischen Zusammenhangen be-
schaftigt. Hierzu werden verschiedene Argumentations- und Forschungsansatze vorge-
stellt. In Kapitel 6 wird dann, nachdem in den beiden vorangegangenen Kapiteln zentrale
Begrifflichkeiten und Kontextbedingungen der Studie geklart wurden, auf einige gesell-
schaftliche Entwicklungen und Diskurse eingegangen, die den hier untersuchten Diskurs

und die Geschehnisse im Praxisfeld rahmen.

In Teil lll wird die Konzeption und Einordnung des diskursanalytischen Vorgehens darge-
stellt. Einerseits werden diskurstheoretische und methodologische Uberlegungen vorge-
stellt und andererseits werden methodische Schritte und Instrumente beschrieben.
Hierzu setzt sich dieser Teil aus vier Kapiteln (Kap. 7-10) zusammen. Kapitel 7 kon-
zentriert sich zunachst auf die wissenschaftstheoretische und methodologische Veror-
tung der vorliegenden Arbeit. Die Studie wird diskurstheoretisch und -analytisch einge-
ordnet. Das Diskurskonzept sowie zentrale rahmende Konzepte (Wissen, Macht und Sub-
jektivitat) werden vorgestellt. Zudem erfolgt eine Anndherung an das Vorgehen zur Er-
schlieBung von Diskursen aus theoretischer Perspektive. In Kapitel 8 wird dann eine Uber-
leitung zur konkreten Umsetzung der Diskursanalyse vorgenommen, die in den darauffol-
genden Kapiteln detailliert erldutert wird. Hier wird als erstes ein Uberblick (iber den For-
schungsprozess und den methodischen Zugang zum fokussierten Diskurs gegeben. In Ka-
pitel 9 wird als nachstes das Vorgehen der Datenerhebung aufgezeigt und die Datenbasis
vorgestellt. Die ErschlieBung des Diskurses erfolgte im Rahmen dieser Studie Uber die
Analyse von wissenschaftlichen Texten. Das Kapitel gibt einen Einblick, wie die Texte re-
cherchiert und ausgewahlt wurden. Zudem werden wesentliche Charakteristika der aus-
gewahlten Texte dargestellt. In Kapitel 10 wird zuletzt die Datenanalyse beschrieben, mit-
hilfe derer der Diskurs erschlossen wurde. An dieser Stelle wird spezifiziert, wie sich der
Analyseprozess insgesamt dargestellt hat und welche konkreten Schritte zur Datenana-
lyse verfolgt wurden. Darliber hinaus werden Analysekonzepte und -werkzeuge benannt

und illustriert.

Der durch die Analyse erschlossene Diskurs wird in Teil IV vorgestellt. Dieser Teil besteht
aus den Kapiteln 11 und 12. Strukturell konnten zwei zentrale Elemente herausgearbeitet
werden, die den Diskurs kennzeichnen: Positionen und Schliisselthemen. In der Ergebnis-
darstellung werden diese beiden Elemente beschrieben. Als erstes werden in Kapitel 11

die Positionen dargestellt. Als zweites erfolgt eine Beschreibung der herausgearbeiteten
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Schliisselthemen in Kapitel 12. In diesem Kapitel werden auch einige Zusammenhange

zwischen Schlisselthemen und Positionen aufgezeigt.

Den Abschluss der Arbeit bildet Teil V (Kap. 13—-14), in dem die Studie zusammengefasst
und reflektiert sowie ein abschlieRendes Fazit gezogen wird. Es erfolgt eine kritisch-kon-
struktive Auseinandersetzung mit dem Forschungs- und Erkenntnisprozess der vorliegen-
den Studie sowie mit den herausgearbeiteten Ergebnissen. Weiterhin werden Handlungs-
empfehlungen und Desiderata dargestellt. Kapitel 13 beinhaltet die Zusammenfassung
und Reflexion der vorliegenden Arbeit, insbesondere der durchgefiihrten diskursanalyti-
schen Studie. Dabei erfolgt eine Betrachtung und Einordnung der Ergebnisse aus der Per-
spektive der Forscherin. Zudem werden das Vorgehen und die Auswahl methodischer
Werkzeuge reflektiert. Auf diesen Uberlegungen aufbauend werden in Kapitel 14 Deside-
rata aufgezeigt und ein Fazit gezogen. So wird die Arbeit mit einem Ausblick auf zukinf-

tige Forschungsthemen abgeschlossen.
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TEIL Il: KONTEXT UND PROBLEMRAUM DER STUDIE

Zur Einordnung des Diskurses iber Geschlecht’ in der Schule wird in diesem Teil zunichst
der inhaltliche Kontext und Problemraum der Studie erldutert. Dabei werden in den drei
diesem Teil zugeordneten Kapiteln (Kap. 4—6) verschiedene Bezugspunkte aufgegriffen
und vertieft. In Kapitel 4 wird die schulische Bildung der Geschlechter und damit der Ge-
genstand des analysierten Diskurses fokussiert. Dabei wird zunachst auf die aktuelle Bil-
dungsbeteiligung von Jungen und Madchen eingegangen und die historische Entwicklung
nachgezeichnet. AnschlieBend erfolgt eine Anndaherung an den Bildungsbegriff, da dieser
gemeinsam mit Geschlecht den zentralen Bezugspunkt und die Rahmung des untersuch-

ten Diskurses darstellt und insofern eingeordnet werden muss.

In Kapitel 5 folgt eine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit der soziologischen Geschlech-
terforschung und dem dort vertretenen sozialkonstruktivistischen Geschlechterverstand-
nis. Diese Auseinandersetzung ist aus mehreren Griinden fir das Verstandnis des hier un-
tersuchten Diskurses erforderlich. Zunachst sind sowohl das sozialkonstruktivistische Ge-
schlechterverstandnis als auch die soziologische Geschlechterforschung zentrale Gegen-
stande der diskursiven Auseinandersetzung. Um die damit zusammenhangende Argu-
mentation zu verstehen, sind die in diesem Kapitel behandelten Konzepte grundlegend.
Gleichzeitig beeinflusst das Geschlechterverstiandnis und die wissenschaftliche Positio-
nierung der Diskurssprecher*innen — als Teil oder aulRerhalb der soziologischen Ge-
schlechterforschung — ihre wissenschaftstheoretische und methodologische Grundle-
gung. SchlieRlich ist eine Formierung von Diskurskoalitionen und -oppositionen feststell-
bar, die vorrangig auf das Geschlechterverstandnis und die Zugehorigkeit zur bzw. Positi-
onierung gegentber der soziologischen Geschlechterforschung zuriickgeht und weniger

mit inhaltlichen Ubereinstimmungen bzw. Unstimmigkeiten zu erkldren ist.

7 Ich beziehe mich hier auf Jungen und Madchen bzw. Manner und Frauen, da es sich hierbei um die ibliche Ge-
schlechterdifferenzierung handelt, die in entsprechenden Statistiken und wissenschaftlichen Texten vorgenommen
wird. Auch der wissenschaftliche Diskurs konzentriert sich auf Jungen und Madchen bzw. Manner und Frauen. Eine
Schwierigkeit bei dieser Fokussierung besteht darin, dass Trans*gender-Personen und weitere Personen zwischen
und auBerhalb der bindren Kategorien von mannlich und weiblich nicht beriicksichtigt werden. Dieses Dilemma lasst
sich an dieser Stelle nicht auflosen, wird aber in Teil V von mir aufgegriffen, um zuklnftigen Handlungsbedarf in
diese Richtung deutlich zu machen.

11
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In Kapitel 6 wird schlieRlich auf angrenzende gesellschaftliche Entwicklungen und Dis-
kurse eingegangen, die den im Rahmen dieser Arbeit analysierten, wissenschaftlichen Dis-
kurs inhaltlich tangieren und teilweise von diesem thematisiert werden. Hierbei handelt
es sich um politische Programme bzw. Bewegungen (wie z. B. das Gender Mainstreaming
und den Feminismus), mediale Diskurse sowie alltagsweltliche Entwicklungen mit Ge-

schlechterbezug (z. B. Geschlechterbilder bei Jugendlichen).

4 Schulische Bildung und Geschlecht

In diesem Kapitel erfolgt eine Auseinandersetzung mit Geschlechterunterschieden in der
Schule und schulischer Bildung. In Unterkapitel 4.1 werden dazu die gegenwartige Situa-
tion sowie historische Entwicklungsprozesse der Geschlechterbildung sowie die sich da-
rauf beziehende Forschung vorgestellt. Einfihrend wird in Abschnitt 4.1.1 die aktuelle
Datenlage hinsichtlich des Bildungserfolgs von Jungen und Madchen kurz® skizziert, da
diese den Ausgangspunkt fiir die vielfaltigen Diskussionslinien — auch im wissenschaftli-
chen Diskurs — bildet. Daran anknlipfend wird in Abschnitt 4.1.2 auf die Entwicklungsge-
schichte des wissenschaftlichen Diskurses liber Geschlechterbildung eingegangen. Dies
erfolgt entlang der Entwicklungsgeschichte des Bildungssystems. Eine grundlegende Ver-
dnderung im deutschen Schulsystem stellte die Einfiihrung der Koedukation® dar. Da dies
eine einschneidende gesellschaftliche Veranderung bedeutete, wird die historische Ent-
wicklung der schulischen Unterrichtung von Jungen und Madchen bis zu diesem Zeitpunkt
in einem kurzen Uberblick nachgezeichnet. Bei der Betrachtung dieses historischen Pro-
zesses im Vergleich zur aktuellen Situation wird deutlich, dass sich sowohl das Verstandnis
von (schulischer) Bildung als auch der Blick auf die Geschlechter deutlich verandert ha-
ben. Da Bildung im Rahmen dieser Arbeit ein zentraler Begriff darstellt, wird dieser in
Unterkapitel 4.2 definiert und eingeordnet. Hierzu erfolgt zunachst eine Annaherung an

schulische Bildung (Abschn. 4.2.1). Anschliefend wird eine kurze Einordnung schulischer

8 Geschlechterunterschiede im Bildungssystem werden gegenwirtig sehr umfassend untersucht und detailliert dokumentiert.
Es wird an dieser Stelle als wenig zielflihrend erachtet, diese Erkenntnisse derart umfassend wieder zu geben. Fir
eine ausfihrliche Darstellung sei beispielsweise auf Aktionsrat Bildung (2009), Kampshoff (2007) oder Herwartz-
Emden et al. (2012, 21-54) verwiesen.

9 Mit Koedukation ist die gemeinsame Unterrichtung von Jungen und Madchen gemeint. Demgegeniiber steht die
Monoedukation, die sich auf die getrennte Unterrichtung von Jungen und Méadchen bezieht. Die Begriffe Mono- und
Koedukation wurden zundchst vor allem zur Bezeichnung von Schulformen verwendet. Es gab mono- und koeduka-
tive Schulen. Spater kamen auch mono- und koedukative Klassen, Unterrichtsphasen etc. hinzu.

12
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Bildung im Verhaltnis zu anderen Bildungsformen vorgenommen (Abschn. 4.2.2). Ge-
schlechterangelegenheiten werden in diesem Kapitel nur mit Bezug auf das Bildungssys-
tem skizziert. Als weiteres zentrales Konzept dieser Arbeit wird Geschlecht im anschlie-
Renden Kapitel (Kap. 5) detailliert betrachtet.

4.1 Gegenwartige Situation und historische Entwicklungsprozesse

4.1.1 Aktuelle Datenlage zu Geschlechterunterschieden in der Schule

Zundachst soll in diesem Abschnitt auf die aktuelle Datenlage zu Geschlechterunterschie-
den in der Schule eingegangen werden. Auffallig ist der durchschnittlich geringere Schul-
erfolg von Jungen, der sich anhand von unterschiedlichen Indikatoren ablesen lasst. Im
Vergleich zu Madchen erwerben Jungen schlechtere Schulabschliisse, besuchen haufiger
Forder- und Hauptschulen und verlassen die Schule haufiger ohne Abschluss (vgl. Budde
2009a, 75; Faulstich-Wieland & Horstkemper 2012, 27; Kaiser 2009, 101). Dies wird auch
in Tabelle 1 deutlich.

So erreichten im Abgangsjahr 2016 38,8 Prozent der jungen Frauen, aber nur 30,9 Prozent
der jungen Manner das Abitur. Daflir blieben 7 Prozent der jungen Manner und nur 4,5
Prozent der jungen Frauen ohne Abschluss (vgl. Tab. 1). Sowohl Jungen als auch Madchen
haben zwar von der Bildungsexpansion profitiert und erlangten gegenilber vorhergehen-
den Jahrgangen deutlich bessere Abschlisse. Im Vergleich zu Madchen schneiden Jungen
jedoch seit Jahren schlechter ab. Auch die Bildungsverlaufe von Jungen unterscheiden

sich von denen von Madchen:

»Sie werden spater eingeschult, bleiben haufiger sitzen und miissen 6fter auf gerin-
ger qualifizierende Schulformen wechseln." (Budde 2009a, 75)

Zudem erhalten Jungen seltener eine Gymnasialempfehlung (vgl. CorneliRen 2011, 96-97;
Aktionsrat Bildung 2009, 15). Die Schwelle zwischen Grundschule und den weiterfiihren-
den Schulen wird jedoch ,,als eine der wichtigsten Statuspassagen mit weitreichenden
Konsequenzen fir die Bildungs- und Lebensverldufe junger Menschen” (vgl. Herwartz-
Emden et al. 2012, 24) in Deutschland angesehen. Insofern ist es bedeutsam, dass an die-

ser Stelle geschlechterbezogene Disparitaten zuungunsten von Jungen existieren. In den

13
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letzten Jahren lassen sich allerdings auch zwei positive Entwicklungen beobachten. So ge-
lingt es einem Teil der jungen Manner, ihren Real- oder Hauptschulabschluss durch den
Besuch von Abendschulen nachzuholen, sodass sich die Geschlechterunterschiede in den
Schulabschliissen in der Gruppe der bis zu 25-Jahrigen deutlich verringern. Darliber hin-
aus ist hinsichtlich der Schulabschliisse ein positiver Trend zu beobachten. Der Anteil der
Schulabganger und Schulabgangerinnen ohne Abschluss ist insgesamt, insbesondere aber
der Anteil der jungen Manner, gegenliber den Vorjahren gesunken (vgl. Herwartz-Emden
et al. 2012, 30-31; vgl. auch Tab. 1).

2000 2010 201612

Abschlussart Jungen Mad- Jungen Mad- Jungen Mad-

chen chen chen
Ohne Abschluss 11,8 6,7 7,4 4,8 7 4,5
Hauptschulab- 28,3 21,8 23,7 17,8 18,8 13,6
schluss
Realschulabschluss | 37,7 42,2 40,3 40,8 43,2 43,1
Fachhochschul- 1,0 1,2 1,5 1,7 0,1 0,1
reife
Allgemeine Hoch- | 21,2 28,1 27,2 34,9 30,9 38,8
schulreife

Tabelle 1: Ubersicht Absolventen und Absolventinnen nach Abschluss (alle Angaben in Prozent)

Wahrend sich hinsichtlich dieser Gibergreifenden Faktoren ein eindeutiges Bild zuunguns-
ten von Jungen zeigt, stellen sich die Geschlechterunterschiede in Bezug auf Kompeten-
zen'? je nach Fach bzw. Bereich unterschiedlich dar. So weisen Jungen héhere Kompe-

tenzwerte in den Naturwissenschaften (insbesondere Physik) und Mathematik auf als

10 Dje Zahlen fiir 2000 und 2010 sind entnommen aus Herwartz-Emden et al. 2012, 29.

11 Sjehe FuRnote 11.

12 Die Zahlen fiir 2016 basieren auf Daten des statistischen Bundesamts.

13 Nach PISA bezeichnet Kompetenz die ,Fihigkeit der Bewiltigung komplexer Anforderungen, indem in einem be-
stimmten Kontext psychosoziale Ressourcen (einschlieRlich kognitive [sic; D.D.] Fahigkeiten, Einstellungen und Ver-
haltensweisen) herangezogen und eingesetzt werden” (OECD 2005, 6). Auf diese Definition wird haufig implizit oder
explizit Bezug genommen. Allerdings wird der Kompetenzbegriff dariiber hinaus uneinheitlich und widerspriichlich
verwendet, weswegen nicht immer deutlich wird, was im konkreten Fall damit gemeint ist (vgl. Gossling & Sloane
2015, 326). In der vorliegenden Arbeit nutze ich den Kompetenzbegriff unter Bezugnahme auf die angegebenen
Quellen und werde nicht weiter auf die Kompetenzdiskussion, wie sie beispielsweise in der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik gefuhrt wird, eingehen. Ich halte es jedoch fiir wichtig, darauf hinzuweisen, dass es sich nach mei-
nem Verstandnis bei Kompetenzen eigentlich um Tiefenstrukturen handelt, die nicht beobachtet (d. h. auch nicht
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Madchen (vgl. Kaiser 2009, 101; Blomberg 2005, 180; Hoppe & Nyssen 2004, 234). Eine
Ausnahme bildet das Fach Biologie, in dem Jungen und Madchen dhnliche Ergebnisse er-
zielen (vgl. Blomberg 2005, 180). Jungen weisen zudem insgesamt ein hohes Selbstbe-
wusstsein auf, wahrend sich bei Madchen im Verlauf der Schulzeit gravierende Selbst-
zweifel entwickeln. Sie neigen dazu, ihre eigenen Fahigkeiten zu unterschatzen, insbeson-
dere in den Fachern Mathematik und Physik (vgl. Hoppe & Nyssen 2004, 236; CorneliRen
2011, 92; CorneliRen 2007, 85).

Im Lesen und Schreiben sowie anderen sprachbezogenen Fahigkeiten (z. B. Ausdrucksfa-
higkeit) weisen wiederum Madchen deutlich h6here Kompetenzwerte auf als Jungen (vgl.
Schultheis & Fuhr 2006, 13; Corneliffen 2007, 84; Hoppe & Nyssen 2004, 234). Bei ihnen
mangelt es wesentlich seltener an Basisfertigkeiten im Lesen und im Textverstehen (vgl.
Hoppe & Nyssen 2004, 234; Faulstich-Wieland & Horstkemper 2012, 27; CorneliBen 2011,
95). Zudem weisen sie (durchschnittlich) hohere Selbstlernkompetenzen auf als Jungen
und zeigen ein besseres schulisches Sozialverhalten (vgl. Rohrmann 2011, 115-117; Blom-
berg 2005, 180; vgl. Kaschuba & Stauber 2003, 79). Bei Jungen kritisieren Lehrkrafte dem-
gegenlber, dass sie sich oft ruppig verhalten und den Unterricht storen (vgl. Blomberg
2005, 181).

4.1.2 Historische Entwicklung der Geschlechterbildung und Diskurslinien

Wie im vorangegangenen Abschnitt beschrieben wurde, existieren in der Schule zahlrei-
che Geschlechterdifferenzen. Wenngleich auch fir Madchen einige Problemlagen beste-
hen, fallen diese in den meisten Fallen zuungunsten von Jungen aus. Aus diesem Grund
liegt der Fokus der Forschung gegenwartig auf der schulischen Bildung von Jungen und
den spezifischen Herausforderungen von und mit Jungen im Unterricht. Die explizite Kon-
zentration auf Jungen stellt in der Schulforschung eine neuartige Perspektive dar. Zuvor
hatte der Fokus auf Benachteiligungsmechanismen zuungunsten von Madchen und schu-
lischer Madchenforderung gelegen. Budde et al. (2014, 105-108) ordnen die Diskussion
um Jungen als Bildungsverlierer, die seit Beginn des 21. Jahrhunderts verstarkt geflihrt

wird, als dritte Etappe des moderneren Diskurses Giber Geschlecht in der Schule ein. Diese

abgepriift) werden kénnen. Uber die Messung beobachtbaren Verhaltens (Performanz) werden lediglich Riick-
schliisse darauf gezogen, dass Kompetenzen vorhanden sind (vgl. Gossling & Sloane 2015, 326). Da diese Unterschei-
dung im untersuchten Diskurs jedoch nicht getroffen wird, ist sie hier zu vernachlassigen.
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|oste eine Debatte um Madchenbenachteiligung im Bildungssystem ab, die seit den
1980er Jahren geflihrt wurde. Als erste Etappe wird die Diskussion um gleiche Bil-
dungsteilhabe angesehen, die mit Beginn des 20. Jahrhunderts einsetzte und in der es
zunachst um die Einfliihrung einer formal gleichwertigen Bildung fiir Madchen ging (vgl.
Budde et al. 2014, 105-108). Die drei Diskussionslinien hangen eng mit zentralen gesell-
schaftlichen Veranderungen zusammen, vor allem mit der Entwicklung des deutschen Bil-

dungssystems. Diese Entwicklungen und Zusammenhange werden nachfolgend erlautert.

Bis zum 17. Jahrhundert war schulische Bildung uniblich. Nur S6hne héherer Stande be-
kamen eine schulische Ausbildung. Alle anderen Kinder und Jugendlichen und vor allem
Madchen durften keine (hohere) Schule besuchen und wurden auch nicht anderweitig
unterrichtet (vgl. Stanat & Bergann 2009, 513).

,Bereits in den Anfangen institutioneller Bildung der mesopotamischen und agypti-
schen Hochkulturen [...] war schulische Bildung [...] weitgehend den Jungen vorbehal-
ten. Dies anderte sich auch mit der Entstehung der ersten héheren Schulen in der
griechischen Antike nicht und setzte sich bis in das 20. Jahrhundert fort (vgl. von Hol-
lenhollern/Liedtke 1990). Weder zu den Universitaten, die sich ab dem 11. Jahrhun-
dert in Europa etablierten, noch zu den humanistischen Gymnasien, die im 15. Jahr-
hundert entstanden, hatten junge Frauen Zugang.” (Stanat & Bergann 2009, 513)

Im 17. Jahrhundert wurden erste Schulen zur Elementarbildung (insbesondere Lesen und
Rechnen) der gesamten Bevolkerung gegriindet, die sich in Deutschland immer weiter
durchsetzten. Es wurde eine allgemeine Schulpflicht eingefiihrt. Die Schulen der Elemen-
tarbildung (u. a. bezeichnet als Volksschulen) wurden sowohl von Jungen als auch von
Madchen besucht (vgl. Brehmer 1987, 35). Hohere Bildungsgdange waren hingegen aus-
schlieRlich fiir mannliche Schiler gedacht und wurden vornehmlich von Jungen aus den
oberen Bevodlkerungsschichten besucht (vgl. Budde et al. 2014, 106). Erst Ende des 18.
Jahrhunderts wurden in Deutschland spezielle Einrichtungen zur héheren Madchenbil-
dung geschaffen. Diese waren zunachst flr die Tochter hoherer Stande gedacht und dien-
ten vor allem der ,Vermittlung burgerlich-weiblicher Tugenden wie Arbeitsamkeit und
Sittsamkeit” (Rendtorff 2006, 39). Im Gegensatz zur héheren Bildung des allgemeinen
Schulwesens, die Jungen auf den Staatsdienst vorbereitete und ein hohes 6ffentliches
Ansehen genoss, hatte die hohere Madchenbildung einen geringen 6ffentlichen Stellen-
wert (vgl. Rendtorff 2006, 39). Die Abschlisse der Knabenschulen berechtigten zu beruf-
lichen Ausbildungen oder zum Studium, wahrend Madchenschulen keine qualifizierenden
Abschlisse vergeben durften (vgl. Rendtorff 2006, 40; Stanat & Bergann 2009, 513). Bis

in das 20. Jahrhundert hinein war es Frauen zudem — bis auf wenige Ausnahmen — nicht
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gestattet, ein Studium an einer Universitat aufzunehmen (vgl. Stanat & Bergann 2009,
513).

14/15 sowie reformpadagogischer Bemiihungen

Im Zuge der ersten Frauenbewegung
wurde Anfang des 20. Jahrhunderts gefordert, auch Madchen einen breiten Zugang zu
héherer qualifizierender Bildung zu ermdglichen (vgl. Budde et al. 2014, 106). Die zentrale
Frage der schulpadagogischen Diskussion dieser Zeit war, ob die hhere Madchenbildung
an den Gymnasien (bisherige Knabenschule) erfolgen sollte — ob also Jungen und Mad-
chen auch an héheren Schulen gemeinsam unterrichtet werden sollten — oder das Mad-
chenschulwesen ausgebaut werden sollte (vgl. Brehmer 1987, 42-49). Einige Personen
und Gruppierungen sprachen sich dabei, vor allem aus gerechtigkeitstheoretischen oder
emanzipatorischen Griinden, fiir Koedukation aus. Die meisten pladierten jedoch fiir eine
Umsetzung als Monoedukation, da sie der Ansicht waren, der Unterschiedlichkeit der Ge-
schlechter auch organisatorisch gerecht werden zu missen. Sie forderten die breite Ein-
fihrung von héheren Madchenschulen (vgl. Budde et al. 2014, 106). Kennzeichnend fir
diese Zeit war die Annahme grundsatzlicher polarer Unterschiede zwischen Jungen und
Madchen vor allem in ihrer Wesenshaftigkeit und Bestimmung. In der Gesellschaft war
eine geschlechtsspezifische Arbeitsteilung vorgesehen und auf diese sollte Bildung vorbe-
reiten (vgl. Brehmer 1987, 42-49). Fir Madchen wurde es als besonders wichtig erachtet,
sie auf ihre Aufgaben als Mutter vorzubereiten. So heiRt es beispielsweise bei Pestalozza
(1922, 79):

»,Das Ziel der Schule mul} es sein, diese geschlechtsspezifischen Unterschiede zu un-
terstitzen. ,Schafft Mutter!’ [...] Mutter schaffen, d. h. zum Dienen, zum Heben und

1% 1n der Frauen- und Geschlechterforschung ist es teils tblich, den Begriff Frauenbewegungen im Plural zu verwen-
den, um deutlich zu machen, dass es sich nicht um eine einzelne Bewegung mit gleichen Zielen, Themen und Akteu-
rinnen handelt, sondern um vielfdltige Gruppierungen, die unter eine Begrifflichkeit gefasst werden (vgl. Lenz 2004).
AulRerhalb der Frauen- und Geschlechterforschung ist hingegen die Verwendung des Singulars {iblich. Da ich Letzte-
res flr praktikabler und verstandlicher halte, nutze ich diese Verwendungsweise, weise aber darauf hin, dass damit
trotzdem ein heterogenes Feld gemeint ist.

15 Frauenbewegungen sind mobilisierende kollektive Akteurlnnen, die sich in verschiedenen sozialhistorischen Mi-
lieus entwickeln. In ihnen setzen sich Personen unter maRgeblicher Beteiligung von Frauen fir einen grundlegenden
Wandel der Geschlechterverhaltnisse und damit verbundener gesellschaftlicher Ungleichheit und Abwertung ein”
(Lenz 2004, 666). Es wird zwischen verschiedenen Wellen der Frauenbewegung unterschieden. Die erste Welle der
Frauenbewegung entwickelte sich Mitte des 19. Jahrhunderts und hatte die Durchsetzung gleicher Rechte fiir Frauen
als vorrangiges Ziel (vgl. Lenz 2004, 665). Die zweite Frauenbewegung entstand nach 1968 und fokussierte zunachst
vor allem Diskriminierung, Unterdriickung, Fremdbestimmung und ahnliche Themen (vgl. Lenz 2004, 671ff.). Seit
1990 sind eine zunehmende Globalisierung und neue Mobilisierung der Frauenbewegung zu beobachten (vgl. Lenz
2004, 672). Diese wird teils als dritte Welle angesehen (vgl. Degele 2008, 31).
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Tragen, zur Firsorge fir Leib und Seele zu erziehen, heil3t in den Lehrplan den Herd,
die Wiege und das Krankenbett stellen.” (ebd.; zit. n. Brehmer 1987, 42-43)

Die geschlechtsspezifische Bildung wurde von Beflirworter*innen von Mono- und Koedu-
kation gleichsam vertreten. Die beiden Lager!® unterschieden sich folglich lediglich in ih-
rer Einschatzung, mit welcher Organisationsform sich die Herausbildung unterschiedli-
cher Geschlechtscharaktere und die Vorbereitung auf unterschiedliche Aufgabengebiete
am besten umsetzen liel8 (vgl. Brehmer 1987, 42—49). Im Vordergrund dieser Debatte
stand die besondere Wesensart und gesellschaftliche Bestimmung von Madchen. Jungen
wurden hingegen nicht explizit thematisiert (vgl. Brehmer 1987, 42—-49).

Die Befurworter*innen der Monoedukation setzten sich am Ende durch und der Ausbau
des Madchenschulwesens wurde offiziell beschlossen. In der praktischen Umsetzung kam
es jedoch in den darauffolgenden Jahren in einem schleichenden Prozess und aus prag-
matischen Griinden in vielen Stadten und Gemeinden zur Einfiihrung koedukativer Schu-
len (vgl. Stanat & Bergann 2009, 514; Rendtorff 2006, 42). Zur Zeit des Kaiserreichs und
spater wahrend der Zeit des Nationalsozialismus mangelte es an den nétigen finanziellen
Mitteln, um Uberall, insbesondere in kleineren Stadten und Gemeinden, sowohl Mad-
chen- als auch Jungenschulen zu errichten und aufrechtzuerhalten. Fehlte in einer Stadt
oder Gemeinde eine Schule fiir eines der Geschlechter, so war es Kindern und Jugendli-
chen erlaubt, die Schule des anderen Geschlechts zu besuchen (vgl. Stanat & Bergann
2009, 514). Das galt in der Regel fur Madchen, da Jungenschulen in einer viel gréBeren
Anzahl existierten (vgl. Brehmer 1987, 38-39)./

,Wenn kein Geld da war, wurden Madchen und Jungen gemeinsam unterrichtet,
wenn es sich finanzieren liel und genligend zahlungsfahige Familien Interesse an ei-
ner Madchenschule hatten, dann wurde sie auch eingerichtet.” (Rendtorff 2006, 42)

Dies anderte aber nichts daran, dass eine geschlechtsspezifische Bildung grundsatzlich als
sinnvoll erachtet wurde, wie Rendtorff (2006, 43) betont: ,Diese — pragmatischen — L6-
sungen fluhrten aber keineswegs von selber dazu, die ideologischen Positionen zu verflis-
sigen” (ebd.). Weiterhin bestand das vorrangige Bildungsziel darin, Madchen und Jungen

auf unterschiedliche gesellschaftliche und familiare Aufgabengebiete vorzubereiten. In

16 An der Diskussion waren sehr verschiedene Gruppierungen mit unterschiedlichen Interessen beteiligt. An dieser
Stelle erfolgt keine weitere Differenzierung zwischen diesen Gruppen und ihren Positionen, da dies im Rahmen die-
ser Arbeit zu weit flihren wiirde. Fiir eine Gegenuiberstellung der verschiedenen Gruppierungen vgl. Brehmer (1987).
7 In der Weimarer Republik gab es z. B. 1559 hohere Knabenschulen und nur 734 héhere Madchen-schulen (vgl.
Brehmer 1987, 38-39)
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der Zeit des Nationalsozialismus wurde wieder verstarkt der Versuch unternommen, ge-
schlechtergetrennte Bildung deutschlandweit durchzusetzen. Neben der Bemiihung dies
organisatorisch durch Madchen- und Jungenschulen zu realisieren, geschah dies vor allem
Uber die Vorgabe geschlechtsspezifischer Curricula. Fiir Jungen war naturwissenschaftli-
cher Unterricht und Latein vorgesehen. Madchen sollten hingegen Hausarbeitsunterricht

und musikalische Bildung bekommen (vgl. Brehmer 1987, 39).

Nach dem zweiten Weltkrieg wurde hingegen die Koedukation flachendeckend als Regel-
form durchgesetzt. In der DDR wurde die Koedukation 19458, in der BRD in den 1950er
bis 1960er Jahre formal eingefihrt (vgl. Budde et al. 2014, 106; Stanat & Bergann 2009,
514). In der BRD setzte sich die Koedukation vor allem aus wirtschaftlichen Erfordernissen
durch. Aufgrund der Industrialisierung und Expansion der Wirtschaft gab es einen hohen
Bedarf an qualifiziertem Personal. Madchen wurden als ,,bis dahin wenig genutzte Bil-
dungsreserve” (Rendtorff 2006, 46) erkannt und in das Jungenschulwesen integriert. Die
Ausgestaltung wurde aber weder durch ein padagogisches Konzept begleitet noch ,von
der Idee einer zu verwirklichenden Gleichberechtigung getragen” (Herwartz-Emden et al.
2012, 16), sondern war ausschlieflich durch das Ziel bestimmt, das allgemeine Qualifika-
tionsniveau der Bevolkerung moglichst schnell und kosteneffizient anzuheben (vgl. ebd.).
In diesem Zuge blieb die Chance ungenutzt, das alte Schulsystem fiir Jungen zu reformie-
ren und einige kritische Aspekte zu verbessern. Stattdessen wurde das System fir Mad-
chen gedffnet, ohne grundlegende Anderungen vorzunehmen (vgl. Rendtorff 2006, 46).
Die padagogischen Vorstellungen und Konzepte vorangegangener Jahre bzw. Jahrzehnte
wurden nicht auf ihre Passung hin Gberprift, sondern einfach fortgefiihrt. Aufgrund des-
sen kam es zwar zu einer gemeinsamen Unterrichtung der Geschlechter, die geschlechts-
spezifische Bildung wurde jedoch fortgesetzt. Vor diesem Hintergrund wurde das Bil-

dungssystem zunehmend kritisiert (vgl. Herwartz-Emden et al. 2012, 16).

Trotz der Umstande, unter denen die Koedukation in Deutschland umgesetzt wurde, war
mit ihr die Hoffnung verbunden, die Benachteiligung der Madchen im deutschen Bil-
dungssystem aufzuheben (vgl. Mihlen-Achs 1987, 64). Mit der Zeit wurde jedoch deut-

lich, dass sich diese Hoffnung nicht erfiillte. Studien zeigten auf, dass Madchen auch im

18 Die friihe Umsetzung in der DDR ist vor allem auf politische und pragmatische Griinde zuriickzufiihren und griindet
weniger auf einer padagogischen Uberzeugung fiir die Sinnhaftigkeit einer gemeinsamen Unterrichtung (vgl. Rend-
torff 2006, 45). Rendtorff (2006, 45) zufolge wurde die Koedukation in der DDR vor allem als ,, Instrument der Erzie-

(u

hung zur Gleichheit und der ,Demokratisierung der deutschen Schule‘“(ebd.) angesehen.
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koedukativen Unterricht benachteiligt wurden, insbesondere durch den sogenannten
,heimlichen Lehrplan® (Kriiger 2011, 21) der Geschlechtersozialisation (vgl. Budde et al.
2014, 106; Kriiger 2011, 22). Es wurde der Vorwurf erhoben, dass ,,Madchen zur Anpas-
sung und Jungen zu Dominanzdenken” (Rendtorff 2006, 46) erzogen wiirden: die Koedu-
kation ,behindere die Madchen bei der Entwicklung eines guten Selbstwertgefiihls und
gewoOhne die Jungen daran, sich auf Kosten der Madchen stark zu fiihlen” (ebd.). In den
1980er Jahren kam es deswegen zu einer intensiven Debatte lber die Benachteiligung
von Madchen in der Schule und die Koedukation wurde infrage gestellt (vgl. Kriiger 2011,
22; Budde et al. 2014, 106). Jungen galten zu dieser Zeit als Profiteure der Koedukation.
Infolge der Debatte wurden zahlreiche MaBnahmen zur Forderung von Madchen etabliert
und Studien initiiert, die die Interaktionsprozesse in der koedukativen Praxis in den Blick

nahmen (vgl. Herwartz-Emden et al. 2012, 17).

Mit der Veroffentlichung der Ergebnisse der ersten PISA-Studie im Jahr 2000 entstand
schlief3lich ein 6ffentliches Bewusstsein dafiir, dass Jungen Probleme in der Schule haben.
Es wurde deutlich, dass Jungen fachliche Defizite im Lesen und Schreiben aufweisen und
schlechtere Schulabschlisse erzielen als Madchen (vgl. Budde et al. 2014, 107; Aktionsrat
Bildung 2009, 14; vgl. auch Abschn. 4.1.1). Seitdem wird die Koedukation erneut diskutiert
und die Frage gestellt, ob Jungen im gegenwartigen System benachteiligt sind. In diesem
Zusammenhang wird von einem Paradigmenwechsel in der Debatte um Geschlecht in
schulischen Zusammenhangen gesprochen, da der Fokus nicht mehr auf Madchen liegt,
sondern Nachteile von Jungen herausgestellt und Geschlechterdifferenzen libergreifend
betrachtet werden (vgl. Aktionsrat Bildung 2009, 14). Die Diskussion mit Fokus auf Jungen
dauert gegenwartig an. Zur Losung der schulischen Probleme von Jungen wurden bereits
zahlreiche MaBnahmen auf unterschiedlichen Ebenen entworfen und umgesetzt (vgl.
Herwartz-Emden et al. 2012, 19). Inwiefern diese MaBnahmen zu den erhofften Effekten

fihren, kann noch nicht bewertet werden.

4.2 Anndherung an den Bildungsbegriff

4.2.1 Bildung und Schule
Im Fokus des untersuchten Diskurses steht die schulische Bildung von Jungen und Mad-

chen. Dabei stellt sich die Frage, was unter Bildung zu verstehen ist und welche Rolle die
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Schule in Bezug auf Bildung einnimmt. Eine Annaherung an diese Fragestellungen erfolgt

in diesem Abschnitt.??

Historisch gepragt durch ein humanistisches und idealistisches Zeit- und Menschenbild (z.
B. Humboldt) sowie durch die Gedanken der Aufklarung (z. B. Rousseau, Kant) wird Bil-
dung traditionell als Fortentwicklung des Menschen verstanden, die in ihrem Ziel offen
ist. Bildung dient in diesem Sinne der ,individuellen Erfillung und Verwirklichung des ein-
zelnen Subjekts” (Binder & Osterwalder 2011, 57). Dieses Verstandnis von Bildung stof3t
zwar auf breite Zustimmung, ist vielen Bildungswissenschaftler*innen aber zu unprazise,
weswegen immer wieder Konkretisierungen und zeitgemalie Ausdeutungen vorgenom-
men werden, wie beispielsweise von Klafki?® (1985, 45-46). Dieser nennt drei zentrale
Entwicklungsziele von Bildung: die Fahigkeit zur Selbstbestimmung, die Mitbestimmungs-
fahigkeit sowie die Solidaritatsfahigkeit (vgl. ebd.). Mit der Fahigkeit zur Selbstbestim-
mung ist Mindigkeit gemeint und damit die Freiheit, eigenstandig Entscheidungen zu
treffen, verbunden mit der Verpflichtung, diese Freiheit nicht willkiirlich oder eigennut-
zig, sondern verantwortungsvoll zu nutzen. Mitbestimmungsfahigkeit beschreibt hinge-
gen die Aufgabe einer jeden Person als Teil einer Gemeinschaft, sich an der Verbesserung
dieser als libergeordnete Zielstellung zum Wohle aller zu beteiligen. Solidaritatsfahigkeit
ist schlieBlich als Fahigkeit zu verstehen, sich fliir andere Gesellschaftsmitglieder einzuset-
zen, insbesondere fir diejenigen, die ihre Selbst- und Mitbestimmungsfahigkeit nicht o-

der nur eingeschrankt wahrnehmen kénnen (vgl. Baumgart 2006, 270).

Bildung wird, dem Verstandnis vieler klassischer und moderner Bildungstheorien folgend,
durch Sozialisation und Lehr-Lernprozesse angestof3en (vgl. Benner 2011, 10). Der Ent-
wicklungsprozess geschieht nicht von selbst, sondern bedarf der Impulsgebung von au-
Ren: Das Individuum vollzieht seine Entwicklung durch die Auseinandersetzung mit sich,
seinem sozialen Umfeld und der Welt (vgl. Dorpinghaus & Uphoff 2011, 64). Bei diesen

Uberlegungen wird bereits deutlich, dass die soziale Eingebundenheit bei Bildungsprozes-

19 Die Diskussion von Bildungsinhalten und dem Bildungsauftrag von Schule hat in der Bildungsforschung eine lange
Tradition und wird bis heute fortgefiihrt. Im Rahmen dieser Arbeit werden mit Blick auf die verfolgten Forschungs-
fragen nur einige ausgewahlte Aspekte dieser Kontroverse aufgegriffen. Fiir eine detaillierte Darstellung vgl. Helle-
kamps et al. (2011) o. &.

20 Klafki gilt als bedeutsamer Vertreter der Kritischen Erziehungswissenschaft. Sein Versuch, den Bildungsbegriff zeit-
gemaR einzugrenzen, wird an dieser Stelle exemplarisch vorgestellt. Fir weitere Bildungstheorien vgl. Baumgart
(2007), Koller (2014) u. a.
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sen eine Rolle spielt. Das soziale Umfeld und die Gesellschaft sind aber nicht nur als (po-
tenzielle) Impulsgeber relevant, sondern auch als Anspruchsgruppe. Denn Bildung, das
zeigt sich auch bei Klafkis Bildungskonzeption, soll nicht nur der Entwicklung des Subjekts
um seiner selbst willen dienen, sondern zielt dariiber hinaus auf die Einbindung des Indi-
viduums in sein soziales Umfeld und die Gesellschaft ab. Zwar kommt dies vor allem dem
Individuum zugute, bezweckt dariber hinaus aber die Erhaltung und Fortentwicklung der
Gesellschaft, da der Erhalt des gesellschaftlichen Entwicklungsstandes (Kultur, Technik
etc.) von der Weitergabe von Wissen und Erfahrungen an die nachfolgenden Generatio-
nen abhdngt (vgl. Dorpinghaus & Uphoff 2011, 64). Insofern soll Bildung Reproduktions-
probleme l6sen, ,,d. h. Probleme der Wiederherstellung eines gesellschaftlich erwiinsch-
ten Zustandes bei biologischem Austausch der Tréiger gesellschaftlichen Handelns” (Fend
2011, 41).

Der gesellschaftliche Bildungsanspruch machte die Einfihrung von Schulen notwendig.
Mit der gesellschaftlichen Entwicklung stiegen der gesellschaftliche Wissensbestand und
die Anforderungen an die Blirger*innen, sich Wissen anzueignen. Vor allem fir die Be-
waltigung beruflicher Aufgaben mussten immer mehr Kompetenzen erworben werden.
Durch die Entstehung des Handwerks und des Handels und spater durch die Industriali-
sierung wuchsen die beruflichen Anforderungen. Die Wissensvermittlung war bis dahin
liber das Vormachen und Zeigen, die miindliche Uberlieferung, Kulte, Rituale etc. erfolgt.
Diese Form der Wissensweitergabe und -tradierung reichte jedoch aufgrund des gesell-
schaftlichen Fortschritts (wissenschaftliche Entdeckungen, technische Neuerungen, wirt-
schaftliche Entwicklungen etc.) und der daraus resultierenden Fille und Komplexitat des
gesellschaftlichen Wissensbestandes mit der Zeit nicht mehr aus. Schulen wurden ge-
schaffen, um dieser Herausforderung mit einer formal organisierten und strukturierten

Ausbildung zu begegnen (vgl. Binder & Osterwalder 2011, 55).

Mit der Einfihrung von Schulen als zentrale Bildungsorganisationen entwickelte sich eine
Diskussion Uber schulische Bildungsinhalte und den Nutzen schulischer Bildung. Was
sollte in der Schule zu welchem Zweck vermittelt werden? Die Antworten bewegen sich
seit jeher in einem Spannungsfeld. Auf der einen Seite wird fir die Vermittlung von kon-
kretem Wissen und spezifischen Kompetenzen pladiert, die dem Individuum unmittelbar
zur Bewaltigung von Lebensanforderungen nutzen, insbesondere fiir den Beruf. Auf der
anderen Seite stehen Forderungen nach einer Zweckfreiheit von Bildung. Hiernach soll
die persénliche Entfaltung im Vordergrund stehen (vgl. Benner 2011, 21). AuRere An-

spruchsgruppen, wie die Wirtschaft und der Staat, setzen sich in ihrem eigenen Interesse
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i. d. R. dafiir ein, dass in der Schule vor allem die Vermittlung von Wissen und Kompeten-
zen im Vordergrund steht. Historisch gesehen wurden Schulen schon vielfach fiir 6kono-
mische und politische Zwecke funktionalisiert oder sogar instrumentalisiert. Aus einer
wirtschaftsorientierten Sicht besteht der schulische Bildungsauftrag darin, die Menschen
auf berufliche Tatigkeiten vorzubereiten (vgl. Binder & Osterwalder 2011, 56). Zur Erhal-
tung der Wirtschaftsfahigkeit eines Landes kann dies auch das vorrangige Interesse eines
Staates sein. Daneben vertritt der Staat gegentber Schulen oft eigene politische Anspri-
che. Schulen sollen die Heranwachsenden auf ihre Verantwortung und Aufgabe als Staats-
blrger*innen vorbereiten (z. B. Partizipation, Demokratiefahigkeit). Damit werden Schu-
len dazu instrumentalisiert, die jeweilige Staatsform zu erhalten?! (vgl. Binder & Oster-
walder 2011, 57).

Insgesamt haben sich aus den gesellschaftlichen Anspriichen vier Gbergreifende Funktio-
nen entwickelt, die Schulen realisieren sollen: die Enkulturation, die Qualifikation, die Al-
lokation und die Integration (vgl. Fend 2011, 43-47). Diese sind in Abbildung 2 dargestellt
und werden nachfolgend beschrieben. Die Enkulturation beschreibt den Anspruch, den
Lernenden grundlegende Zeichensysteme und Kulturtechniken wie Lesen und Schreiben
sowie fundamentale gesellschaftliche Werte (z. B. moralische Verantwortung) und damit
zusammenhadngende Kompetenzen zu vermitteln (vgl. Fend 2011, 43). Die Qualifikations-
funktion meint als zweites die Vermittlung von Kompetenzen zur Bewaltigung von berufs-
bezogenen Aufgaben (vgl. Fingerle 2007, 1329; Fend 2011, 43). ,,In der Moderne haben
die Qualifikationen, die zur Aufrechterhaltung und Verbesserung der wirtschaftlichen
Wettbewerbsféhigkeit erforderlich sind, eine grofRe Bedeutung erlangt” (Fend 2011, 43;
Herv. d. Vef.). Ahnlich wie die Qualifikationsfunktion ist auch die Allokationsfunktion vor-

nehmlich auf Interessen des Wirtschaftssystems ausgerichtet.

Mit der Allokationsfunktion (auch bezeichnet als Selektionsfunktion) wird eine Zuordnung
von geeigneten Personen zu Aufgaben mit bestimmten Anforderungen angestrebt. Auf-
grund der gesellschaftlichen Arbeitsteilung gibt es Positionen mit unterschiedlich hohen

Leistungsanforderungen.

21 Vorrangig ging es um demokratiepolitische Intentionen. In der Zeit des Nationalsozialismus und auch spéter in der
DDR wurden Schulen aber ebenfalls zur politischen Erziehung und der Erhaltung und Festigung der jeweiligen poli-
tischen Herrschaftsform genutzt (vgl. Binder & Osterwalder 2011, 57-58).
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Gesellschaft
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System ‘ und politische < Institutionelle
Teilhabe Regelsysteme und
Herrschaftsform Integrationsfunktion Herrschaftsformen

Abbildung 2: Bildungszusammenhang Schule und Gesellschaft. Nach: Fend (2011, 45)

Die Individuen weisen wiederum ein unterschiedlich hohes Leistungspotenzial auf. Um
eine bestmogliche Passung zwischen den Individuen und beruflichen Tatigkeiten entspre-
chend des Leistungs- und Anforderungsniveaus zu erreichen, muss das individuelle Leis-
tungspotenzial ermittelt werden. Schulen (und andere Bildungseinrichtungen) tberneh-
men diese Aufgabe mithilfe von Prifungen. AnschlieBend signalisieren sie mithilfe von
Benotungen, der Ausstellung von Zeugnissen und Zugangsberechtigungen etc. das von
ihnen festgestellte Leistungspotenzial der Schiilerschaft an den Arbeitsmarkt (vgl. Débert
2009, 759-760; Wigger 2015, 89).22 SchlieBlich meint die Integrationsfunktion die Vermitt-

lung gesellschaftlicher Anspriiche und Normen, die ,,zur Stabilisierung der sozialen und

22 50 ist zumindest die Idealvorstellung der Allokationsfunktion. Die empirische Bildungsforschung weist allerdings
immer wieder darauf hin, dass nicht vorrangig das Leistungspotenzial einer Person entscheidend ist fir ihren Erfolg
im Bildungssystem, sondern die soziale Lage des Elternhauses und der Bildungshintergrund. Insofern ist davon aus-
zugehen, dass sich gesellschaftliche Strukturen mithilfe des Bildungssystems reproduzieren (vgl. Fend 2011, 44; Fin-
gerle 2007, 1329).
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politischen Verhaltnisse dienen” (Fend 2011, 44). Damit soll die innere Kohasion der Ge-
sellschaft gefordert werden (vgl. Dobert 2009, 759-760; Wigger 2015, 89). Die Integrati-
onsfunktion wird vor allem Uber die politische Bildung an Schulen verwirklicht (vgl. Fend
2011, 44-45).

Neben den gesellschaftlichen Funktionen soll Schule — Sloane et al. 2004, 29ff. folgend —
drei individuelle Funktionen erfiillen: Edukation, Differenzierung und Integration. Die
edukative Funktion betont die schulische Aufgabe, die Personlichkeitsentwicklung der
Schilerschaft zu unterstitzen, was neben der kognitiven Entwicklung die Starkung von
Moral und die Herausbildung einer Ich-Identitat meint (vgl. Fingerle 2007, 1330; Sloane
et al. 2004, 29-31). Dies schlief3t auch die personliche Entfaltung der Menschen nach ihren
individuellen Vorlieben und Ansprichen ein. Im Wesentlichen handelt es sich bei dieser
Funktion um Bildung im klassischen Sinne, weswegen Sloane et al. (2004, 30) bei dieser
Funktion von der Bildungsfunktion sprechen. Die Differenzierungsfunktion knipft an das
Ziel der edukativen Funktion an und meint die Schaffung vielfaltiger Bildungswege, um
der Unterschiedlichkeit der Individuen gerecht zu werden und ihnen verschiedene Mog-
lichkeiten der Selbstentfaltung zu bieten (vgl. Sloane et al. 2004, 30-31). Mit der Integra-
tionsfunktion ist schliefSlich an dieser Stelle gemeint, dass den Personen gesellschaftliche
Werte vermittelt und sie damit in die Gesellschaft eingebunden werden. Zudem geht es
darum, dass von der Gesellschaft ausgeschlossene Personen (z. B. ehemalige Strafta-
ter*innen) durch BildungsmalRnahmen in diese (re)integriert werden (vgl. Sloane et al.
2004, 31).

Oft wird versucht, ein Gleichgewicht zwischen den individuellen und gesellschaftlichen
Ansprichen an Schule herzustellen. Es entstehen jedoch auch immer wieder Diskussions-
linien, die Bildung vor allem unter funktionalistischen Aspekten betrachten (vgl.
Dorpinghaus & Uphoff 2011, 64). Gegenwartig zeigt sich diese Tendenz in Zusammenhang
mit internationalen Schulleistungsstudien wie PISA besonders deutlich?® (vgl. Benner

2011, 21). Einige Bildungsforscher*innen sehen in dieser Entwicklung die Gefahr, dass der

2 |n dieser Diskussion geht es u. a. darum, den Bildungsbegriff durch den Kompetenzbegriff zu ersetzen oder das
Kompetenzverstandnis auf den Bildungsbegriff zu Gibertragen (vgl. Benner 2011, 21). In dem hier fokussierten Dis-
kurs werden diese Uberlegungen jedoch nicht aufgegriffen und der Kompetenzbegriff wird nicht differenziert be-
trachtet, sodass ich auf diese Diskussion nicht weiter eingehe.
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Gedanke von Bildung als individuelle Entfaltung vollstéandig verloren geht und das Bil-
dungssystem stattdessen ausschlielllich von externen Anwendungsbeziigen bestimmt
wird (vgl. Koch 2011, 325).

4.2.2 Schulbildung im Verhaltnis zu anderen Bildungsformen

Die im vorangegangenen Abschnitt dargestellten Funktionen von Schule sind nicht de-
ckungsgleich mit den aufgezeigten Bildungszielen, wie sie beispielsweise Klafki vertritt. In
neueren Diskussionen wird jedoch das, was Schule macht, und insbesondere das, was
Schule an die Lernenden vermittelt (z. B. Wissen, Kompetenzen und Zertifikate), haufig
mit Bildung gleichgesetzt. Schule steht in unserer Gesellschaft vielfach fir Bildung (vgl.
Schliter 2004, 577). Schule und das gesamte formale Bildungssystem haben sich inzwi-
schen zu einer zentralen Bildungsinstitution in der Gesellschaft entwickelt. Dabei gerat
oft aus dem Blick, dass Schule und Bildung nicht untrennbar miteinander verbunden sind
bzw. sein miissen (vgl. Bundesjugendkuratorium 2002, 163). Bildung im Sinne der Person-
lichkeitsentwicklung bedarf eigentlich keiner Schulen. Kritiker*innen des Schulsystems
proklamieren sogar, dass Schule in der gegenwartigen Form Bildungsprozesse be- oder
verhindert (vgl. NieReler 2011, 37-38). Viele der genannten Funktionen, die vorrangig
dem formalen Bildungssystem zugeschrieben werden, werden zudem gegenwartig
gleichermalen von anderen Personen, Gruppen, Institutionen etc. ibernommen. Bildung
findet insofern auch oder sogar iberwiegend aulBerhalb von Schule statt (vgl. Bundesju-
gendkuratorium 2002; Cameron & Harrison 2012, 284-285). Nichtsdestotrotz nimmt
Schule gesellschaftlich eine besondere Stellung ein. Nachfolgend wird aufgezeigt, wie sich

dies begriindet.

Ihre besondere gesellschaftliche Stellung erhalt die Schule einerseits aufgrund ihrer ge-
setzlichen Verankerung und andererseits aufgrund ihrer Allokationsfunktion. Alle Kinder
miussen aufgrund der gesetzlich geregelten Schulpflicht spatestens mit der Vollendung
des sechsten Lebensjahres bis zum Alter von 16 Jahren die Schule besuchen (vgl. Reuter
& Menz 2011, 137). Sie ist ,,die einzige Institution, der sich Heranwachsende — ob mann-

lich oder weiblich — nicht entziehen kénnen“ 2* (Tzankoff 1995, 14). Da Heranwachsende

2 Dabei ist darauf hinzuweisen, dass Kinder und Jugendliche lediglich keine legalen Méglichkeiten haben, sich der
Schule zu entziehen. In der Realitat gibt es aber durchaus Schiler*innen, die dem Unterricht unentschuldigt fern-
bleiben — manche lediglich wenige Stunden, andere mehrere Tage im Jahr oder auf Dauer. Diese Problematik wird
unter dem Stichwort Schulabsentismus untersucht und diskutiert (vgl. Seeliger 2016, 23; Stamm et al. 2009, 17ff.).
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eine betrachtliche Zeit ihrer Kindheit und Jugend in der Schule verbringen, stellt diese fur
sie einen wesentlichen Bestandteil ihrer Lebenswirklichkeit dar (vgl. Jackle 2009, 66). Zu-
dem besitzt die Schule eine monopolartige Stellung hinsichtlich der Vergabe von Berech-
tigungen fir die berufliche Ausbildung und das Studium (vgl. Gossling & Sloane 2015, 330;
Gaylor et al. 2015, 17). Dem formalen Bildungssystem wird von Seiten der Stakeholder (z.
B. Arbeitgeber*innen) ein hohes Vertrauen entgegengebracht, qualitativ hochwertige Bil-
dung zu vermitteln und Zertifikate der jeweiligen Leistungen und Potenziale entspre-
chend angemessen zu vergeben. In formalen Bildungseinrichtungen wie der Schule gibt
es ein etabliertes System zur Vermittlung von Kompetenzen und der Zertifizierung von
Leistungen, das gesellschaftlich akzeptiert wird. Fiir Lernprozesse aulSerhalb des formalen
Bildungssystems ist ein solches System noch in der Entwicklung. Lernleistungen, die au-
RBerhalb des formalen Bildungssystems erbracht werden, finden deswegen bislang oft
keine breite Anerkennung (vgl. Gossling & Sloane 2015, 327-330; Gaylor et al. 2015).

In diesem Zusammenhang ist die Unterscheidung von formalem, non-formalem und in-
formellem?® Lernen?® relevant. Lernen allgemein bezeichnet zunichst eine Handlung, die
zu einer ,relativ dauerhaften Veranderung interner Bedingungen® (Straka 2015, 297)
fuhrt. Handeln beschreibt weiterhin ,die aktuelle singuldre individuelle Auseinanderset-
zung einer Person mit perzipierten singularen Merkmalen ihrer historisch-kulturell ge-
formten Umwelt” (ebd., 296). Merkmale der Umgebung kénnen Lernhandeln — je nach
ihrer Ausgestaltung —fordern oder beeintrachtigen (vgl. ebd., 296-297). Formales Lernen
bezeichnet solche Lernprozesse, die in den Institutionen des formalen Bildungssystems
stattfinden. Als solche werden Schulen, die berufliche Ausbildung und Hochschulen ver-
standen (vgl. Gossling & Sloane 2015, 327). Bei ihnen verlauft der Bildungsprozess forma-
lisiert: Organisation, Inhalte und Abschlisse unterliegen Vorgaben und Normierungen
durch Steuerungs- und Kontrollorgane. Beim formalen Lernen handelt es sich weiterhin

um ein

25 Die Unterscheidung ist allerdings nicht unproblematisch, da die Kriterien eine klare Abgrenzung nicht zulassen und
sich die verschiedenen Lernformen insofern tiberschneiden (vgl. Cameron & Harrison 2012, 280). Sie wird deswegen
immer wieder kritisiert (vgl. ebd.). Trotz solcher Kritikpunkte ist die Unterscheidung jedoch hilfreich, um zu verdeut-
lichen, dass Lernen vielfaltig ist und auch auRRerhalb formaler Bildungssysteme stattfindet.

% |n diesem Kontext werden Bildung und Lernen hiufig gleichgesetzt oder in einem dhnlichen Bedeutungszusam-
menhang verwendet, woran ich mich an dieser Stelle orientiere. Grundsatzlich ist aber infrage zu stellen, ob Lernen
und Bildung gleichzusetzen sind. Die Anzahl der Uberschneidungspunkte sind insbesondere von dem jeweiligen Bil-
dungsverstandnis und den diesem zugrunde gelegten Bildungstheorien abhangig. Mit vielen klassischen Bildungs-
theorien ist dies sicherlich nicht zu vereinbaren.
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,Lernen, das [...] explizit als Lernen bezeichnet wird und (in Bezug auf Lernziele, Lern-
zeit oder Lernférderung) strukturiert ist. Formales Lernen ist aus Sicht des Lernenden
zielgerichtet und fihrt im Allgemeinen zur Zertifizierung.” (Europdische Kommission
2005, 56)

Lernen findet aber, wie oben bereits angedeutet, auch aullerhalb des formalen Bildungs-
systems statt (vgl. Straka 2015, 295). Weiterhin existieren innerhalb des Systems Lernge-
legenheiten, die nicht formalisiert sind. Hier wird zwischen non-formalem und informel-
lem Lernen unterschieden. Non-formales Lernen zeichnet sich dadurch aus, dass es — wie

formales Lernen — systematisch und zielgerichtet ist. Es ist ein

,Lernen, das in planvolle Tatigkeiten eingebettet ist, die nicht explizit als Lernen be-
zeichnet werden (in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder Lernférderung), jedoch ein
ausgepragtes ,Lernelement’ beinhalten.” (Europdische Kommission 2005, 57)

Im Gegensatz zu formalem Lernen erfolgt es freiwillig, hat lediglich einen Angebotscha-
rakter und fuhrt i. d. R. nicht zu einer Zertifizierung?’ (vgl. Sloane & Géssling 2015, 327-
328; Europaische Kommission 2005, 57). Non-formales Lernen wird wiederum abgegrenzt

von informellem Lernen. Als informelles Lernen werden

,ungeplante und nicht-intendierte Bildungsprozesse verstanden, die sich im Alltag
von Familie, Nachbarschaft, Arbeit und Freizeit ergeben, aber auch fehlen kénnen.
Sie sind zugleich unverzichtbare Voraussetzung und ,Grundton’, auf dem formelle
und nicht-formelle Bildungsprozesse aufbauen.” (Bundesjugendkuratorium 2002,
165)

Bildungspolitisch wird non-formalem und informellem Lernen insbesondere im Kontext
des lebenslangen Lernens immer mehr Bedeutung zugemessen (vgl. Gossling & Sloane
2015, 331). Aufgrund sozio6konomischer Entwicklungen wie der Globalisierung, dem de-
mografischen Wandel oder der Digitalisierung steigt der Bedarf an qualifizierten Fachkraf-
ten, die sich kontinuierlich weiterbilden, um neue berufliche Anforderungen bewaltigen
zu konnen (vgl. Gaylor et al. 2015, 15-17; Sloane et al. 2004, 170ff.). Entsprechend gibt es
vielfaltige Bestrebungen, die Anerkennung von Leistungen aus non-formalen und infor-
mellen Lernkontexten voranzutreiben (vgl. BMBF 2008). Im Vergleich zu anderen europa-

ischen Landern wie Norwegen, Finnland oder Frankreich ist der Entwicklungsstand

27 Es sei darauf hingewiesen, dass unterschiedliche Definitionen von informeller und non-formaler Bildung existieren
und dass sich die verschiedenen Formen von Bildung nicht trennscharf unterscheiden lassen. Vor dem Hintergrund
der vorliegenden Arbeit ist die dargestellte Beschreibung jedoch ausreichend. Eine Diskussion der verschiedenen
Definitionen und Abgrenzungsprobleme wirde an dieser Stelle zu weit flihren. Vgl. hierzu Gossling & Sloane (2015,
327ff.) u. a.
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Deutschlands in diesen Bereichen bislang allerdings eher schwach ausgepragt?® (vgl. Gay-
lor et al. 2015). Wahrend in diesen Landern beispielsweise einheitliche, rechtlich gere-
gelte und verbindliche Verfahren zur Validierung informell und non-formal erworbener
Kompetenzen existieren, mangelt es hierfiir in Deutschland an einem rechtlichen Rahmen
(vgl. Gaylor et al. 2015, 31ff.). In wissenschaftlichen Diskursen wird non-formales und in-
formelles Lernen demgegeniiber bereits jetzt verstarkt thematisiert, was neben den in-
ternationalen Entwicklungen dazu beitragen kénnte, dass sich das Bildungsverstandnis

und die Bedeutung formaler Bildungssysteme in Deutschland weiter verdndern.?®

5 Geschlecht in der Forschung

Im vorangegangenen Kapitel wurde eine Anndherung an den Bildungsbegriff vorgenom-
men. Darlber hinaus wurden einige zentrale Geschlechterdifferenzen beschrieben, die
gegenwartig im deutschen Bildungssystem vorherrschen und die den Ausgangspunkt fiir
den hier untersuchten Diskurs darstellen. Dabei wurde Geschlecht in einer (iblichen Form
verwendet, indem zwischen Jungen und Madchen differenziert wurde. Sowohl im Alltag
als auch in der Wissenschaft ist es ein gangiges Vorgehen, Geschlecht iber eine simple
Zweiteilung der Menschen in mannliche und weibliche Personen zu denken. Ob diese Ein-
teilung sinnvoll ist oder nicht, wird dabei zumeist nicht infrage gestellt. Sie wird als natir-
lich und selbstverstandlich angesehen. In der soziologischen Frauen- und Geschlechter-
forschung wird diese Zweiteilung hingegen kritisiert und es wird angeregt, Geschlecht an-
ders zu denken. Der Vorgang, Personen in mannlich und weiblich zu unterscheiden, wird
von dieser Forschungsrichtung als eine soziale Praxis angesehen, die beobachtbare Diffe-
renzen zwischen den Geschlechtern, wie beispielsweise die unterschiedlichen schulischen
Leistungen von Jungen und Madchen, hervorbringt. Geschlecht wird als etwas sozial Kon-
struiertes und hoch Voraussetzungsvolles verstanden. Diese Geschlechterkonzeption ist
mit unserem alltaglichen Geschlechterverstandnis nicht oder nur schwer zu vereinbaren

und ist deswegen nicht unmittelbar zuganglich. Da sie jedoch grundlegend fiir viele der

28 Gaylor et al. (2015, 17) fihren dies vor allem auf die mangelnde Bereitschaft etablierter Bildungsorganisationen
zuriick, Entwicklungen in diesem Bereich voranzutreiben oder zu unterstiitzen. Die Organisationen beflirchten dem-
nach den Riickgang der Attraktivitat ihrer Bildungsgange und damit eine schwindende Beteiligung, wenn informelles
und non-formales Lernen an Bedeutung gewinnt.

2% |In dem hier analysierten Diskurs steht zwar die schulische Bildung im Fokus, vereinzelt gibt es jedoch erste Forde-
rungen, non-formale und informelle Lernprozesse und -ergebnisse in die Diskussion einzubeziehen.
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hier analysierten Diskurspositionen ist, soll sie nachfolgend ausfihrlich erlautert werden.
Hierzu wird in Unterkapitel 5.1 naher auf die Geschlechterkonzeption und Forschungs-
richtungen der soziologischen Geschlechterforschung eingegangen. In Abschnitt 5.1.1
werden dabei wichtige Schritte der Erkenntnisgewinnung und zentrale Ansatze sozialer
Geschlechterkonstruktion aufgezeigt. Daran anschlielend wird in Abschnitt 5.1.2 eine
Einordnung der alltaglichen Geschlechterkonzeption aus dieser Perspektive vorgenom-
men. In Abschnitt 5.1.3 erfolgt abschliefend eine Skizzierung zentraler Forschungsstro-
mungen der Geschlechterforschung, um die eingangs vorgestellten Konzepte disziplinar

Zu verorten.

In Unterkapitel 5.2 wird dann konkret auf die padagogische Geschlechterforschung ein-
gegangen. Dabei wird in Abschnitt 5.2.1 kurz ihre historische Entwicklung aufgezeigt, da
diese grundlegend fiir die heutige Forschungsrichtung ist. Anschlielend erfolgt in Ab-
schnitt 5.2.2 eine Vorstellung traditioneller Argumentationsansatze, die den Diskurs tiber
die letzten Jahrzehnte gepragt haben und die bis heute immer wieder vorgebracht wer-
den. Darauffolgend werden in Abschnitt 5.2.3 aktuelle Forschungsansatze der padagogi-
schen Geschlechterforschung inklusive ihrer inhaltlichen Schwerpunkte vorgestellt.
SchlieBlich wird in Abschnitt 5.2.4 darauf eingegangen, wie die deutsche padagogische
Geschlechterforschung im internationalen Diskurs zu verorten ist und welche Themen im
Kontext von Schule und Geschlecht international eine Rolle spielen. Anknipfend an oder
auch entgegen solcher wissenschaftlicher Thematisierungsweisen entstehen Diskussio-
nen und Entwicklungen in anderen gesellschaftlichen Bereichen. Diese werden in Kapitel

6 besprochen.

5.1 Allgemeine soziologische Geschlechterforschung

5.1.1 Entwicklung eines sozialkonstruktivistischen Geschlechterverstandnisses
Grundlegend fiir das Geschlechterverstandnis in der soziologischen Geschlechterfor-
schung ist die Annahme, dass Geschlechterdifferenzen im Wesentlichen sozial konstruiert
werden und nicht auf biologischen Merkmalen beruhen. Diese Annahme wurde erst in

den letzten Jahrzehnten empirisch und theoretisch aufgearbeitet. Das sozialkonstrukti-
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vistische Geschlechterkonzept befindet sich seitdem in einem stetigen Entwicklungspro-
zess. Da viele Argumentationsstrange aufeinander aufbauen, werden die Erkenntnisse

nachfolgend in einem chronologischen Uberblick dargestellt.3°

Noch bis Mitte des 20. Jahrhunderts galt das Geschlecht als unabwendbares Schicksal der
Natur, welches, so wurde es angenommen, in seiner jeweiligen Auspragung (Mann oder
Frau) nicht nur die Ausgestaltung des Korpers, sondern auch Verhaltensweisen, Charak-
tereigenschaften, Fahigkeiten etc. jedes Menschen bestimmt (vgl. Nestvogel 2004, 154-
155). Die dominante Position des Mannes und die Unterordnung der Frau sowie andere
geschlechtsbezogene Unterschiede in der Gesellschaft*! wurden mit der natirlichen We-
sensbestimmung der Geschlechter begriindet (vgl. Riegraf 2010, 61). Diese Vorstellung
war nicht nur im Alltag, sondern auch in der Wissenschaft weit verbreitet. Die Entkoppe-
lung von Geschlecht und Natur bzw. Biologie stellte entsprechend einen bedeutenden
Schritt fur die Frauen- und Geschlechterforschung dar (vgl. Gildemeister 2008b, 167). Die-
ser wurde von der US-amerikanischen Frauenforschung in den 1970er Jahren (z. B. Rubin
1975) zunichst mit der konzeptionellen Unterscheidung von sex und gender®? vollzogen33
(vgl. Scott 2001, 19-20; Gildemeister 2008b, 167). Mit sex wurden dabei die biologischen
Komponenten von Mannlichkeit und Weiblichkeit bezeichnet: die Anatomie, der Hor-
monspiegel oder physiologische Merkmale. Mit gender wurden hingegen psychologische,
soziale und kulturelle Aspekte beschrieben (vgl. Kessler & McKenna 1978, 1; West & Zim-
merman 1987, 7). Dabei wurde zunachst davon ausgegangen, dass das soziale Geschlecht
ausgehend von und in Orientierung an dem biologischen Geschlecht entsteht (vgl. Gilde-
meister 2008a, 137). Durch die konzeptionelle Trennung der beiden Begriffe wurde aber
eine Moglichkeit daftir geschaffen, ihre Wirkungszusammenhange als getrennt zu verste-

hen und zu erforschen (vgl. Gildemeister 2008a, 137). Auffassungen liber das Wesen von

30 |ch gehe an dieser Stelle nur auf ausgewéhlte Erkenntnisse und Ansétze ein. Diese sollen eine grundlegende Vor-
stellung davon vermitteln, wie Geschlecht in der Frauen- und Geschlechterforschung, Soziologie o. a. verstanden
und untersucht wird. Die hier vorgestellten theoretischen Konzepte dienen als Basis, um die Argumentation im ana-
lysierten Diskurs nachvollziehen zu kénnen (Teil IV). Dabei habe ich bewusst einige zentrale Theorien und Konzepte
auBen vor gelassen oder nur sehr kurz aufgegriffen, da sie fur die genannten Zwecke nicht relevant bzw. geeignet
waren. Dies soll aber nicht als Abwertung der jeweiligen Erkenntnisse, Personen, Werke etc. missverstanden wer-
den.

31 Bezugspunkt bilden die deutsche Gesellschaft sowie dieser, in Bezug auf das Geschlechterverstindnis, dhnliche
Gesellschaften (z. B. andere europdische Lander, US-Amerika).

32 Sje greifen damit, Kessler & McKenna (1978, 7f.; in Anlehnung an Stoller 1968) zufolge, eine begriffliche Unter-
scheidung angelsachsischer Sexualwissenschaftler der 1950er Jahre auf.

33 Im deutschsprachigen Raum fand die soziale Konstruktion von Geschlecht erst in den 1990er Jahren breite Beach-
tung (vgl. Riegraf 2010, 61).
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Mann und Frau und ihre Bestimmung, Zuschreibungen Uber die Aufgabengebiete von
Frauen und Manner oder Hierarchisierungen von Geschlecht wurden durch diese Tren-
nung erstmals thematisierbar, erforschbar und letztlich auch kritisier- und veranderbar
(vgl. Degele 2008, 67).

Nun stellte sich die Frage, wie soziale Konstruktionsprozesse von Geschlecht nachgewie-
sen werden konnen. Wie liel sich belegen, dass Geschlecht tatsachlich im Wesentlichen
sozial konstruiert ist und nicht biologisch bedingt? Bislang konnte wissenschaftlich nur
festgestellt werden, dass sich Manner und Frauen unterschiedlich verhielten. Ob das auf
biologische oder soziale Faktoren zurlickzufiihren war, lie8 sich daraus nicht ableiten.
Wichtige Anst6l3e fiir die Untersuchung geschlechtlicher Sozialisationsprozesse gaben die
Erkenntnisse kulturvergleichender anthropologischer Studien, insbesondere von Marga-
ret Mead (1980 u. a.). Auf Basis ihrer Forschungsarbeiten zu Siidsee-Voélkern konnte sie
nachweisen, dass sich Geschlechterverhaltnisse und -aufgabenverteilungen sowie das
Verstandnis darliber, welche Eigenschaften und Verhaltensweisen welchem Geschlecht
zuzuordnen sind, kulturell sehr stark unterscheiden (vgl. Nestvogel 2004, 155). Allerdings
lield sich damit weiterhin nicht erklaren, wie, wenn nicht durch biologische Faktoren, Ge-
schlechterdifferenzen entstehen. Es musste der Frage nachgegangen werden, mit wel-
chen Mechanismen Mannlichkeit und Weiblichkeit sozial hergestellt werden. Da der Ge-
danke einer sozialen Konstruktion von Geschlecht bis dahin in der Wissenschaft tiberwie-
gend negiert oder als unwichtig erachtet worden war, gab es hierzu bis dahin keine nen-
nenswerte Forschung. Um die soziale Konstruktion von Geschlecht methodisch und me-
thodologisch tberhaupt fassen zu kdnnen, mussten neue Forschungszugange gefunden

werden.

Erste grundlegende Erkenntnisse Uber soziale Konstruktionsprozesse von Geschlecht
wurden in der soziologischen Interaktionstheorie gewonnen (vgl. Wetterer 2004, 123).
Garfinkel (1967) zeigte mit seiner empirischen Forschung tiber Transsexualitat** erstma-
lig, ,wie die Geschlechtszugehorigkeit von Personen in Alltagsinteraktionen fortlaufend

hergestellt wird, statt ihr als natlrliche Tatsache zugrunde zu liegen” (Wetterer 2004,

34 Mit Transsexualitit ist gemeint, dass eine Person das Gefiihl hat, eine andere geschlechtliche Identitit zu haben
als ihr aufgrund biologischer Faktoren zugewiesen wurde oder ihr biologisches Geschlecht als falsch empfindet. Da
dies wenig oder gar nichts mit der Sexualitat der Person zu tun hat, ist dieser Begriff heutzutage umstritten und es
wird haufiger von Transgender o. 4. gesprochen (vgl. Degele 2008, 79). Ich verwende an dieser Stelle trotzdem den
urspriinglichen Begriff, da er im Kontext der Studien so verwendet wurde.
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123). Ausgangspunkt fiir die Studien bildete die Annahme, dass mithilfe von Transsexuel-
len alltagliche Muster sozialer, geschlechtlicher Praxis, welche die Personen unbewusst
realisieren, aufgedeckt werden kdnnen. Nicht-Transsexuelle handeln in alltaglichen Situ-
ationen automatisch ihrem Geschlecht entsprechend, weil sie von Geburt an als weiblich
oder mannlich sozialisiert worden sind. Geschlechtliche Routinen werden von ihnen in
der Regel weder reflektiert noch thematisiert. Werden sie danach befragt, kdnnen sie
hierzu meist keine Auskunft geben. Transsexuelle hingegen beschaftigen sich sehr aktiv
mit geschlechtstypischen Verhaltensweisen sowie weiteren Voraussetzungen des Mann-
oder Frau-Seins, um den Geschlechterwechsel erfolgreich vollziehen zu kdnnen. Von da-
her kdnnen sie, so die Annahme von Garfinkel (1967) und etwas spater von Kessler &
McKenna (1978), Geschlechterpraxen und geschlechtliche Typisierungsmuster auch sehr

gut explizieren.

In seiner ,Agnes-Studie’ untersuchte Garfinkel (1967), welche Interaktionsarbeit die
Mann-Frau-Transsexuelle Agnes nach ihrer Operation zur Frau leisten musste, um als Frau
zu gelten. Sie stellte relativ schnell fest, dass allein die ,richtigen’ kdrperlichen Organe
nicht ausreichten, um von ihrer sozialen Umwelt als ,richtige’ Frau anerkannt zu werden

und als normal zu gelten. Sie musste erst lernen, sich auch wie eine Frau zu verhalten.

,Dazu gehorte, sich in spezifischer Weise zu bewegen (zum Beispiel mit kleineren
Schritten), das Tragen von Kleidern, langen Haaren, sich von Mannern die Tir aufhal-
ten zu lassen und sich in Gesprachen zuriickzuhalten.“3> (Degele 2008, 80)

Auf Basis dieser Erkenntnisse wurde das Sex-Gender-Konzept weiterentwickelt. Ge-
schlecht wurde als reflexive soziale Praxis ausgewiesen, in der sich Sex und Gender wech-
selseitig hervorbringen (vgl. Wetterer 2004, 126). West & Zimmerman (1987) unterschie-
den bei der Herstellung von Geschlecht deswegen zwischen den drei Komponenten Sex,
Sex Category und Gender, um gesellschaftliche und individuelle geschlechtliche Entwick-
lungs- und Zuordnungsprozesse sowie die jeweiligen Differenzierungskriterien als eigen-
standige Mechanismen aufzeigen und voneinander abgrenzen zu kénnen. Sex bezieht sich

auf das biologische Geschlecht. Im Gegensatz zu dem relativ weitgehenden Verstandnis

35 Hierbei ist zu berticksichtigen, dass es sich um Geschlechtervorstellungen der 60/70er Jahre handelt, die teils von
unseren heutigen abweichen. Diese Historizitat macht aber ebenfalls deutlich, dass Geschlecht nicht ausschlieRlich
natdrlich sein kann.
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von Sex bei der Sex-Gender-Unterscheidung (s. 0.) ist hier mit Sex allerdings nur das Er-
gebnis des Zuschreibungsprozesses bei der Geburt gemeint, bei welchem anhand gesell-
schaftlich vereinbarter Merkmale (z. B. duRere Genitalien) das Geschlecht einer Person
offiziell festgelegt wird (vgl. West & Zimmerman 1987, 127; 132). Sex Categorization stellt
demgegentiber die geschlechtliche Einordnung einer Person im Alltag dar. Hierbei handelt
es sich laut West & Zimmerman um eine ,,commensense categorization“ (1987, 133), die
in der alltaglichen Interaktion Gblicherweise schnell und automatisch anhand des dul3eren
Erscheinungsbildes erfolgt: ,If people can be seen as members of relevant categories, then
categorize them that way” (ebd.). West & Zimmerman (1987, 132) betonen, dass diese
Kategorisierung unabhangig von der geschlechtlichen Einordnung bei der Geburt oder bi-
ologischen Merkmalen erfolgt, da diese in der alltaglichen Interaktion tiblicherweise nicht
sichtbar sind.3® Es wird allerdings gesellschaftlich erwartet, dass sich die einzelnen Indivi-
duen entsprechend ihres Sex im Alltag so darstellen, dass alle anderen eindeutig erken-
nen kénnen, welcher Kategorie sie angehdren. Aufgrund dieses gesellschaftlichen Erwar-
tungsdrucks und der gesellschaftlichen Sozialisierungsprozesse stimmen Sex Category
und Sex, so ihre Annahme, bei den meisten Menschen tiberein®’ (ebd., 132-134). Als Gen-
der bezeichnen sie schlieBlich diejenigen Aktivitaten, welche aus der Sex Category resul-
tieren und dazu dienen, sich als Mitglied der Manner- oder Frauengruppe darzustellen.
Die Aktivitaten ergeben sich aus gesellschaftlichen Normen in Bezug auf geschlechtstypi-
sche Einstellungen und Verhaltensweisen und mussen situationsaddaquat sowie den Um-
standen entsprechend rezipiert und umgesetzt werden. West & Zimmerman (1987, 135)

beschreiben den Prozess der Herstellung von Gender wie folgt:

,Doing gender consists of managing such occasions so that, whatever the particulars,
the outcome is seen and seeable in context as gender-appropriate or, as the case may
be, gender-inappropriate, that is accountable.” (ebd.)

Hier wird die Komplexitat der Prozesse geschlechtlicher Konstruktion noch einmal deut-
lich: Frauen kénnen sich bis zu einem bestimmten Grad auch nicht-weiblich oder mann-
lich verhalten3?, ohne dass sie als Nicht-Frau oder sogar als Mann wahrgenommen wer-

den. Dann wird jedoch die (Un-)Angemessenheit der geschlechtlichen Darstellung der

36 Hirschauer (1989, 106) zufolge ergibt sich hier ein sonderbares Spannungsverhiltnis: Die gesellschaftlich wahrge-
nommene Offensichtlichkeit der Geschlechtszugehorigkeit steht im Widerspruch zum kulturell geforderten Unsicht-
barmachen der Geschlechtsmerkmale. Dies unterscheidet Geschlecht von anderen Sozialfaktoren wie Ethnizitat o-
der Alter, deren Unterscheidungsmerkmale tatsachlich sichtbar sind (vgl. ebd.).

37 Nicht iberein stimmen sie beispielsweise bei Transsexuellen.

38 Fiir Manner gilt vice versa.
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Person bewertet (vgl. West & Zimmerman 1987, 135-136; 146). Dies kann so weit gehen,
dass die Person gesellschaftlich ausgegrenzt wird. Deswegen spricht Hirschauer (1989,
105) neben Geschlechtszuschreibung und -darstellung von Geschlechtszustandigkeit: Je-
des Gesellschaftsmitglied hat auf kompetente Weise3? Rechenschaft iiber sein Geschlecht

abzulegen (vgl. ebd.).

Geschlecht kann weiterhin als Aspekt eines routinierten Verhaltensrepertoires angese-
hen werden, welches der Komplexitatsreduktion alltaglicher Interaktionen dient (vgl.
Goffman 2001). Eine solche ist notwendig, damit die Gesellschaftsmitglieder die Anforde-
rungen des Alltags bewaltigen kénnen und sich nicht von der Vielzahl an Mdoglichkeiten
und Entscheidungen tiberfordert fihlen. Goffman (2001, 40-42) fiihrt dies als Grund dafir
an, warum Verhaltensweisen, Symbole, Eigenschaften etc. geschlechtlich kodifiziert, d. h.
dem mannlichen oder weiblichen Geschlecht zugeordnet, sind und mithilfe von Vereinfa-
chungen, Ubertreibungen, Stereotypisierungen oder Entkontextualisierungen fiir die In-
teraktionspraxis formalisiert werden. Eine Vielzahl moglicher Interpretationsweisen re-
duziert sich damit auf zwei Interpretationsmuster: mannlich und weiblich (vgl. Goffman
2001, 40-42; 172-176). lhre Bedeutung bekommen geschlechtliche Mechanismen vor al-
lem im sozialen Miteinander: in der wechselseitigen Wahrnehmung verschiedener Indivi-
duen im direkten Kontakt und ihrer Reaktion aufeinander. Klassifikations- und Typisie-
rungsmuster werden durch Anwendung in Interaktionen permanent aktualisiert und ver-
stetigt (vgl. Gildemeister 2008a, 138). Daneben wird die Institutionalisierung und Diskur-
sivierung der Geschlechterdifferenzen als bedeutsam fiir die Fortfliihrung der Geschlech-
terkonstruktion angesehen (vgl. Butler 1991). Die Vorstellung natiirlicher Geschlechter-
unterschiede wird demnach durch wirkungsreiche Diskurse, z. B. die Naturwissenschaf-
ten, gestitzt und kontinuierlich reaktualisiert (vgl. Villa 2003, 68). Auch bedeutsame In-
stitutionen bauen auf dieser Vorstellung auf und erzwingen eine eindeutige geschlechtli-
che Zuordnung. Beispiele flir derartige Institutionen sind die geschlechtliche Arbeitstei-
lung, die raumliche Trennung z. B. bei sanitdaren Anlagen und die heterosexuellen Paarbil-
dungen?® (vgl. Goffman 2001, 321).

39 Gemeint ist, dass die Person von anderen eindeutig als Mann oder Frau erkannt werden kann. Gleichzeitig diirfen
die Zeichen aber nicht tiberspitzt werden (Hirschauer nennt hier ,,tuntiges” Verhalten als Beispiel (ebd. 1989, 113)).
40 Goffman (1977) geht davon aus, dass sich Paare vorrangig so zusammenfinden, dass sich stereotype Eigenschaften
von Mannern und Frauen als zutreffend erweisen. Demzufolge organisieren sich Manner und Frauen z. B. so, dass
der Mann immer groRer und starker wirkt als die Frau (vgl. ebd., 321).
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5.1.2 Alltagstheorie der Zweigeschlechtlichkeit

Wie im vorangegangenen Abschnitt beschrieben wurde, wird die Bedeutung, die Ge-
schlecht in unserem Alltag und in der Gesellschaft einnimmt, in der Frauen- und Ge-
schlechterforschung nicht auf korperliche Merkmale und Funktionen zuriickgefiihrt, son-
dern auf soziale Konstruktionsleistungen und die Institutionalisierung von Geschlecht. Be-
deutsame Geschlechterunterschiede werden demnach sozial hervorgebracht, insbeson-
dere durch Erziehung und Sozialisation, und basieren nicht auf kérperlichen Geschlech-
terunterschieden. Als ganz wesentlich fir die soziale Konstruktion von Geschlecht wird
das kulturelle System der Zweigeschlechtlichkeit angesehen, welches lber Alltagstheo-
rien der Geschlechterdifferenz abgesichert und reproduziert wird (vgl. Jackle 2009, 326).
Hierbei handelt es sich um alltagsweltliches Wissen lber das Wesen und die Bedeutung
von Geschlecht. Gildemeister & Hericks (2012, 8) verweisen darauf, dass alltagsweltliches
Wissen sehr viel bestandiger als wissenschaftliches Wissen ist, obwohl (oder vielleicht ge-
rade, weil) es sich rational oft nicht begriinden lasst. Es bleibt haufig auch dann weiter
bestehen, wenn die Annahmen wissenschaftlich bereits widerlegt wurden. Das lasst sich
u. a. damit begriinden, dass es zumeist emotional und moralisch aufgeladen ist und einen
selbstverstandlichen Hintergrund fir das alltagliche Handeln bildet. Wissenschaftliches
Wissen unterliegt demgegeniiber einer kontinuierlichen Uberprifung und wird immer
wieder revidiert, wenn neuere Erkenntnisse dltere Uberzeugungen widerlegen*! (vgl. Gil-
demeister & Hericks 2012, 8; vgl. auch Unterkap. 7.2 und 7.3).

Unser alltagliches Geschlechterwissen besteht aus vier Grundannahmen, die das ge-
schlechtliche Handeln bestimmen und die i. d. R. nicht infrage gestellt werden: Dichoto-
mie, Naturhaftigkeit, Eindeutigkeit und Unveranderbarkeit von Geschlecht. Die erste
Grundannahme lautet, dass es genau zwei Geschlechter — mannlich und weiblich — gibt
(Geschlechterdichotomie). #2 Dieser Annahme folgend wird jeder Mensch einem der bei-
den Geschlechter zugeordnet. Geschlechtslosigkeit, mehrfache Geschlechtszugehorigkeit
oder weitere Geschlechter werden entweder gar nicht erst in Betracht gezogen oder aber
als Abweichungen der Normalitat eingeordnet (vgl. Jackle 2009, 327). Zweitens wird Ge-
schlecht als etwas Natirliches angesehen (Naturhaftigkeit von Geschlecht). Die Ge-

schlechterdichotomie wird auf die Genitalien zurtickgefiihrt und mitihnen begriindet (vgl.

4150 lautet zumindest eine gingige Vorstellung von Wissenschaft. Auf ein anderes Wissenschaftsverstandnis wird in
Kapitel 7 eingegangen.

42 Allerdings sind in jingerer Zeit Verdnderungen in der Sicht tiber Geschlecht feststellbar, z. B. die (rechtliche) An-
erkennung von Geschlechtervielfalt oder die zunehmende Akzeptanz von Trans* und Inter*sexuellen.
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Degele 2008, 81). Jeder Mensch wird bei der Geburt einem der beiden Geschlechter zu-
geordnet. Dabei wird angenommen, dass die Zuordnung zu einem der beiden Geschlech-
ter auf Basis korperlicher Merkmale immer zweifelsfrei moglich ist (Eindeutigkeit).
SchliefRlich wird davon ausgegangen, dass Geschlecht (iber die Zeit unveranderbar ist (Un-
veranderbarkeit von Geschlecht). Dem Alltagsverstandnis nach wird jeder Mensch mit ei-
nem Geschlecht geboren und besitzt dieses Geschlecht sein Leben lang (vgl. Jackle 2009,

327). Es kann demnach nicht verdandert oder gewechselt werden.

Die vier Annahmen bilden zusammen die Wissensbasis der Alltagstheorie der Zweige-
schlechtlichkeit und formieren einen grundlegenden geschlechtlichen Orientierungsrah-
men fir alle Gesellschaftsmitglieder. Die Internalisierung des Geschlechterwissens ist Vo-
raussetzung fir gesellschaftliche Anerkennung und Handlungsfahigkeit. Deswegen entwi-
ckeln die meisten Menschen eine Geschlechtsidentitat, die in Einklang mit dem Ge-
schlecht steht, welches ihnen bei der Geburt zugewiesen wurde (vgl. Jackle 2009, 327).
Das Alltagswissen Uiber Geschlecht wird in der Erziehung vermittelt und im alltaglichen
Handeln standig aktualisiert. So bringen Eltern ihren Kindern bei, wie sich Jungen und
Madchen verhalten miissen und nach welchen Kriterien sie zwischen mannlich und weib-

lich unterscheiden kdnnen (vgl. Gildemeister & Hericks 2012, 214).

Alltagswissen Theoretische Annahmen

¢ Kontinuum

* Soziale Konstruktion
¢ Vielschichtigkeit

¢ Wandelbarkeit

¢ Dichotomie

¢ Naturhaftigkeit

¢ Eindeutigkeit

¢ Unveranderbarkeit

Abbildung 3: Alltagswissen und theoretische Annahmen zu Geschlecht

In Abbildung 3 sind die Annahmen der Alltagstheorie der Zweigeschlechtlichkeit den we-

sentlichen Annahmen der Geschlechterforschung gegeniibergestellt. Neben der sozialen
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Konstruiertheit von Geschlecht, die bereits ausfiihrlich vorgestellt wurde, wird in der Ge-
schlechterforschung davon ausgegangen, dass Geschlecht vielschichtig und wandelbar ist
und sich nur in einem Kontinuum abbilden lasst. Dies lasst sich sogar anhand von Erkennt-
nissen der Naturwissenschaften belegen. Die Geschlechterzuordnung (mannlich oder
weiblich) ist auch nach biologischen Gesichtspunkten oft gar nicht so eindeutig moglich,
wie im Alltag angenommen wird. Neben den Genitalien sind weitere kérperliche Merk-
male zur Auspragung des biologischen Geschlechts ausschlaggebend, z. B. die Chromoso-
menverteilung und der Hormonspiegel. Alle diese Merkmale tauchen in der Realitat in

unterschiedlichen Variationen und Kombinationen auf (vgl. Degele 2008, 62).

,Die strikte Dichotomie, welche der Unterscheidung von zwei und nur zwei Ge-
schlechtern zugrunde liegt, findet in der Biologie der Geschlechterdifferenz keine Ent-
sprechung. Neben den — weitaus am haufigsten vorkommenden — Chromosomkons-
tellationen XX und XY gibt es weitere Konstellationen (z. B. XXY oder XYY). Auch beim
gonadalen, beim hormonalen und beim morphologischen Geschlecht lassen sich Va-
riationen beobachten.” (Meuser 2008, 635)

Nur die beiden am haufigsten auftretenden Kombinationen mit entsprechenden Merk-
malsauspragungen sind diejenigen, auf Basis derer eine biologische Charakterisierung
und Einteilung von Mann und Frau erfolgt. Daneben gibt es aber noch zahlreiche weitere
Auspragungen und Kombinationen. Wiirde diese Vielfalt bericksichtigt, misste Ge-
schlecht als ein Kontinuum abgebildet werden (vgl. Degele 2008, 62). Warum sich eine
solche Sichtweise auf Geschlecht, die sich an den biologischen Auspragungen orientiert,
jedoch nicht durchgesetzt hat, wird auf gesellschaftliche Entwicklungen zurilickgefiihrt.

Darauf soll nachfolgend kurz eingegangen werden.

Die Urspringe der beschriebenen Alltagstheorie der Zweigeschlechtlichkeit werden im
18. Jahrhundert gesehen, als das Blirgertum an Bedeutung gewann und mit ihm das Ideal
der birgerlichen Familie und einer familidren Arbeitsteilung (vgl. Wetterer 2004, 127). Bis
dahin war ein Denken in den zwei Geschlechtergruppen, Mann und Frau, wie es heute
Ublich ist, Uberhaupt nicht vorstellbar. Geschlecht hatte vorrangig eine genealogische Be-

deutung und diente damit der Unterscheidung von Abstammungslinien (vgl. Gildemeister

38



Teil II: Kontext und Problemraum der Studie

& Hericks 2012, 8-9). Der gesellschaftliche Stand, die Religionszugehdrigkeit und die Be-

rufsgruppe waren entscheidendere Faktoren fiir Gruppenzugehérigkeiten.*?

,Konigin, Herzogin [...] oder Leibeigene lieRen sich in der damaligen Lebenswirklich-
keit und Wahrnehmung nicht unter einer Kategorie subsumieren — sie hatten eben
nicht das gleiche Geschlecht [...].” (Gildemeister & Hericks 2012, 8)

Dies anderte sich mit dem Erstarken des Blrgertums und dem Bedeutungsverlust von
Kirche und Adel. Zu dieser Zeit entwickelte sich das Ideal einer flrsorglichen, die Kinder
erziehenden Ehefrau und Mutter auf der einen Seite und dem fur den finanziellen Unter-
halt der Familie sorgenden Vater und Ehemann auf der anderen Seite (vgl. Gildemeister
& Hericks 2012, 11). Frauen und Manner wurden damit zwei voneinander getrennten Be-
reichen zugewiesen: der Erwerbsphare und der Privatsphare. Die Sozialwelt wurde ,ver-
zwei-geschlechtlicht” (Wetterer 2004, 127) und naturalisiert (vgl. ebd.).

»Waren in der standischen Gesellschaft die an die Geschlechtszugehorigkeit gekniipf-
ten Rechte und Pflichten an bestimmte Positionen gebunden, so werden sie — zu-
nachst im Blrgertum —ins Innere der Person verlagert und zur inneren Verpflichtung,
die als solche alles Handeln, Denken und Fihlen bestimmt. Der Geschlechtscharakter
ist gerade nicht mehr positional verankert und insofern ersichtlich sozial konzipiert.
Er wird zum ,natiirlichen Geschlechtscharakter’ und die an die Geschlechtszugehorig-
keit geknlipften sozialen Erwartungen werden zur ,natirlichen Bestimmung’ insbe-
sondere des Weibes, das im Inneren der Familie seinen naturgemalen Platz findet,
wahrend der Mann hinaus geht in die Welt der Kultur, der Berufe, der Wissenschaf-
ten und der Kiinste [...].“ (Wetterer 2004, 127)

Die Trennung der Geschlechter in zwei Welten und die geschlechtliche Arbeitsteilung war
zunachst ein rein burgerliches Ideal. Bei vielen Familien, insbesondere in den unteren Be-
volkerungsschichten, war es hingegen gar nicht denkbar, auf die Frau als Arbeitskraft zu

verzichten. Mit der Zeit hat sich aber zumindest die Vorstellung zweier unterschiedlicher

43 Damit ist nicht gemeint, dass es bis dahin nicht auch schon die Unterscheidung von Mann und Frau gab oder dass
diese keine gesellschaftliche Relevanz gehabt hatte. Im Gegenteil, auch vorher gab es schon eine ,,geschlechterhie-
rarchische Grundordnung” (Degele 2008, 63). Aber ,erst mit dem Ubergang zur biirgerlichen Gesellschaft und der
Trennung von Erwerbsarbeit [wurde diese; D. D.] festgeschrieben, ideologisch abgesichert und verfestigt [...]“ (ebd.).
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Geschlechtscharaktere und deren unterschiedliche Bestimmung in der gesamten Gesell-
schaft durchgesetzt. Dies ist vor allem auf den gesellschaftlichen Einfluss des Blirgertums

zuriickzufiihren.?

»,Geschlecht wurde in dieser Zeit als bipolare Geschlechterdifferenz konstruiert, zur
grundlegenden Denkfigur und Ordnungsvorstellung stilisiert und bildet seitdem ei-
nen Grundsatz modernen Denkens.” (von Felden 1999, 31)

Uber das Bildungsbiirgertum erhielt die Vorstellung der Zweigeschlechtlichkeit auch Ein-
zug in die Wissenschaft. Das alltagsweltliche Geschlechterverstandnis wurde dort nicht
kritisch hinterfragt, sondern als objektive Tatsache Gibernommen und wissenschaftlich
fundiert (vgl. Degele 2008, 62). Die Konzeption von Mannern und Frauen als zwei gegen-
satzliche Geschlechtscharaktere erfolgte dabei einerseits liber die Medizin und die Biolo-
gie, indem beispielsweise die Korper anatomisch zergliedert und akribisch vermessen
wurden, um Unterschiede zwischen den Geschlechtern aufzeigen zu kdnnen. Der Kérper
des weillen, gesunden Mannes wurde als Ideal dargestellt (vgl. Schaufler 2012, 30). An
seinem Malstab wurden andere Korper, insbesondere die Korper weilRer Frauen und
schwarzer Manner, gemessen und Abweichungen dokumentiert. Andererseits trugen
geistes- und sozialwissenschaftliche Diskurse ganz wesentlich zur Reproduktion der Vor-

stellung einer natirlich bedingten Geschlechterdifferenz bei (vgl. Degele 2008, 62).

Ein bekanntes Beispiel dafiir, wie Geschlechterunterschiede in padagogischen oder phi-
losophischen Schriften dieser Zeit als naturbedingt ausgewiesen wurden und sich damit
in den gesellschaftlichen Wissensbestianden zementierten, ist Rousseaus Werk ,,Emile o-
der Uber die Erziehung” aus dem Jahr 1762 (vgl. Fegter 2012, 48). Dort stellt er Emile als
»ldealbild eines korperlich starken, gesunden, gelenkigen, gewandten, genligsamen, un-
ermudlichen, widerstandfahigen und gewaltbereiten Jungen bzw. jungen Mannes” (Strot-

mann 1999, 120) dar. Den Madchen und Frauen schreibt er demgegeniiber

»qua Natur wesenhafte Eigenschaften wie Unterordnung, Anhanglichkeit, Flrsorge,
Gehorsam, Eifer, Geduld und Zartlichkeit zu. Er leitet hieraus ein ebenso natiirliches
hierarchisches Geschlechterverhaltnis ab und entwirft Madchenerziehung als Anlei-
tung zu Gehorsam, Unterstitzung und Hauslichkeit. Kennzeichnend fiir diese pada-

4 Der Zusammenhang zwischen dem alltiglichen Geschlechterverhiltnis und der Entwicklung des Biirgertums
wurde hier nur sehr knapp skizziert. Eine detailliertere Darstellung wiirde den Rahmen dieser Arbeit tbersteigen.
Fir eine ausfiihrliche Beschreibung der Zusammenhange aus Sicht der Geschlechterforschung vgl. z. B. Gildemeister
& Hericks (2012, 8 ff.).
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gogische Idee Rousseaus ist, dass die Erziehung des mannlichen Kindes zu Miindig-
keit, Urteilsfahigkeit und Gestaltungskraft zugleich als das allgemeine Prinzip
menschlicher Bildung dargelegt wird, [...].“ (Fegter 2012, 48)

Die Begriindung der Zweigeschlechtlichkeit Gber die Natur und die Vorstellung natdiirlicher
Geschlechtscharaktere, wie sie auch Rousseau vornahm, ist in einem Zusammengang zu
gesellschaftlichen Entwicklungen und dem damaligen Zeitgeist zu sehen. Im Zuge der Auf-
klarung wurde der Glaube an einen allmachtigen Gott abgeldst durch , die Konzeption
einer Natur, die der Mensch [...] verstehen, berechnen und beherrschen konnte [...]“ (Gil-
demeister & Hericks 2012, 47). Auch der Mensch wurde infolgedessen als Evolutionspro-
dukt angesehen, dessen Verhaltensmoglichkeiten natiirlich determiniert sind und ent-
sprechend nicht von ihm selbst beeinflusst werden kénnen (vgl. Gildemeister & Hericks
2012, 47).

5.1.3 Forschungsrichtungen und Theorieperspektiven im Uberblick

Die im letzten Abschnitt aufgezeigten Vorstellungen Gber Mensch und Natur sowie Gber
Geschlechterunterschiede wurden — wie dort beschrieben — durch gesellschaftliche Ent-
wicklungen hervorgebracht, haben sich dann aber als natiirliche Gegebenheiten im ge-
sellschaftlichen und individuellen Bewusstsein verfestigt. Die soziologische Geschlechter-
forschung hat es sich zur Aufgabe gemacht, dieses Bewusstsein und Prozesse seiner all-

taglichen Reproduktion zu untersuchen und kenntlich zu machen.

Die soziologische Geschlechterforschung selbst wurde dabei bislang im Wesentlichen
Uber ihr Geschlechterverstandnis und dessen historischen Entwicklungsprozess skizziert.
Uber dieses Verstandnis und die Abgrenzung der soziologischen Geschlechterforschung
von den Naturwissenschaften wurde ein eher einheitliches Bild dieser Disziplin vermittelt.
Die soziologische Geschlechterforschung ist allerdings in sich sehr heterogen und vielfal-
tig, worauf in diesem Abschnitt eingegangen werden soll. Um einen kurzen Uberblick zu
geben, wie sich die soziologische Geschlechterforschung ausdifferenziert, werden nach-

folgend in Anlehnung an Degele (2008, 14 ff.) drei grundlegende Strémungen und ihre
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Theorieperspektiven vorgestellt:* die strukturorientierte Gesellschaftskritik, der interak-
tionistische Konstruktivismus und der diskurstheoretische Dekonstruktivismus. Damit soll
deutlich gemacht werden, dass es sich bei der Geschlechterforschung um ein breites Feld
handelt, in dem sich auf verschiedenen Ebenen und mithilfe unterschiedlicher theoreti-
scher, methodologischer und methodischer Zugange mit Geschlecht auseinandergesetzt

wird.

Die strukturorientierte Gesellschaftskritik fokussiert die ,strukturelle Ebene gesellschaft-
licher Geschlechterungleichheit” (Degele 2008, 17). Sie ist als Frauenforschung?® aus der
zweiten Frauenbewegung®’ hervorgegangen und war deswegen zu Beginn stark politisch
ausgerichtet. Die Ziele der Frauenbewegung, Geschlechterungleichheit in der Gesell-
schaft abzuschaffen, wurden auch von der Frauenforschung mitgetragen. In den Anfan-
gen der 1970er und 1980er Jahren setzte sich die Frauenforschung aus einer Makroper-
spektive mit der gesellschaftlichen Situation und Unterdriickung von Frauen*® auseinan-
der (vgl. Degele 2008, 17). Spater wurden Selbstverstandnis und Forschungsgegenstand
auf alle Geschlechter ausgeweitet und hierarchische Geschlechterverhaltnisse allgemein
in den Blick genommen (vgl. Degele 2008, 17). Anfanglich waren Wissenschaft und politi-
sche Bewegungen miteinander verwoben, mit der Zeit haben sich jedoch zwei (weitest-

gehend) getrennte Bereiche ausdifferenziert (vgl. auch Unterkap. 6.1). Die Frage, ob die

4 Hierbei handelt es sich um eine von vielen Strukturierungsweisen. Die Strukturierung von Degele (2008) hat den
Vorteil, dass lediglich zwischen drei Richtungen unterschieden wird und damit eine vergleichsweise einfach nachzu-
vollziehende Einteilung erfolgt. Dieser Detaillierungsgrad ist an dieser Stelle ausreichend, da lediglich ein kurzer
Uberblick gegeben werden soll. Es sei aber darauf hingewiesen, dass es sich um eine starke Vereinfachung und Re-
duktion handelt, die der realen Vielfalt und Heterogenitat der Geschlechterforschung nur bedingt gerecht wird. Fiir
eine differenziertere Unterteilung und Vorstellung verschiedener Ansatze der Frauen- und Geschlechterforschung
vgl. bspw. das Handbuch Frauen- und Geschlechterforschung (z. B. Becker & Kortendieck 2004).

46 Dje Frauenforschung ist aufgrund von zwei zentralen Anliegen entstanden. Zunichst ging es darum, Forschung
von Frauen voranzutreiben und eine Vernetzung von forschenden Frauen zu erméglichen. Da es Frauen, bis auf
wenige Ausnahmen, bis Anfang des 20. Jahrhunderts nicht gestattet gewesen war, ein Universitatsstudium aufzu-
nehmen (vgl. Abschn. 4.1.2), gab es kaum Wissenschaftlerinnen und die wenigen, die es gab, standen nicht in Kon-
takt miteinander. Als zweites ging es darum, Forschung iiber Frauen und Madchen zu betreiben. Denn in der Wis-
senschaft waren Themen, die die Lebenswelten von Frauen betrafen, bis dahin Gberwiegend ignoriert worden (vgl.
Althoff et al. 2001, 27). Althoff et al. (2001, 27) sprechen in diesem Zusammenhang von einem male bias: der ,Vor-
eingenommenheit des mannlichen Blicks und die damit verbundene Verzerrung wissenschaftlicher Erkenntnisse”
(ebd.).

47 Die Frauenbewegung sprach sich gegen die ménnliche Vormachtstellung sowie die Benachteiligung von Frauen in
der Gesellschaft aus und verfolgte die Intention, Geschlechterungleichheit in verschiedenen gesellschaftlichen Be-
reichen zu reduzieren (vgl. Althoff et al. 2001, 27; vgl. auch Unterkap. 6.1).

48 Hierfiir war zu dieser Zeit die Verwendung des Begriffs ,Patriarchat’ iiblich, der inzwischen jedoch keine breite
Verwendung mehr findet (vgl. Degele 2008, 17). ,,Der Begriff Patriarchat soll Ungleichheiten und Diskriminierungen
als Teile eines tGbergreifenden Phdnomens erfassen. [...] Es geht also um die Monopolisierung von Machtpositionen
durch Méanner in allen sozialen Bereichen” (Degele 2008, 38).
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Frauen- und Geschlechterforschung politisch ist, sein darf oder sein sollte, stellt sich trotz-
dem bis heute® (vgl. Degele 2008, 17). Ebenso wie die strukturorientierte Gesellschafts-
kritik setzt sich der interaktionistische Konstruktivismus mit empirisch beobachtbaren
Phdanomenen auseinander. Im Fokus des interaktionistischen Konstruktivismus stehen die
Prozesse der Geschlechterkonstruktion, vor allem auf der Mikroebene. Es wird der Frage
nachgegangen, wie Geschlecht in Interaktionen hergestellt wird (vgl. Degele 2008, 17-18).
Dabei stehen nicht Geschlechterunterschiede, sondern die Prozesse der Unterscheidung
im Vordergrund (vgl. Gildemeister 2004, 136). Mithilfe empirischer Studien wird versucht,
moglichst genau zu rekonstruieren, wie diese Herstellungsprozesse ablaufen (vgl. Degele
2008, 17-18). Ein Beispiel hierfiir sind die Transsexuellenstudien, die in Abschnitt 5.1.1

beschrieben wurden.

Wahrend sich die ersten beiden vorgestellten Stromungen mit empirisch beobachtbaren
Phanomenen auseinandersetzen, beschaftigt sich die dritte Stromung, der diskurstheo-
retische Dekonstruktivismus, vorrangig mit Theorieentwicklung und betrachtet Ge-
schlecht aus einer theoretischen Perspektive. Dabei wird u. a. an die Diskursforschung
angeknlipft und Geschlecht als Ergebnis diskursiver Praktiken angesehen (vgl. Degele
2008, 18). Judith Butler, eine der prominentesten Theoretiker*innen, die dieser Richtung
zuzurechnen ist, sieht die Sprache, die Diskurse und die symbolisch-diskursiven Ord-
nungssysteme als zentrale Orte und Modi der Geschlechterkonstruktion (vgl. Villa 2004,
142). Im Dekonstruktivismus wird auf diesen Annahmen basierend danach gefragt, wie
Geschlechterverhaltnisse oder Verstandnisweisen von Geschlecht in Diskursen themati-
siert werden und welche Wirkungen sich dadurch entfalten. Zudem wird geprift, was

nicht angesprochen und damit diskursiv ausgeschlossen wird (vgl. Degele 2008, 18-19).

»Fragen dekonstruktivistische Diskurstheorien immer auch danach, was ausgeschlos-
sen wird, folgt daraus ein methodologisches Interesse, wie etwa, ob eine Forschungs-
frage mit ausreichend differenzierten Begrifflichkeiten arbeitet. Ebenfalls interes-
siert, ob die zugrunde liegende Methodologie genug Abstand zum Alltagswissen her-
zustellen imstande ist.” (Degele 2008, 19)

49 Diese Frage wird in Teilen auch im Diskurs aufgegriffen, insbesondere von Kritiker*innen der Frauen- und Ge-
schlechterforschung (vgl. Teil IV).
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Damit betrachtet diese Stromung auch den wissenschaftlichen Diskurs kritisch und unter-
sucht, inwiefern dort beispielsweise alltagsweltliches Wissen liber Geschlecht (vgl. Ab-
schn. 5.1.2) anstelle wissenschaftlicher Geschlechterkonzeptionen (vgl. Abschn. 5.1.1)

eine Berlcksichtigung finden. Weiterhin aufgegriffen werden symbolische Ordnungen (z.

B. Mann und Frau als Kategorien) und Machtmechanismen (vgl. Degele 2008, 19).

Strukturorientierte Interaktionistischer Diskurstheoretischer
Gesellschaftskritik Konstruktivismus Dekonstruktivismus
Zentrale Frau, Geschlecht, Patriar- | Interaktion, Geschlech- Heteronormativitat,
Begriffe chat, Geschlechterver- terkonstruktion, Zweige- | Macht, Performativitat
haltnisse schlechtlichkeit
For- Sozialstruktur, gesell- Interaktionen auf der Theorien und Diskurse
schungsge- | schaftliche Phanomene | Mikroebene, methodolo-
genstand | 5uf der Makro- und Me- | gische Bedingungen und
soebene Konsequenzen
Politik und | Kritische gesellschaftli- Schwache sozialkritische | Schwache strukturkriti-
Kritik che Perspektive auf ge- Konzepte, sche Konzepte,
sellschaftliche Verhalt- Kritik von Kategorien Kritik von Kategorien und
nisse, Machtverhaltnissen
Gleichberechtigung von
Frauen
Protago- R. Becker-Schmidt, U. R. Gildemeister, C. Hage- | H. Bublitz, J. Butler, S.
nist*innen | Beer, C. Honegger, S. mann-White, S. Hirsch- | Hark, N. Sullivan
Walby auer, Z. Kessler, W. J. Derrida, M. Foucault
McKenna

Tabelle 2: Theoriestromungen der Geschlechterforschung. In Anlehnung an Degele (2008, 15)

Obwohl sich die drei Stromungen, die in Tabelle 2 einander gegenlibergestellt sind, in
ihren Zugangen und inhaltlichen Schwerpunkten sehr grundsatzlich voneinander unter-
scheiden, lassen sich auch Gemeinsamkeiten und Wechselwirkungen zwischen ihnen fest-
stellen. Gemeinsam ist allen zunichst der Fokus auf Geschlecht sowie die Uberzeugung,
dass Geschlecht ,keine natiirliche oder ontologische Tatsache darstellt, sondern als Pro-
dukt (sozialen) Tuns begriffen werden muss” (Villa 2003, 143). Weiterhin teilen sie die
Auffassung, dass es hierarchische Geschlechterverhaltnisse gibt, die in soziale Interaktio-
nen und Institutionen eingebettet sind (vgl. Degele 2008, 20). Eine weitere zentrale Ge-
meinsamkeit besteht in der Ansicht, ,dass die gegenwartigen Geschlechterverhaltnisse

problematisch seien und der Verdanderung bedirfen” (Degele 2008, 20).
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In der vorliegenden Arbeit findet aus inhaltlicher Sicht vor allem der interaktionistische
Konstruktivismus und in Teilen auch die strukturorientierte Gesellschaftskritik eine Be-
rdcksichtigung. Das hat damit zu tun, dass Texte betrachtet werden, die vor allem die
Mikroebene (und teils die Mesoebene) fokussieren. In den analysierten Texten wird der
Frage nachgegangen, welche Bedeutung Geschlecht im Unterricht bzw. in der Schule hat.
Diese Fokussierung hat in der padagogischen Geschlechterforschung Tradition, wie im
nachsten Unterkapitel (Unterkap. 5.2) gezeigt wird. Aus wissenschaftstheoretischer und
methodologischer Perspektive hat hingegen vor allem der diskurstheoretische Dekon-
struktivismus eine Relevanz (vgl. Kap. 7). Auf diese Zusammenhange und die konkrete

analytische Umsetzung wird im dritten Teil der Arbeit eingegangen.

5.2 Die padagogische Geschlechterforschung

5.2.1 Historische Wurzeln und Richtungen

Seit den 1970er Jahren haben sich verschiedene Forschungsstrange mit dem Fokus auf
Schule und Geschlecht entwickelt (vgl. Popp 2009, 254). Zunachst entstand im Kontext
der zweiten Welle der Frauenbewegung die feministische®® Schulforschung als Teilgebiet
der damaligen Frauenforschung®® (vgl. Bénold 2005, 89; vgl. auch Abschn. 5.1.3). Auf-

grund dieses Entstehungskontextes war (und ist) die feministische Schulforschung inihrer

%0 Dje Bezeichnung einer Forschungsrichtung als feministisch deutet auf eine Zuordnung zur in Unterkapitel 5.1 vor-
gestellten soziologischen Geschlechterforschung hin. Sie kann dabei, wie bereits im vorangegangenen Abschnitt an-
gedeutet wurde, auch eine politische Perspektive oder Verbindung beinhalten, da die feministische Forschung i. d.
R. gesellschaftliche Transformation befiirwortet und inhaltliche sowie personelle Uberschneidungen bestehen. Zu-
dem sind Politik und Wissenschaft im Kontext feministischer Ziele miteinander verbunden: ,,Ohne politische Veran-
derungen sind feministische Ideen nicht umsetzbar, und gleichzeitig bedirfen diese Ideen einer theoretischen Be-
grindung” (Degele 2008, 40). Auf die politischen Dimensionen des Feminismus wird in Abschnitt 6.1.2 eingegangen.
51 Der erste Schritt in Richtung einer Institutionalisierung der Frauenforschung wurde 1976 mit der Durchfiihrung
der ersten Berliner Sommeruniversitat der Frauen gegangen. Darauf folgten Phasen der Neubildung und Ausbreitung
wissenschaftsinteressierter Frauengruppen sowie ihrer Systematisierung und Vernetzung in den 1980er Jahren. Eine
offizielle Integration der Frauenforschung in das Wissenschaftssystem sowie eine Professionalisierung ihrer Akteu-
rinnen wurde schlieBlich Ende der 1990er Jahre mithilfe rechtlicher Vorgaben (z. B. des Hochschulrahmengesetzes)
und politischem Druck durchgesetzt (vgl. Metz-Géckel 2010, 896). Die Erkenntnisse der Geschlechterforschung wer-
den jedoch bis heute von den etablierten Wissenschaftsdisziplinen, wenn tberhaupt, eher am Rande rezipiert und
diskutiert (vgl. Buchen et al. 2004, 16-17), weswegen Metz-Gockel von einer prekaren Integration der Geschlechter-
forschung ins Wissenschaftssystem spricht (vgl. ebd. 2010, 896).
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Ausrichtung und ihrer theoretischen Fundierung stark von der Geschlechterforschung be-
einflusst (vgl. Popp 2009, 254). Erste zentrale Themen waren die ,,geschlechtsspezifische
Sozialisation, Gewalt gegen Frauen und Madchen und Sexismus in der Schule” (Bénold
2005, 89). Das dahinter liegende politische Ziel bestand darin, die Bildung und Erziehung
von Madchen und Frauen zu verbessern und weibliche Benachteiligungen im Bildungs-

und Erziehungssystem zu verringern (vgl. Bénold 2005, 89).

Die Perspektive der feministischen Schulforschung weitete sich schnell auch auf Jungen
aus, da erkannt wurde, dass Jungen in der bisherigen Bildungsforschung nicht unter Ge-
schlechtergesichtspunkten beriicksichtigt worden waren (vgl. Kampshoff & Nyssen 1999,

223). Zudem verbreiterte sich das Themenspektrum um die folgenden Themen:

»,Geschlechterdifferenzen und -gleichheiten im Bildungssystem, (Un)Gleichbehand-
lung von Madchen und Jungen, Geschlechterstereotypisierungen und ihre Bedeutung
fr das Selbstbild von Schilerinnen und Schiilern, Méglichkeiten von Madchen- und
Jungenforderung, Fragen der Allgemeinen Didaktik und Prozesse von ,doing gender’
in der Schule.” (Kampshoff & Nyssen 1999, 224)

Auch die theoretischen Ansatze, methodischen Zugange und Schulprojekte wurden aus-
gebaut (vgl. Kampshoff & Nyssen 1999, 224). Es konnte sich mit der Zeit eine vielfiltige
padagogische Geschlechterforschung an den Universitaten und Hochschulen etablieren
(vgl. Bonold 2005, 100). Neben der feministischen Schulforschung entstanden weitere
Forschungsstrange mit einem Fokus auf Schule und Geschlecht, z. B. die Kritische Koedu-
kationsforschung, bei der die gemeinsame Unterrichtung von Jungen und Madchen em-
pirisch untersucht wird. Zudem entwickelte sich eine schulische Interaktionsforschung,
bei der Prozesse der Herstellung von Geschlecht in Unterrichtsinteraktionen im Vorder-
grund stehen (vgl. Popp 2009, 254). Ab Anfang der 1990er Jahre entstand zudem eine
padagogische Mannerforschung; allerdings zunachst auBerhalb des universitdren Rah-
mens. Sie bildete sich aus einer Mannergruppenszene und hatte den Anspruch, Forschung
von Méannern Uber Jungen und Manner zu betreiben (vgl. Bonold 2005, 97). Die padago-
gische Mannerforschung war, insbesondere zu Beginn, sehr stark praxisorientiert. Theo-
riebildung oder eine Beteiligung an den durch die Frauen- und Geschlechterforschung
ausgeldsten theoretischen Debatten wurde zunachst nicht vorgenommen. Ausgangs-
punkt war lange die Annahme grundlegender Geschlechterdifferenzen, womit die pada-
gogische Mannerforschung auf dem Forschungsstand der 1980er Jahre zurickblieb, wah-

rend in der padagogischen Frauen- und Geschlechterforschung eine intensive konzeptio-
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nelle Weiterentwicklung stattfand. Erst seit der Jahrtausendwende sind in der padagogi-
schen Mannerforschung deutliche Veranderungen hin zu einer starkeren Theorieorien-
tierung und Distanzierung vom Differenzansatz zu erkennen (vgl. Bonold 2005, 97; Budde
2014, 47ff.). Eine Anndherung zwischen der padagogischen Mannerforschung und der pa-

dagogischen Geschlechterforschung ist in Teilen erkennbar.

Innerhalb der Disziplin der Erziehungswissenschaften nimmt die gesamte padagogische
Geschlechterforschung bis heute eher eine AulSenseiterposition ein. Forschungserkennt-
nisse und Theorien werden vom Hauptstrom der Erziehungswissenschaften kaum zur
Kenntnis genommen (vgl. Schliiter 2019, 675; Bonold 2005, 87). Dies sieht Bonold (2005,
87) in einem starken Widerspruch zu der Tatsache, dass einige Themen der padagogi-
schen Geschlechterforschung, wie beispielsweise die Koedukationsproblematik, in den

Erziehungswissenschaften durchaus als zentral und wichtig angesehen werden (vgl. ebd.).

5.2.2 Traditionelle Argumentationsansitze

In der padagogischen Geschlechterforschung haben sich, haufig in Anlehnung an die all-
gemeine Frauen- und Geschlechterforschung, Gber den Zeitverlauf verschiedene Betrach-
tungsweisen auf Geschlecht und Geschlechterverhaltnisse in der Schule entwickelt (vgl.
Kampshoff & Nyssen 1999, 227). Uber den gesamten Zeitraum war jedoch die Frage nach
Gleichheit und Differenz zentral. Auf der einen Seite ging es immer wieder um die Lern-
voraussetzungen von Madchen und Jungen in der Schule. Sind diese gleich oder unter-
schiedlich? Auf der anderen Seite standen normative Setzungen und Fragen des padago-
gischen Umgangs im Vordergrund. Sollen Jungen und Madchen gleich oder unterschied-
lich behandelt werden? Dariber hinaus wurden in diesem Zusammenhang auch stetig
systemische Bedingungen und Machtasymmetrien angesprochen. Historisch betrachtet
lassen sich fur diesen Themenkomplex verschiedene Argumentationsmuster herausarbei-
ten, die in der padagogischen Geschlechterforschung diskutiert wurden. Nachfolgend soll
eine Strukturierung von Kampshoff & Nyssen (1999) vorgestellt werden, die zwischen sie-
ben Argumentationslinien der feministischen Schulforschung unterscheidet. Diese Syste-
matisierung ist inzwischen zwar fast 20 Jahre alt, hat jedoch aus meiner Sicht auch heute
noch bzw. wieder eine Relevanz, weil viele der Argumentationsansatze fortgefiihrt oder

im gegenwartigen Diskurs erneut aufgegriffen werden. Aufgrund veranderter Verhalt-
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nisse, Fokussierungen und Rahmenbedingungen sind die Diskussionen zwar inhaltlich an-
ders ausgestaltet, die argumentativen Grundmuster sind jedoch tGberwiegend gleichge-
blieben. An dieser Stelle beschranke ich mich allerdings zunachst darauf, auf vergangene
Diskussionen zurlick zu blicken, und nenne Beispiele aus diesen Diskussionen, da die In-
halte des aktuellen Diskurses erst im spateren Verlauf der Arbeit (insbesondere Teil IV)

vorgestellt werden.

Als ersten Argumentationsansatz nennen Kampshoff & Nyssen (1999, 225) das Repressi-
onstheorem (1). Dabei werden Machtverhaltnisse, Geschlechterhierarchien und Benach-
teiligungsmechanismen thematisiert. In der Vergangenheit standen in entsprechenden
Analysen die schulischen Benachteiligungsmechanismen gegenliber Madchen im Vorder-
grund; zunachst die geringere Wertigkeit des Madchenschulwesens und mangelnde Mog-
lichkeiten der Hoherqualifizierung und spater beispielsweise die verdeckten Benachteili-
gungen im Rahmen der Koedukation (vgl. Abschn. 4.1.2). Als Zielstellung im Kontext des
Repressionstheorems wird i. d. R. eine Gleichheit im Bildungsprozess und in den Bildungs-
ergebnissen formuliert (vgl. Kampshoff & Nyssen 1999, 225). Damit kommt es zu Uber-

schneidungen mit dem zweiten Argumentationsansatz, dem Gleichheitstheorem (2).

Bei dieser Position geht es vorrangig um die Erzielung von Gleichheit in der Bildung: glei-
che Bildungsbeteiligung, gleiche Bildungsinhalte fiir alle etc. Kampshoff & Nyssen (1999,
226-227) sprechen in diesem Zusammenhang von einer ,verordneten Gleichheit” (ebd.)
und nennen die Bildungspolitik der ehemaligen DDR hierfiir als Beispiel. Geschlech-
tergleichheit und der Gedanke, alle Lernenden alles zu lehren, waren damals leitgebende
politische Richtlinien zur Gestaltung von Bildung und wurden auch in der Wissenschaft
aufgegriffen. So wurden Geschlechterdifferenzen, die in wissenschaftlichen Untersuchun-
gen der 50er und 60er Jahre im Verhalten von Lernenden festgestellt worden waren, von
den Forschenden damit erklart, dass Kinder bis dahin in ihrer Freizeit unterschiedlichen
Aktivitaten nachgegangen waren und als Folge unterschiedliche Geschlechterrollen ver-
innerlicht hatten (vgl. Kampshoff & Nyssen 1999, 228).

Wahrend beim Gleichheitstheorem also die Gleichheit der Geschlechter hervorgehoben
wird, steht bei der Differenz-Hypothese (3) dagegen die geschlechtliche Unterschiedlich-
keit im Vordergrund (vgl. Kampshoff & Nyssen 1999, 226). Hier werden bewusst die un-
terschiedlichen Lebenswelten, Interessen, Sichtweisen etc. von Jungen und Madchen un-
tersucht und aufgezeigt. Die Unterschiedlichkeit wird fiir sich nicht problematisiert, denn
beide Geschlechterwelten werden als gleichwertig und gleichberechtigt angesehen (vgl.
Kampshoff & Nyssen 1999, 236).
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Ansatz Inhaltliche Schwerpunkte und Besonderheiten
(1) | Repressionstheorem | @ Untersuchung der Benachteiligungsmechanismen von Méad-
chen
e Forderung nach Gleichberechtigung der Geschlechter (z. B.
gleiche Bildungsbeteiligung)
(2) | Gleichheitstheorem | e Forderung nach gleicher Bildungsbeteiligung und inhaltlich

gleicher Bildung von Jungen und Madchen; ,verordnete
Gleichheit”
Beispiel: Position der DDR

(3)

Differenz-Hypothese

Betonung der Unterschiede zwischen Jungen und Madchen (z.
B. unterschiedliche Interessen oder Zugangsweisen)
Gleichzeitig: Betonung der Gleichwertigkeit beider Geschlech-
ter

(4)

Defizit-Hypothese

Durchfiihrung von Analysen zur Identifikation schulischer De-
fizite von Jungen und Madchen

Grundlage: normatives Konzept der Geschlechtergleichheit
Forderung, Benachteiligungen zu reduzieren

(5)

Differenzierungspos-
tulate

Betonung der Heterogenitat der Geschlechtergruppen (Un-
terschiede aufgrund des Familienstands, Bildungsgrads etc.)
Gleichzeitig: Hervorhebung der Gemeinsamkeiten von Jungen
und Madchen

(6)

Demokratische Dif-
ferenz

Bericksichtigung von Gleichheit und Differenz: Suche nach
geschlechtsiibergreifenden Gemeinsamkeiten und gleichzei-
tig Betonung von Unterschieden

Vermeidung von Hierarchisierungen

(7) | Konstruktivismus e Untersuchung von Prozessen der sozialen Konstruktion von
Geschlecht im Schulalltag insbesondere mithilfe ethnografi-
scher Studien

(8) | Dekonstruktivismus | e Uberpriifung der Relevanz von Geschlecht im Schulalltag

Annahme, dass Geschlecht in schulischen Interaktionen nicht
immer bedeutsam ist

Tabelle 3: Argumentationsansatze feministischer Schulforschung

Bei Ansatzen, die die Defizit-Hypothese (4) aufwerfen, wird hingegen ein normatives Kon-
zept der Geschlechtergleichheit vertreten. Unterschiede werden als Indikatoren fiir Defi-
zite einer der Geschlechtergruppen angesehen. Als Anspruch ist eine formale Gleichheit

formuliert, z. B. bei Bildungsbeteiligung, Schulabschliissen, Zugangen zur Ausbildung und
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Arbeitsmarkt, Ubernahme von Haushaltspflichten etc. Diese soll erzielt werden, indem
Nachteile kompensatorisch ausgeglichen werden (vgl. Kampshoff & Nyssen 1999, 226).
Die Besonderheit des Differenzierungspostulats (5) gegenliber den vorangegangenen Ar-
gumentationsansatzen besteht darin, dass hier Unterschiede innerhalb der Geschlechter-
gruppen betont werden (vgl. Kampshoff & Nyssen 1999, 226). Zwischen Lernenden wird
dann z. B. hinsichtlich ihres Lernverhaltens, ihrer Leistungen, ihrer Interessensschwer-
punkte etc. differenziert (vgl. ebd., 238). AuRerdem werden geschlechteribergreifende

Gemeinsamkeiten hervorgehoben.

,Der Differenzierungsansatz hebt also die Pauschalisierungen tber ‘die” Madchen,
“die” Jungen auf und ist, konsequent weitergedacht, in der Lage, Individualisierungs-
anstrengungen ernstzunehmen und Geschlechterstereotypisierungen abzubauen.”
(vgl. Kampshoff & Nyssen 1999, 238)

Im Ansatz der demokratischen Differenz (6) wird versucht, verschiedene Anspriiche vo-
rangegangener Argumentationslinien miteinander zu vereinbaren. Insbesondere geht es
darum, Differenz und Gleichheit gleichzeitig zu denken und zu akzeptieren. Madchen und
Jungen sollen in der Schule in ihrer Verschiedenheit als gleichwertig anerkannt werden
(vgl. Kampshoff & Nyssen 1999, 238). Dieser Ansatz hat mit dem vorangegangenen Ansatz
(5) sowie der Differenz-Hypothese (3) gemein, dass sie der vielschichtigen und oft wider-
spriichlichen Realitat des Schulalltags am besten entsprechen, wahrend die anderen An-
satze sehr stark vereinfachen und damit der Realitdt weniger gut gerecht werden (vgl.
Kampshoff & Nyssen 1999, 226). Die sozialkonstruktivistischen Ansdtze (7) kritisieren
schliefilich viele der vorangegangenen Konzepte, weil diese Zweigeschlechtlichkeit vo-

raussetzen und damit selbst reproduzieren (vgl. Kampshoff & Nyssen 1999, 239ff.).

Entgegen diesem Vorgehen fragen sozialkonstruktivistische Ansatze nach Mechanismen
und Zusammenhangen, im Rahmen derer Geschlecht in der Schule hergestellt wird. Em-
pirisch werden Prozesse der Geschlechterkonstruktion im schulischen Alltag beispiels-
weise Uber ethnografische Studien erfasst (vgl. Kampshoff & Nyssen 1999, 239; Schultheis
& Fuhr 2006, 58-59). Aufbauend darauf gibt es neuere Ansatze des Dekonstruktivismus
(8), in denen nach Situationen oder Kontexten im Unterrichtsalltag gesucht wird, in denen
Geschlecht keine Rolle spielt oder eine untergeordnete Bedeutung einnimmt. Diese wur-
den bei Kampshoff & Nyssen noch nicht erwahnt, weil sie sich erst spater entwickelt und
an Popularitat gewonnen haben. Die sieben vorgestellten Ansatze, die sich an der Syste-

matik von Kampshoff & Nyssen orientieren, sind in Tabelle 3 noch einmal Ubersichtlich
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dargestellt. Weiterhin aufgefiihrt wurde dort als Achtes der Dekonstruktivismus, welcher

in den letzten Jahren hinzugekommen ist (s. 0.).

5.2.3 Aktuelle Forschungsansatze

Nachdem in den beiden vorangegangenen Abschnitten ein Rickblick auf historische Ent-
wicklungen und Argumentationsabsitze erfolgte, soll nun ein Uberblick tiber die aktuelle
padagogische Geschlechterforschung gegeben werden. In Anlehnung an Walther (2012)
werden vier aktuelle Forschungsansatze vorgestellt, ,die in ihrer theoretischen Fundie-
rung, ihrem methodischen Vorgehen sowie ihren Zielsetzungen deutlich differieren, aber
auch miteinander in wechselseitiger Beziehung stehen” (Walther 2012, 360). Damit wird
die Breite des Feldes verdeutlicht, in dem der analysierte Diskurs verortet ist. Die vier

Ansatze sind in Abbildung 4 skizziert und werden nachfolgend beschrieben.

1.
Analysen der Schulleistungsstudien
(z. B. PISA, TIMSS)
Empirische Schulforschung mit Fokus auf Ge-

schlechterdifferenzen in den Leistungen

2.
Schulische Jungenforschung
(z. B. Budde & Mammes 2009)
Interdisziplinare Manner- und Jungenfor-
schung mit Fokus auf schulischen Schwierig-

keiten von Jungen

3.
Analyse sozialer Konstruktionsprozesse von
Geschlecht in der Schule
(z. B. Faulstich-Wieland et al. 2004)
Padagogische Geschlechterforschung mit Fo-
kus auf den Konstruktionsprozessen von Ge-

schlecht im Unterrichtsalltag

4.
Schulische Diversitats- und Intersektionali-
tatsforschung
(z. B. Jackle 2009)
Intersektionalitats- und Diversitatsforschung
mit Fokus auf den Verflechtungen und Wech-
selwirkungen von Geschlecht mit anderen

Kategorien und Konzepten

Abbildung 4: Aktuelle Forschungsansatze in der padagogischen Geschlechterforschung

Als ersten Forschungsansatz nennt Walther (2012, 360) die Analysen der nationalen und
internationalen Schulleistungsstudien wie PISA oder TIMSS. Anhand dieser werden Ge-
schlechterunterschiede in den Schulleistungen herausgearbeitet. Einige der aus solchen

Studien gewonnenen Erkenntnisse wurden bereits in Abschnitt 4.1.1 vorgestellt. Als ein
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zentraler Aspekt wurde dort auf die groRen Kompetenzunterschiede im Lesen zuunguns-
ten von Jungen verwiesen (vgl. ebd.). Mithilfe von Schulleistungsstudien lassen sich aber
nicht nur Unterschiede in den verschiedenen Kompetenzbereichen wie Mathematik und
Lesen aufzeigen, sondern auch Variationen in der Starke und Auspragung von Geschlech-
terunterschieden belegen, indem zwischen Nationen, Bundeslandern, einzelnen Schulen
oder Klassen verglichen wird (vgl. Walther 2012, 361).

Der zweite Forschungsansatz stellt die interdisziplinare schulische Jungenforschung dar.
Diese wird auch Jungenpadagogik genannt (vgl. Walther 2012, 361). Im Fokus dieses An-
satzes stehen Besonderheiten des Junge- und Mannseins sowie spezielle Bediirfnisse und
Herausforderungen (z. B. Gewalt, Lesekompetenzen) von Jungen in der Schule. Schon von
Beginn an, d. h. seit Mitte der 1980er Jahre, haben sich hier zwei Richtungen ausdifferen-
ziert, die stark gegensatzlich argumentieren und forschen (vgl. Budde 2014, 55-56). Budde

(2014, 55) bezeichnet diese als identitatsorientierte und identitatskritische Jungenpada-

gogik.

,Die erste Position sieht Jungen vor allem als verunsichert und orientierungslos an
und mdchte durch mannliche Vorbilder und ,jungentypische’ Angebote Orientierung
geben. Die andere Position sieht Jungen starker in ihren sozialen Kontext eingebun-
den und betrachtet eine Ubersteigerte Orientierung an Mannlichkeit als problema-
tisch.” (Budde 2014, 56)

Die identitatskritische Jungenpadagogik ist der kritischen Jungen- und Mannerforschung
zuzuordnen, die sich als Teil der soziologischen Geschlechterforschung herausgebildet
hat. Anknlipfend an das sozialkonstruktivistische Geschlechterverstandnis der soziologi-
schen Geschlechterforschung (vgl. Abschn. 5.1.1) wird Mannlichkeit hier als etwas sozial
Konstruiertes verstanden. In der kritischen Mannerforschung sind weiterhin zwei Theo-

rien zentral: das Konzept der hegemonialen Mannlichkeit von Raewyn Connell*? und das

52 Mit dem Konzept soll die Unterschiedlichkeit von Mannern in ihrem Zugang zu Macht aufgegriffen werden. Connell
(1999, 98) beschreibt Hegemonie als ,gesellschaftliche Dynamik, mit welcher eine Gruppe eine Flihrungsposition
(...) einnimmt und aufrechterhalt” (ebd.). Diese hat traditionell eine bestimmte Gruppe von Madnnern inne und wird
durch Unterdriickung von Frauen und anderen Mannern abgesichert. , Die hegemoniale Mannlichkeit stellt [...] die
Unterordnung von anderen sicher, zum einen die der Frauen, aber auch eben die anderer Manner” (Spindler 2009,
121). Connell unterscheidet zwischen vier verschiedenen Mannlichkeitskonstruktionen. Neben der hegemonialen
Mannlichkeit, die nur wenige Manner tatsachlich verkérpern, nennt sie die ,komplizenhafte” Mannlichkeit, die die
Macht der hegemonialen Mannlichkeit abstitzt und dadurch selbst von der Macht profitiert. Darliber hinaus ver-
weist sie auf ,,unterdriickte” und , marginalisierte” Mannlichkeiten, die keinen oder nur geringen Zugriff auf gesell-
schaftliche Macht haben und eine untergeordnete gesellschaftliche Position einnehmen (vgl. Connell 1999; Budde
2009b, 219ff.).
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Konzept des miannlichen Habitus von Pierre Bourdieu®® (vgl. Baar et al. 2012, 110ff;
Budde & Mammes 2009). Die Konzepte®* werden von der identitatskritischen Jungenpa-
dagogik aufgegriffen und zur Deutung von Jungenverhalten in schulischen Zusammen-
hangen herangezogen. Demgegenliber geht die identitatsorientierte Jungenpadagogik
von natirlichen Geschlechterunterschieden aus und argumentiert vor allem auf Basis von
naturwissenschaftlichen Erkenntnissen (vgl. Krebs 2012; Bischof-Kéhler 2012). Beide
Richtungen der schulischen Jungenforschung nehmen gegenwartig die schulischen Prob-
leme von Jungen und ihre im Vergleich zu Madchen schlechteren Schulleistungen (vgl.
Abschn. 4.1.1) intensiv in den Blick und versuchen, Ursachen hierfir zu identifizieren (vgl.
Walther 2012, 362). Angeregt durch Studien in den USA und England wird als Teil dieses
Phdanomens das Underachievement von Schiilern (und Schiilerinnen) untersucht. Offen-
sichtlich bleiben viele Lernende (insbesondere Jungen, aber auch einige Madchen) weit
unter ihren Moglichkeiten. Auch hier stellt sich die Frage nach den Ursachen. In diesem
Zusammenhang befassen sich die Forschenden u. a. mit Mannlichkeitskonstruktionen von

Lehrpersonen und mannlichen Handlungsmustern (vgl. Walther 2012, 362).

Beim dritten Forschungsansatz steht die Analyse sozialer Konstruktionsprozesse von Ge-
schlecht in der Schule im Vordergrund (vgl. Walther 2012, 362). Darunter lassen sich ver-
schiedene theoretische und methodische Zugange fassen, die das in Abschnitt 5.1.1 vor-
gestellte Geschlechterverstiandnis vertreten, sich aber — im Gegensatz zur Jungenfor-
schung — auf beide (und ggf. weitere) Geschlechter konzentrieren. In diesem Ansatz wird
davon ausgegangen, dass Geschlecht in den alltdaglichen Unterrichtsinteraktionen zwi-
schen Lernenden oder Lernenden und Lehrpersonen ,konzipiert, inszeniert, (re)produ-
ziert und institutionalisiert” (Walther 2012, 363) wird. Es wird versucht, diese Konstrukti-
onsprozesse empirisch zu fassen, insbesondere mithilfe ethnografischer Analysen. Dabei
werden neben Geschlecht auch weitere soziale Faktoren wie Schichtzugehdrigkeit sowie
Kultur und Lebensstil erfasst. Zudem wird Gberprift, ob Geschlecht in den untersuchten
Situationen Gberhaupt eine Relevanz aufweist (vgl. Walther 2012, 363. Damit werden de-

konstruktivistische Uberlegungen aufgegriffen (vgl. Abschn. 5.2.2 sowie 5.1.3).

53 Der Habitus ist ein ,gesellschaftlicher Orientierungssinn (Bourdieu 1982: 728), der es Personen erméglicht, sich
in sozialen Situationen angemessen zu verhalten. Er stellt somit , eine Vermittlungsinstanz zwischen gesellschaftli-
chen Strukturen und der subjektiven oder kollektiven sozialen Praxis dar” (Budde & Mammes 2009, 17).

54 An dieser Stelle wurden die beiden Theorien nur skizziert, da eine intensive Auseinandersetzung zu weit fiihren
wirde. Sie werden aber in Teil IV erneut aufgegriffen und detailliert beschrieben.
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SchlieRlich nennt Walther (2012, 364) als vierten Ansatz die Diversitats- und Intersektio-
nalitatsforschung, bei denen Geschlecht als eine von vielen Kategorien untersucht wird.
Das Potenzial dieses Ansatzes besteht darin, dass er der Komplexitat der Realitat besser
gerecht wird als die anderen. So spielen neben dem Geschlecht auch die sozio6konomi-
sche Klasse und die Ethnie eine bedeutende Rolle fiir den Bildungserfolg (vgl. Walther
2012, 364). Einige solcher Zusammenhange wurden bereits in den 1960er Jahren belegt,
als die katholische Arbeitertochter vom Lande als mehrfach benachteiligt ausgewiesen
wurde (vgl. Dahrendorf 1966, 48). Inzwischen hat sich dieses Bild gewandelt hin zu einer
Bildungsbenachteiligung von Migrantenséhnen aus bildungsschwachen Familien (vgl.
Geilller 2013, 95). Darliber hinaus wird die Relevanz weiterer Aspekte wie Alter, Gesund-
heit, Religion etc. gepriift (vgl. Koller 2014, 10). In padagogischen Zusammenhangen stellt
sich insofern die Frage, welche Merkmale lern- bzw. bildungsrelevant sind und in wel-
chem Verhiltnis die verschiedenen Merkmale zueinander stehen (vgl. Koller 2014, 10).
Auch der padagogische Umgang mit Diversitdt in der Schule ist aus wissenschaftlicher
Sicht bislang weitgehend ungeklart (vgl. Koller 2014, 11). In der Schulpraxis lassen sich

bislang verschiedene Strategien beobachten, die tiber ein weites Spektrum reichen:

,von der Tendenz, die Heterogenitat einer Lerngruppe mehr oder weniger zu igno-
rieren, bis zum Akzeptieren von Heterogenitat. Als Beispiel flr das Ignorieren kann
der Umstand gelten, dass das deutsche Schulsystem lange nicht zur Kenntnis nehmen
wollte, dass die Erstsprache eines zunehmenden Teils der Schiilerschaft nicht mehr
Deutsch ist [...], wahrend das Reduzieren von Heterogenitat [...] in organisatorischen
Prinzipien wie der Einteilung der Schilerschaft in Jahrgangsklassen zum Ausdruck
kommt [...].“ (Koller 2014, 11)

In der Intersektionalitatsforschung werden zudem die Wechselwirkungen zwischen ver-
schiedenen sozialen Kategorien erforscht und es wird nach Machtwirkungen, Hierarchie-
verhaltnissen und Privilegien bzw. Benachteiligungen gefragt (vgl. Walther 2012, 365).
Bislang gibt es fiir beide Richtungen allerdings erst wenige Studien mit einem schulpada-
gogischen Fokus, da sich dieser Ansatz in Deutschland erst langsam durchzusetzen be-
ginnt (vgl. Walther 2012, 364-365). Die schulpadagogische Forschung in England, Nord-
amerika und Australien ist in dieser Hinsicht schon sehr viel weiter und greift auch weitere
Ansitze wie die Queer Studies® auf (vgl. Walther 2012, 365).

55 Die Queer Studies stehen in einem engen Zusammenhang zur Geschlechterforschung, haben sich aber erst viel
spater entwickelt. Sie sind ,,in den 1990er Jahren vor allem aus philosophischen und literaturwissenschaftlichen Zu-
sammenhangen des franzésischen Poststrukturalismus” (Degele 2008, 10) hervorgegangen. Zunichst stand in den
Queer Studies Sexualitat (insbesondere die Abweichung von Heterosexualitat) im Vordergrund, wahrend sich die
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5.2.4 Internationale Anbindung

Bildungsungleichheiten zu Ungunsten von Jungen sind kein deutsches Phanomen, son-
dern werden in vielen westlichen Industrienationen festgestellt. Debatten zu dieser Prob-
lematik werden beispielsweise in den USA, GroBbritannien und Australien gefuhrt (vgl.
Weaver-Hightower 2003; Francis & Skelton 2011). Auch von der Wissenschaft wird dieser
Themenkomplex international breit aufgegriffen und in zahlreiche Forschungsvorhaben
Ubersetzt. Der fur Deutschland festgestellte Perspektivwechsel von Madchen auf Jungen
wurde in den englischsprachigen Landern allerdings friher als in Deutschland vollzogen.
In den USA setzte dieser z. B. bereits in den 1990er Jahren ein (vgl. Weaver-Hightower
2003, 471). Weaver-Hightower (2003, 472) spricht in diesem Zusammenhang von einer
Jungenwende (boy turn) und stellt heraus, dass sich der Diskurs in zwei gegensatzliche
Positionen aufteilen lasst. Auf der einen Seite stehen die Beflirworter*innen der Jungen-
wende, die es an der Zeit sehen, sich den schulischen Problemen der Jungen zu widmen.
MadchenférdermaRnahmen und Frauenbewegungen werden von dieser Position eher
kritisch gesehen. Antifeministische Positionierungen sind weit verbreitet (vgl. Weaver-
Hightower 2003, 472). Auf der anderen Seite finden sich die Kritiker*innen der Jungen-
wende. Sie sehen es als problematisch an, wenn gefordert wird, sich nun von den Mad-
chen abzuwenden und ausschlieRlich auf die Jungen zu konzentrieren. Sie beflirchten,
dass Mallnahmen im Zuge dieser Entwicklung fehlgeleitet und die Herausforderungen
und Bedarfe von Madchen kiinftig marginalisiert werden. Von dieser Seite wird es statt-
dessen als notwendig erachtet, sowohl Madchen als auch Jungen in den Blick zu nehmen
und schulische Problemlagen geschlechteriibergreifend zu betrachten (vgl. Weaver-
Hightower 2003, 472).

Zur Analyse der schulischen Problemlagen von Jungen wurden in der internationalen For-
schung zahlreiche Studien durchgefiuhrt und Erklarungsansatze entwickelt (vgl. Francis &
Skelton 2011, 376ff.; Stamm 2008, 112ff.). Nachfolgend wird ein ausgewahltes Konzept
vorgestellt, das insbesondere in englischsprachigen Landern, die in diesem Kontext als
richtungsweisend fiir die deutsche Forschung gelten, viel diskutiert wird: Die Bedeutung

von Freundesgruppen und Klassenkameraden fiir die soziale Konstruktion von Geschlecht

Geschlechterforschung mit Geschlecht auseinander setzte. Inzwischen hat die Bedeutung von Sexualitat flr die
Queer Studies abgenommen. Stattdessen ,,ist die Analyse und das Hinterfragen von Normalitaten sowie von wirk-
lichkeitserzeugenden Kategorien zum Dreh- und Angelpunkt ihres Tuns geworden” (Degele 2008, 11).
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steht hierbei im Fokus. Entsprechende Studien deuten auf eine hohe Relevanz der Freun-
desgruppe fir die Auspragung geschlechtstypischer Verhaltensweisen hin und sehen hie-
rin auch einen Zusammenhang zu den schlechten Schulleistungen einiger Jungen (vgl.
Francis & Skelton 2011, 384-386). Es wurde nachgewiesen, dass Gleichaltrige sich gegen-
seitig sehr genau beobachten und darauf achten, dass bestimmte Mannlichkeits- und
Weiblichkeitsmuster eingehalten werden. Wer sich nicht geschlechtstypisch verhalt, wird
von der Freundesgruppe sanktioniert (vgl. Francis & Skelton 2011, 384). Ein Mannlich-
keitsmuster, das innerhalb vieler Jungengruppen eine grolSe Beliebtheit erfahrt und Gber
bestimmte Gruppenmechanismen erzeugt wird, stellt das /laddish behaviour dar, eine
,machohafte bzw. draufgangerische Maskulinitatskonstruktion” (Francis & Skelton 2011,
384).

»,Das Ziel, ein ,draufgangerischer’ Kumpel zu sein, zieht bei vielen Jungen hedonisti-
sche Verhaltensweisen nach sich. Dazu gehoren sich lustig machen, stérende Verhal-
tensweisen, Alkoholkonsum, Frauen zu Objekten machen und sich vor allem fiir ver-
schiedene Zeitvertreibe und mannlich konnotierte Themen interessieren.” (Francis &
Skelton 2011, 384)

Dieses Mannlichkeitsmuster ist in bestimmten Subgruppen mit einer ablehnenden Hal-
tung gegeniiber Schule und Lernen verbunden (vgl. Stamm 2008, 115). Schulischer FleiR,
eine gewissenhafte Arbeitseinstellung und gute Schulleistungen werden bewusst vermie-
den, weil sie als uncool gelten. Gute oder fleiRige Schiiler werden als Streber von der
Gruppe sanktioniert (vgl. Francis & Skelton 2011, 385). Eine solche ablehnende Haltung
gegenliber Schule und Lernen wurde in der Vergangenheit Gberwiegend bei Jungen aus
der Arbeiterschicht festgestellt. Inzwischen lassen sich entsprechende Muster jedoch zu-
nehmend auch bei Jungen aus der Mittelschicht beobachten (vgl. Francis & Skelton 2011,
385). Gerade in den Bildungsmilieus stellt akademischer Erfolg hingegen auch fiir Jungen
eine Norm dar und bedingt damit mannliche Verhaltensmuster, die von Leistungskonkur-
renz gepragt sind (vgl. Stamm 2008, 115). Wiederum anders gestaltet es sich bei schwar-
zen Jungen der Arbeiterschicht im britischen Bildungssystem. Bei ihnen werden zwar
ebenfalls oft schlechte Schulleistungen in Kombination mit einer Ablehnungshaltung ge-
genlber Schule gemessen. Studien deuten hier jedoch darauf hin, dass sich die Ablehnung
von Schule und Bildung bei ihnen ,als eine Reaktion auf ihre negativen Schulerfahrungen
und die daraus erwachsende Enttauschung” (Francis & Skelton 2011, 385) herausbildet.
Diese Jungen haben das Gefihl, von Lehrpersonen aufgrund ihrer ethnischen Herkunft
diskriminiert zu werden und entwickeln deswegen mit der Zeit eine Ablehnungshaltung
gegenuber Schule (vgl. Francis & Skelton 2011, 385).
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6 Geschlecht und Gesellschaft: Entwicklungen und Diskurse

In den zwei vorangegangenen Kapiteln wurden die Themenschwerpunkte der vorliegen-
den Arbeit (schulische Bildung und Geschlecht bzw. Geschlechterforschung) aufgegriffen
und wesentliche Kontextbedingungen zum Verstandnis der nachfolgenden Diskursana-
lyse erschlossen. In diesem Kapitel soll nun ergdnzend auf einige ausgewihlte®® gesell-
schaftliche Entwicklungen und Diskurse eingegangen werden, die die zentralen Themen-
felder tangieren und ebenfalls eine Relevanz fiir den Diskurs bzw. die Diskursanalyse auf-
weisen. Das Kapitel ist hierfiir in drei Unterkapitel gegliedert, die jeweils einen gesell-
schaftlichen Teilbereich fokussieren. In Unterkapitel 6.1 liegt der Schwerpunkt auf politi-
schen Prozessen und Gruppierungen. Geschlechterpolitisch hat sich gerade in den letzten
Jahrzehnten sehr viel entwickelt. Zunachst wurde die Frauenforderpolitik und anschlie-
Rend das Gender Mainstreaming eingefiihrt, um eine Gleichstellung der Geschlechter zu
erreichen. Auf damit verbundene politische MaRBnahmen und Strategien wird in Abschnitt
6.1.1 eingegangen. Bei den MalBnahmen handelt es sich um Top-Down-Ansatze, die von
der Regierung und anderen zentralen politischen Stellen durchgesetzt werden. Demge-
genlber gab und gibt es politische Bewegungen von untern, die sich ebenfalls in Ge-
schlechterfragen engagieren. Ein Beispiel hierfiir sind feministische Gruppierungen, die
sich insbesondere fir die Gleichstellung von Frauen einsetzen. Hinzu gekommen sind
Uber die letzten Jahre antifeministische Stromungen, die sich gegen den Feminismus aus-
sprechen und fiir Mannerrechte einsetzen. Feministische und antifeministische Aktivita-

ten werden in Abschnitt 6.1.2 beschrieben.

In Unterkapitel 6.2 stehen mediale Diskurse im Vordergrund, da diese eine 6ffentliche
Wahrnehmung der schulischen Jungenprobleme (mit) ausgeldst und den hier untersuch-
ten Diskurs (mit) beeinflusst haben. Die Medien warnen aufgrund der schlechteren Schul-
leistungen von Jungen vor einer Jungen- und Mannlichkeitskrise. In Abschnitt 6.2.1 wird

darauf eingegangen, welche Argumente sie hierfilir vorbringen. In Abschnitt 6.2.2 wird die

%6 Geschlecht wird gegenwirtig in Zusammenhang mit derart vielen Themen und Lebensbereichen diskutiert, dass
an dieser Stelle nicht die Gesamtbreite vorgestellt werden kann. Die hier vorgestellte Auswahl soll dazu dienen,
einen Einblick in die Vielfalt der Diskurse und Entwicklungen auf verschiedenen gesellschaftlichen Ebenen zu bekom-
men. Gleichzeitig sind die skizzierten Inhalte hilfreich, um Aussagen im untersuchten Diskurs besser verstehen und
einordnen zu kdnnen. Ein fiir die Berufs- und Wirtschaftspadagogik relevantes Themenfeld stellen Fragen der beruf-
lichen Orientierung und Berufsvorstellungen dar, die ebenfalls aus einer Genderperspektive betrachtet werden (kén-
nen). Die Diskussion dieses Themenfelds wiirde an dieser Stelle jedoch zu weit fithren. Fiir einen ersten Uberblick
hierzu vgl. Calmbach (2013).
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Verwendung von Krisenrhetorik historisch eingeordnet, da sowohl in Deutschland als
auch in den USA spatestens seit Beginn des 20. Jahrhunderts immer wieder von Jungen-
und Mannlichkeitskrisen gesprochen wird. Ein zentrales Element solcher Krisenanrufun-
gen ist, dass traditionelle Mannlichkeitsideale, die mit Starke und Dominanz o. a. verbun-
den sind, gestarkt werden. Wie allerdings die Ausfiihrungen in Unterkapitel 6.3 zeigen,
sind solche Mannlichkeitsbilder im Alltag ohnehin prasent und werden Uber vielfiltige
Einfllisse schon von Kind auf an Jungen herangetragen. In Abschnitt 6.3.1 wird eine Studie
vorgestellt, die aktuelle Geschlechterbilder und -ideale von Jugendlichen untersucht hat.
Dabei zeigte sich u. a., dass traditionelle Mannlichkeitsideale in vielen Milieus noch eine
zentrale Bedeutung einnehmen, insbesondere fiir Jungen. Auch klassische Frauenideale,
die vor allem mit physischer Attraktivitat verbunden sind, haben weiterhin Bestand. Hier-
far wird u. a. die Konsumgtterindustrie verantwortlich gemacht. Die Geschlechtermar-
kierung von Kinderprodukten hat in den letzten Jahren stark zugenommen. Traditionelle
Bilder von Mannlichkeit und Weiblichkeit wird Jungen und Madchen von klein auf tGber
ihr Spielzeug, Gber Blicher und Filme und lber ihre Kleidung vermittelt. Diesen Trend, der

als Pinkifizierung bezeichnet wird, thematisiert Abschnitt 6.3.2.

6.1 Politik

6.1.1 Gleichstellungspolitische Praxen

Geschlechterungleichheiten sind kein neues Problem und betreffen nicht nur die Schule,
sondern durchziehen die gesamte Gesellschaftsstruktur. Sie werden politisch vor allem
im Rahmen der Gleichstellungspolitik aufgegriffen und diskutiert. Die strukturelle Be-
nachteiligung oder Diskriminierung von Menschen aufgrund ihres Geschlechts steht im
Widerspruch zum Staatsziel der Gleichstellung, dem sich Deutschland verpflichtet hat
(vgl. Schenk 2008, 150). Gleichstellung meint die ,Herstellung gleicher Lebenschancen
und gleicher Teilhabe” (Cordes 2004, 713), was sich zunadchst auf Frauen bezog, inzwi-
schen aber geschlechteribergreifend gedacht ist. Um Gleichstellung zu erzielen, wurden
zahlreiche politische MaBnahmen entwickelt. Ein erster Schritt war die Gleichberechti-
gung von Mannern und Frauen, d. h. die Schaffung und Durchsetzung gleicher Rechte und
Gesetze (vgl. Cordes 2004, 713; Schenk 2008, 150). Diese wurde vor allem durch die Be-
seitigung ,der unmittelbaren und mittelbaren Diskriminierung von Frauen” erzielt (Cor-
des 2004, 713).
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Die Gleichberechtigung war zwar notwendig, um Gleichstellung zu ermdglichen, reichte
jedoch nicht aus, um diese tatsachlich zu verwirklichen. Aus diesem Grund wurden neben
den gesetzlichen Veranderungen konkrete politische Mallnahmen und Strategien zur Be-
seitigung von Geschlechterungleichheit entwickelt. Das gesamte Spektrum an Mal3nah-
men, das diesem Zweck dient, wird als Gleichstellungspolitik bezeichnet (vgl. Schenk
2008, 151; Cordes 2004, 713). Zur Beférderung des politischen Umsetzungsprozesses
wurde Gleichstellungspolitik institutionalisiert, d. h. es wurden ,,verbindliche Regeln fest-
gelegt und spezifische Organisationsformen entwickelt” (Cordes 2004, 713). Unter die
Gleichstellungspolitik lassen sich verschiedene Ansatze wie die Frauenforderung und das

Gender Mainstreaming®’ fassen. Diese sollen nachfolgend betrachtet werden.

Zundachst stand die Frauenforderung im Fokus der Gleichstellungspolitik. Ende der 1960er
Jahre war die gesellschaftliche Benachteiligung der Frauen zu einem o6ffentlich breit dis-
kutierten Thema geworden (vgl. Schenk 2008, 151). Kritisiert wurden Lohnungleichheit,
Bildungsbenachteiligung, sexuelle Unterdriickung sowie zahlreiche weitere Problemla-
gen, die zundchst durch die Frauenbewegung herausgestellt worden waren und mit der
Zeit von immer mehr Menschen diskutiert wurden. Als hauptverantwortlich fir die ge-
sellschaftliche Benachteiligung von Frauen wurden patriarchale®® Gesellschaftsstrukturen
angesehen (vgl. Schenk 2008, 151).

»Zentrale Denkfiguren waren die ,der Frau’ als Kollektivsubjekt, die von Mannern be-
ziehungsweise den von Mannern geschaffenen Strukturen unterdriickt, gering ge-
schatzt, benachteiligt beziehungsweise diskriminiert und an der Entfaltung ihrer Per-
sonlichkeit gehindert also zum Opfer gemacht wird und — spiegelbildlich — die ,des
Mannes’ als Tater, Organisator und NutznielRer des Patriarchats [...].“ (Schenk 2008,
151)

57 Daneben wird haufig als dritter Ansatz das Diversity Management genannt. Hierbei handelt es sich um ,ein aus
den USA stammendes Organisations- und Personalentwicklungskonzept, welches darauf abzielt, die personale Viel-
falt (diversity) in einer Organisation [...] nicht als Stérfaktor, sondern als Ressource wahrzunehmen” (Schenk 2005,
158-159). Auf das Diversity Management soll hier nicht weiter eingegangen werden, weil es im Kontext der Arbeit
keine unmittelbare Relevanz aufweist. Fur eine Beschreibung und Diskussion vgl. z. B. Schenk (2005, 158ff.) oder
Cordes (2004, 716ff).

58 Der Begriff Patriarchat hat sich wihrend dieser Zeit zu einem Schliisselbegriff fiir feministische Wissenschaftlerin-
nen entwickelt (vgl. auch Abschn. 5.1.3). Urspriinglich bezog sich der Begriff, wie er beispielsweise im Rémischen
Reich verwendet wurde, auf hausliche Systeme mit einem mannlichen Oberhaupt (vgl. Cyba 2004, 15). In der femi-
nistischen Theorie und zweiten Frauenbewegung wurde er hingegen als ,,die Beziehungen zwischen den Geschlech-
tern verstanden, in denen Manner dominant und Frauen untergeordnet sind. Patriarchat beschreibt ein gesellschaft-
liches System von sozialen Beziehungen mannlicher Herrschaft [...]“ (Cyba 2004, 15).
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Die Frauenforderpolitik war vor allem auf drei Problembereiche ausgerichtet. Sie sollte
die Vereinbarkeit von Beruf und Familie ermdglichen, Frauen beim Zugang in mannerdo-
minierte Bereiche unterstiitzen und zu einer Erhéhung des Frauenanteils in Flihrungspo-
sitionen beitragen (vgl. Cordes 2004, 715). Hierzu wurden verschiedene MalBnahmen ent-
wickelt, diskutiert und teilweise umgesetzt, wie z. B. Frauenférderplane, Quotenregelun-
gen oder spezielle Aus- und Weiterbildungsangebote (vgl. Schwenk 2008, 152). Die Wirk-
samkeit und Akzeptanz dieser MaRnahmen werden allerdings skeptisch gesehen (vgl.
Cordes 2004, 716). Zudem gab und gibt es zahlreiche kritische Stimmen gegenlber der
Gestaltung von Gleichstellungspolitik als Frauenforderpolitik. Beispielsweise wird proble-
matisiert, dass mit der Idee der Frauenforderung eine Defizitperspektive (vgl. Abschn.
5.2.2) vertreten wird oder dass die MaBnahmen ausschlieBlich auf Frauen ausgerichtet
sind (vgl. Cordes 2004, 716). Es wird auch kritisiert, dass die Strukturen und Mechanis-
men, die die Ungleichbehandlung von Mannern und Frauen erst hervorgebracht haben,
nicht infrage gestellt, sondern durch Frauenférderpolitik eher noch verfestigt werden
(vgl. Burbach & Droge 2006, 9).

Diese und dhnliche Kritikpunkte wurden bei dem neueren geschlechterpolitischen Ansatz
des Gender Mainstreamings aufgegriffen. Gender Mainstreaming bezeichnet die Strate-
gie, politische MaBnahmen hinsichtlich ihrer Wirkung auf die Geschlechter zu Gberpriifen
und sie nur dann zu realisieren, wenn sie zur Gleichstellung der Geschlechter beitragen
(vgl. Kahlert 2011, 71; Burbach & Doge 2006, 9). Bisweilen wird Gender Mainstreaming
mit Geschlechtergerechtigkeit Gbersetzt (vgl. BMFSFJ 2016), zumindest aber vom Grund-
gedanken her dem Leitbild der Geschlechtergerechtigkeit zugeordnet (vgl. Mucke et al.
2018, 231; Kahlert 2011, 71ff.). Gender Mainstreaming ist spatestens seit der 4. UN-Welt-
frauenkonferenz 1995 in politischen Diskussionen aufgegriffen worden.>® Es hat sich in
den darauf folgenden Jahren zu einer politischen Leitkategorie entwickelt, insbesondere
durch die Amsterdamer Vertrage, die 1999 in Kraft getreten sind und Gender
Mainstreaming als verpflichtende Strategie fiir alle Mitgliedslander der Europadischen
Union festgelegt haben (vgl. Kahlert 2011, 71; Mucke et al. 2018, 233-234). Mit Artikel 2,
Abs. 2, sind alle Mitgliedstaaten der Europaischen Union dazu verpflichtet, ,Ungleichhei-
ten zu beseitigen und die Gleichstellung von Frauen und Mannern zu férdern“®® (Europé-
ische Union 1997, 25; zit. n. Kahlert 2011, 71). Zentrale der EU zur Verfligung stehende

9 Erste Ideen fiir das Gender Mainstreaming entstanden bereits auf der dritten Weltfrauenkonferenz in Nairobi (vgl.
Kahlert 2011, 71).
%0 Eine hnliche Passage findet sich in Artikel 3 Abs. 2 des deutschen Grundgesetzes (GG).
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Instrumente zur Umsetzung von MalRnahmen der Frauenforderung und des Gender
Mainstreamings stellen ,,Rechtsvorschriften im Rahmen der Strukturforderung (z. B. Eu-
ropdische Sozialfonds), Werbekampagnen und die Einrichtung entsprechender Gremien
und Kommissionen“ (Kahlert 2011, 71) dar. Mit Gender Mainstreaming wird ein grundle-
gender Strategiewechsel in der Geschlechterpolitik verbunden (vgl. Burbach & Droge
2006, 9; Mucke et al. 2018, 232). Gegenliber der Frauenforderpolitik unterscheidet es sich
hinsichtlich zwei zentraler Gesichtspunkte. Zunachst werden die Interessen von Mannern
und Frauen gleichermalen bericksichtigt und nicht lediglich die Gleichberechtigung von
Frauen fokussiert. Darliber hinaus wird eine umfassende Restrukturierung der Gesell-
schaft anvisiert. Dies soll Gber die Beteiligung aller Gesellschaftsmitglieder und die Ver-
anderung von Organisationskulturen erfolgen (vgl. Burbach & Droge 2006, 9; Mucke et al.
2018, 232). Organisationen sind dazu verpflichtet, Gender Mainstreaming bei allen rele-
vanten Handlungen und Entscheidungen zu beriicksichtigen und damit Gleichstellung or-
ganisationsintern umzusetzen.®! Damit wird die Verantwortung fiir die Umsetzung insbe-
sondere den Organisationsleitungen Ubertragen (vgl. Kahlert 2011, 72; Burbach & Doge
2006, 9). Die Einschatzung von Gender Mainstreaming ist sehr unterschiedlich. Einige Per-
sonen (z. B. aus der Mannerrechtsbewegung, die im nachsten Abschnitt thematisiert
wird) stehen Gender Mainstreaming kritisch gegeniiber, da sie darin eine weitere Form
frauenpolitischer Ansdtze und FérdermalRnahmen sehen (vgl. Dége 2006, 25; Tischner
2012, 394). Andere Personen (insbesondere Feminist*innen) befilirchten, dass durch Gen-
der Mainstreaming Frauenférdermafinahmen verdrangt werden und zentrale Fragen der
Geschlechterungleichheit ungeklart bleiben (vgl. Mucke et al. 2018, 250; Cordes 2004,
717). Wiederum andere beflrworten Gender Mainstreaming und sehen es als Schritt in
Richtung einer umfassenden Geschlechterdemokratie (vgl. Doge 2006, 25; Mucke et al.
2018, 251).%2

61 Auch Schulen miissen demnach Gender Mainstreaming umsetzen. Kahlert (2011, 75ff.) nennt fiinf zentrale Hand-
lungsfelder fiir die Umsetzung von Gender Mainstreaming in der Schule: die Struktur des Schulsystems, die Schullei-
tung, die Personalentwicklung, der Unterricht und die sozialen Rahmenbedingungen (vgl. Kahlert 2011, 75). Deutli-
cher Handlungsbedarf zur Erreichung von Geschlechtergerechtigkeit besteht aus ihrer Sicht insbesondere in den
folgenden drei Feldern: Struktur des Schulsystems, Personalentwicklung und Unterricht. Beispielsweise fuhrt die
traditionelle Organisation der Schule als Halbtagschule, die in Deutschland immer noch weit verbreitet ist, zu Be-
nachteiligungseffekten von den Personen auf dem Arbeitsmarkt, die die Kindererziehung tibernehmen und dafur
maximal in Teilzeit arbeiten kdnnen. Hierbei handelt es sich in den meisten Fallen um Frauen (vgl. Kahlert 2011, 75.)
62 Kritikpunkte und Chancen des Gender Mainstreamings wurden an dieser Stelle nur skizziert, da eine ausfiihrliche
Behandlung im Rahmen dieser Arbeit zu weit flihren wiirde. Fiir eine detailliertere Auseinandersetzung vgl. z. B.
Mucke et al. (2018, 250-254).
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6.1.2 Feministische und antifeministische Bewegungen

Im Kontext bzw. als Folge der im vorangegangenen Abschnitt beschriebenen gleichstel-
lungspolitischen Praxen wie der Frauenférderung sowie damit zusammenhangender ge-
sellschaftlicher Entwicklungen sind verschiedene politische Gruppierungen bzw. Bewe-
gungen entstanden, die sich fir Frauen und/oder Manner einsetzen und sich mit Frauen-
bzw. Mannerangelegenheiten auseinandersetzen. Zusatzlich zum ,alten’ Feminismus®,
der bereits seit langem fiir die Rechte von Frauen kampft und die Erreichung vieler der
genannten gleichstellungspolitischen MalRnahmen und Erfolge (mit) bewirkt hat, hat sich
ein ,neuer’ Feminismus entwickelt, der sich deutlich vom ,alten’ Feminismus abgrenzt
(vgl. Hark & Villa 2010, 13-14). AulRerdem haben sich antifeministische Gruppierungen
gebildet, die gegen den ,alten’ Feminismus kampfen und sich fiir Mannerrechte einsetzen

(vgl. Frey et al. 2014). Diese drei Bewegungen sollen nachfolgend beschrieben werden.

Der ,alte’ Feminismus stellt eine politische Bewegung mit dem Ziel dar, gesellschaftliche
Benachteiligungs- und Unterdriickungsmechanismen zuungunsten von Frauen zu beseiti-
gen. Der Begriff Feminismus® wurde wahrend der zweiten Frauenbewegung® als Syno-
nym fiir den Begriff Frauenbewegung gebrauchlich (vgl. Degele 2008, 33). In einem brei-
teren Verstandniszusammenhang umfasst der Feminismus nicht nur politische, sondern
auch wissenschaftliche® und andere gesellschaftliche Akteure®’, Debatten und Erkennt-

nisse:

63 Weiter unten wird erldutert, was unter ,altem‘ und ,neuen’ Feminismus zu verstehen ist und wie sich die beiden
feministischen Stromungen voneinander abgrenzen.

54 Der Begriff ,Feminismus’ wurde im Kontext der franzdsischen Revolution eingefiihrt und bezeichnete den Prozess
der Befreiung der Frau von ihrer Unterdriickung und Benachteiligung in der Gesellschaft. Zunachst wurde der Begriff
vor allem in Frankreich verwendet und dann in anderen européischen Landern aufgegriffen. In Deutschland war es
im 19. und friithen 20. Jahrhundert Ublich, stattdessen den Begriff der ,Emancipation’ zu verwenden (vgl. Degele
2008, 33; Thiessen 2004, 35).

8 Fiir eine Definition der Frauenbewegung(en) und eine Differenzierung der verschiedenen Wellen vgl. Abschnitt
4.1.2 und hier insbesondere FulRnote 15.

% Es ist trotzdem zu unterscheiden zwischen feministischer Theorie auf der einen Seite und Frauenbewegung als
politische Praxis auf der anderen Seite (vgl. Thiessen 2004, 36). Wenngleich Uberschneidungen in Themen und Ziel-
stellungen feststellbar sind, so handelt es sich doch um klar abgrenzbare Bereiche mit unterschiedlichen Funktionen.
Auf die feministische Forschung wurde bereits in Kapitel 5 eingegangen. An dieser Stelle wird der Fokus auf die
politische Auspragung des Feminismus gelegt.

57 Mit dem Begriff ,Akteur’ beziehe ich mich in dieser Arbeit vorwiegend auf gesellschaftliche, soziale und kollektive
Verbiinde bzw. Einheiten o. 4. und — bis auf wenige Ausnahmen (die hauptsachlich auf die entsprechende Verwen-
dung in Quellentexten zuriickgehen) — nicht auf Einzelpersonen. Das ist vor allem damit zu begriinden, dass ich die
sprachliche Konstruktion mit * bei diesem Begriff als sperrig empfinde. Bei der Kollektivbezeichnung verwende ich
in dieser Arbeit die mannliche Form, da es sich hierbei um die libliche Verwendungsweise handelt. Allerdings misste
eigentlich auch hier kritisch gefragt werden, ob diese Verwendung vor dem Hintergrund der Argumentation fir gen-
dersensible Sprache angemessen ist. Eine solche Diskussion wiirde hier allerdings zu weit fiihren.
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,Feminismus lasst sich als Ensemble von Debatten, kritischen Erkenntnissen, sozialen
Kampfen und emanzipatorischen Bewegungen fassen, das die patriarchalen Ge-
schlechterverhiltnisse, die alle Menschen beschadigen, und die unterdriickerischen
und ausbeuterischen gesellschaftlichen Machte, die insbesondere Frauenleben for-
men, begreifen und verandern will.“ (Hennessy 2003, 155; zit. n. Thiessen 2004, 35)

Im Fokus des ,alten’ Feminismus standen zunachst die Gleichberechtigung und Gleichstel-
lung der Frau(en) (vgl. Abschn. 6.1.1). Diese Ziele gelten in den westlichen Landern inzwi-
schen weitestgehend als erreicht und werden als Erfolg des ,alten’ Feminismus gefeiert
(vgl. Hark & Villa 2010, 7). Aus feministischer Perspektive gibt es jedoch weiterhin viele
Benachteiligungen, Formen der Unterdriickung, Sexismus und Gewalt gegen Frauen etc.,
die bekampft werden mussen (vgl. Kurz-Scherf et al. 2009, 13).

»In ihrem Lebensalltag sind Frauen nach wie vor konfrontiert mit offenem und ver-
stecktem Sexismus und mit vielfdltigen Formen einer negativen Stereotypisierung
und Entwirdigung von Weiblichkeit — sei es in der zum Kult erhobenen Frauenfeind-
lichkeit bestimmter Musikszenen, sei es in der Werbung oder auf den Titelblattern
der Boulevardpresse.” (Kurz-Scherf et al. 2009, 13)

Eine der grollen Herausforderungen des Feminismus bestand von Beginn an allerdings
nicht nur in den genannten gesellschaftlichen Problemen, sondern auch in seiner eigenen
Heterogenitat, d. h. in der Vielfalt seiner Akteurinnen® und Zielgruppen. Da Frauen so-
wohl in ihren Winschen, Vorlieben und Bedirfnissen als auch in ihren Familienvorstel-
lungen, Bildungshintergriinden, Nationalitdten, Parteizugehérigkeiten etc. sehr unter-
schiedlich sind, haben sich verschiedene Strémungen und Gruppierungen des Feminis-
mus entwickelt und viele Meinungsverschiedenheiten gebildet (vgl. Kurz-Scherf et al.
2009, 16-17; Hark & Villa 2010, 14).

Es gab beispielsweise ,,Streit zwischen Pornographie-Beflirworterinnen und -Gegne-
rinnen, Debatten um die Ausschliisse und Begrenzungen feministischer Politik, etwa
in Bezug auf Lesben, Migrantinnen oder Mtter, Diskussionen dariiber, wie weit in
die Individualitat und den Lebensstil die Einsicht darin reiche, dass das Private poli-
tisch sei.” (Hark & Villa 2010, 14)

% |n der 6ffentlichen Wahrnehmung wird mit dem ,alten’ Feminismus allerdings hauptsichlich die Person Alice
Schwarzer verbunden und die Heterogenitat des Feminismus insofern weitestgehend nicht zur Kenntnis genommen
(vgl. Kurz-Scherf et al. 2009, 10).
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Die Heterogenitat gilt heute ebenso wie zu Beginn der zweiten Frauenbewegung. Inzwi-
schen haben sich die Unterschiede zwischen Frauen allerdings noch vergrofSert, insbeson-
dere in Bezug auf ihren Zugang zu Macht und ihre Mdglichkeiten der Mitbestimmung.
Denn von den Errungenschaften der Frauenbewegungen und -politik haben vor allem
Frauen in den westlichen Landern profitiert, wahrend sich die Situation von Frauen in an-
deren Regionen der Erde nicht gebessert und teils sogar verschlechtert hat. Wahrend nun
auch einige Frauen beruflich sehr erfolgreich sind und gesellschaftliche Machtpositionen
innehaben, gibt es weiterhin eine grolle Anzahl an Frauen, die von extremer Armut, Ge-

walt, Unterdrickung, Ausbeutung etc. betroffen sind (vgl. Kurz-Scherf et al. 2009, 14).

Diese weiterhin existierenden Problemlagen und Ungleichheiten werden — so zumindest
die Kritik der Vertreterinnen des ,alten’ Feminismus — vom ,neuen’ Feminismus im We-
sentlichen nicht thematisiert. Stattdessen werden die Erfolge von den Frauen hervorge-
hoben, die es (aus eigener Kraft) geschafft haben, Karriere zu machen (vgl. Gerhard 2013,
73; Kurz-Scherf et al. 2009, 14). Die ,neuen’ Feministinnen zeigen auf, dass Frauen durch
Anstrengungsbereitschaft und Leistung ebenso wie Manner (beruflichen) Erfolg erzielen
konnen und dafir keine Quotenregelungen oder Frauensolidaritat (mehr) benotigen (vgl.
Kurz-Scherf et al. 2009, 9; Hark & Villa 2012, 13). Sie geben sich als ,,cool, schlau, schon
[...]. Sie wollen alles: Kinder und Karriere, Intellekt und Sex, Verantwortung und Freiheit”
(Haaf et al. 2008, Klappentext). Gleichzeitig grenzen sie sich von den ,alten’ Feministinnen
ab. Anders als diese kampfen sie mit den Mannern und nicht gegen sie (vgl. Haaf et al.

2008, Klappentext), ,jammern nicht” (Dorn 2007, Klappentext) und haben viel SpaR.®°

,Der ,alte’ Feminismus [...] wird im Kern als Jammerchor mannerhassender, ver-
klemmter, verbitterter, unansehnlicher Opfer karikiert, der alle Frauen hinsichtlich
ihrer Lebensflihrung gangelt oder gar terrorisiert und der zudem nicht verstanden
habe, dass sich die Zeiten nun mal geandert hatten” (Hark & Villa 2012, 14)

Auch viele Frauen, die nicht politisch aktiv sind, distanzieren sich bewusst vom ,alten’ Fe-

minismus, weil sie beflirchteten, ansonsten als ,,Mannerhasserin’, altmodisch, sexuell

69 Kurz-Scherf et al. (2009, 9) unterscheiden drei Richtungen des ,neuen‘ Feminismus, die jedoch weitestgehend
miteinander verschrankt sind: den SpaRfeminismus, den Karrierefeminismus und den konservativen Feminismus.
Der SpaRfeminismus betont, dass Frauen selbstbestimmt sind (bzw. sein dirfen, kénnen oder sollten) und das ma-
chen (dirfen, konnen oder sollen), was ihnen Spall macht. Der Karrierefeminismus verweist auf den beruflichen
Erfolg von Frauen sowie auf die Moglichkeit, sich als Frau durch strategisches Handeln und ein selbstbewusstes Auf-
treten auf dem Arbeitsmarkt erfolgreich durchzusetzen und Machtpositionen zu erlangen. Der konservative Femi-
nismus stellt schlieBlich die Vereinbarkeit von Beruf und Familie in den Vordergrund. In diesem Kontext werden
MalRnahmen initiiert, die die Erwerbsarbeit von Frauen sowie die Beteiligung von Mannern an Haus- und Familien-
arbeiten fordern (vgl. Kurz-Scherf et al. 2009, 9).
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frustriert” (Calmbach & Debus 2013, 80) o. a. abgestempelt zu werden. Der ,neue’ Femi-
nismus wird von den Vertreterinnen des ,alten’ Feminismus hingegen als Pseudofeminis-
mus bezeichnet, weil der Grundgedanke des ,alten’ Feminismus, sich fir gleiche Rechte
und Freiheiten der Geschlechter einzusetzen und herrschafts- und gesellschaftskritisch zu
agieren, aus ihrer Sicht nicht oder nur oberflachlich getragen wird’® (vgl. Kurz-Scherf et
al. 2009, 9).

Die Kommunikation der ,neuen’ Feministinnen erfolgt Gber ,alte’ und ,neue’ Kanale. Es
gibt einige, populdr gewordene Sachbicher (z. B. Haaf et al. 2008 und Dorn 2007) und
Romane (z. B. Charlotte Roches ,Feuchtgebiete’ (2008)). Viele Aktivitaten haben sich in-
zwischen aber auf das Internet verlagert (z. B. Hashtags wie #aufschrei oder #schauhin,
Blogs etc.), weswegen in diesem Zusammenhang auch von Netzfeminismus gesprochen
wird (vgl. Rybicki 2017; Wadhawan 2017). Zudem sind die Themen breiter geworden. Ver-
schrankungen mit anderen Ungleichheitsdimensionen (z. B. Ethnie) oder globale Ge-
schlechtergerechtigkeit werden verstarkt thematisiert. Der ,neue’ Feminismus hat sich
weiterhin als Teil der Popkultur etabliert (vgl. Hark & Villa 2012, 13). Ivanka Trump be-
zeichnet sich als Feministin (vgl. Stokowski 2017), ebenso wie Beyoncé. Modemarken wie
Dior verkaufen T-Shirts mit Feminismus-Schriftzug (vgl. Wadhawan 2017). Auch sie wollen
zeigen, dass Frauen erfolgreich und selbstbestimmt sein kénnen. Die Gleichstellung wird
gefeiert. Gleichzeitig kommt Kritik gegenliber der Verwendung des Begriffs Feminismus
in diesen Kontexten auf. Es wird beispielsweise infrage gestellt, ob der Begriff beliebig
verwendet werden darf’?, sobald es um Frauen geht, ob starke und erfolgreiche Frauen

automatisch Feministinnen sind etc. (vgl. Stokowski 2017; Wadhawan 2017).

Wahrend der ,neue’ Feminismus insbesondere auf die Zielgruppe der jliingeren Frauen

abzielt, die dem ,alten’ Feminismus nichts abgewinnen kénnen, setzt der Antifeminismus

70 Weiterhin gebrauchlich sind Bezeichnungen wie Eliten- oder Spartenfeminismus, da der ,neue’ Feminismus sich
nur auf eine bestimmte Gruppe von Frauen konzentriert. Allerdings trifft dieses Argument auch auf viele Gruppie-
rungen des ,alten’ Feminismus zu (vgl. Kurz-Scherf et al. 2009, 14), wie bereits weiter oben dargestellt wurde.

1 Da der Begriff nicht geschiitzt ist, steht es prinzipiell jeder Person frei, ihn nach eigenem Belieben fiir sich zu nutzen
und zu interpretieren. In der Diskussion geht es jedoch mehr um die Frage, ob die neueren Verwendungsweisen
angemessen sind, insbesondere vor dem Hintergrund der urspriinglichen Bedeutung und Intention.
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vor allem auf Manner als Zielgruppe. Der gegenwartige’? Antifeminismus’® (auch bezeich-
net als Maskulismus, Maskulinismus oder Mannerrechtsbewegung) hat sich als Reaktion
auf die zweite Welle des Feminismus und die Geschlechterpolitik (insbesondere die in
Abschnitt 6.1.1 beschriebene Frauenférderpolitik und das Gender Mainstreaming) sowie
im Kontext einer Flexibilisierung der Geschlechterordnung und einer zunehmenden
Gleichstellung der Geschlechter entwickelt’ (vgl. Lenz 2013, 219-220). Es gibt eine Viel-
zahl unterschiedlicher Strémungen’®, die sich in ihrer Ausrichtung, ihrem Vorgehen und
in ihren Motiven teils deutlich unterscheiden (vgl. Lenz 2013, 221; Rosenbrock 2012, 7).
Nichtsdestotrotz sind sie untereinander gut vernetzt und kooperieren miteinander (vgl.
Rosenbrock 2012, 7). Zudem verfolgen sie einige gemeinsame Ziele und einen sich in ihrer
Abneigung gegenliber dem Feminismus, der Gleichstellungspolitik sowie gegenliber

emanzipativen Frauen und Mannern’® (vgl. Lenz 2013, 220).

,Die antifeministischen Gemeinschaften werden [...] liber eine Diskurskette von
Gleichheit, gemeinsamen Opferstatus und Widerstand gegen eine vermeintliche ille-
gitime Frauenherrschaft zusammengefiihrt. Sie begriindet eine tiefgehende affektive
Abwehr und Antagonismus [sic!], die auf eine Verweigerung des Geschlechterdialogs

72 Es hat auch schon vorher antifeministische Strémungen gegeben. Der ,alte’ Antifeminismus hatte jedoch andere
Ideale und Ziele als der gegenwirtige Antifeminismus. Frither stand beispielsweise die Autoritit und Uberlegenheit
des Mannes starker im Vordergrund sowie das Ideal des mannlichen Alleinernahrers (vgl. Lenz 2013, 223).

73 Der Antifeminismus ist abzugrenzen von Feminismuskritik und Geschlechtskonservativismus (vgl. Lenz 2013, 220).
Feminismuskritiker*innen kennen sich (zumindest in Grundziigen) mit dem Feminismus aus, was bei Antifemi-
nist*innen haufig nicht der Fall ist. ,Der Geschlechtskonservativismus beruht auf dem Ansatz der Geschlechterdiffe-
renz und -hierarchie, schliet aber eine Wertschatzung von Hausfrauen und Miitter explizit ein“ (Lenz 2013, 220).
Demgegeniiber ist im Antifeminismus Frauenabwertung und -hass verbreitet und das klassische Modell des mannli-
chen Erndhrers wird abgelehnt (vgl. Lenz 2013, 221-222). Stattdessen wird gefordert, dass Frauen ebenso wie Man-
ner zur Erndhrung der Familie beitragen.

74 Daneben werden weitere Ursachen fiir die Entwicklung antifeministischer Strémungen diskutiert. Gesterkamp
(2013, 71) geht beispielsweise davon aus, dass auch der Umgang mit mannlicher Benachteiligung und Fortschritten
im Bereich der Gleichstellung eine Rolle spielen. Er kritisiert, dass die positiven Entwicklungen der letzten Jahrzehnte
im Bereich der Gleichstellung nicht ausreichend gewirdigt wurden und mannliche Benachteiligung in der Gesell-
schaft oft geleugnet wird (vgl. Gesterkamp 2012, 71). Weiterhin weist er darauf hin, dass seit den 1990er Jahren
»eine Art kulturelle Umdeutung des Mannes vom geachteten Erndhrer zum verspotteten Deppen” (ebd.) stattgefun-
den hat. Als Beispiel hierflir nennt er Filme wie ,,Der bewegte Mann“ oder Comedy-Programme wie ,,Frauenverste-
her” (Gesterkamp 2013, 66).

7> Der Antifeminismus ,zeigt eine groRe Bandbreite gesellschaftspolitischer Positionen von einer neoliberalen Ab-
lehnung des Feminismus Uber religios-geschlechtskonservative Positionen bis zu vélkischen und rechtsextremen Po-
sitionierungen” (Lenz 2013, 221). Als zentrale Gruppierungen und Netzwerke nennt Rosenbrock (2012) agens,
MANNdat und wgvdl. Einige der bekanntesten Schliisselfiguren sind Arne Hoffmann, Gerhard Amendt, Eckhard
Kuhla, Detlef Braunig und Michail Savvakis (vgl. Rosenbrock 2012, 46ff.).

76 So weist Rosenbrock (2012, 15) darauf hin: ,,Die antifeministische Mannerrechtsbewegung nimmt fir sich in An-
spruch fiir die Manner zu sprechen, wahrend sie gleichzeitig einen GroRteil der Manner — diejenigen, die andere
Ansichten und Lebensrealitaten haben — als Verrater am eigenen Geschlecht brandmarkt und mit dem Wort «Lila
Pudel» entmenschlichen will“ (ebd.). Zahlreiche Beispiele hierfiir finden sich auf der Seite WikiMANNia: http://de.wi-
kimannia.org/Lila_Pudel (Abruf am 31.10.2018).
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hinauslaufen und sich oft in Hassparolen, Diffamierungen und Bedrohungen ausdri-
cken.” (Lenz 2013, 221)

Der Feminismus wird von Antifeminist*innen als Netzwerk angesehen, welches das Ziel
verfolgt, Mannlichkeit abzuwerten. Er wird auch als Ideologie betrachtet, die , oft von Se-
xismus und Misandrie begleitet” (WikiMANNia’’) wird. Insofern wird der Feminismus als
Gegner von Mannern erklart. Gleichzeitig wird darauf verwiesen, dass Manner im Femi-
nismus ein Feindbild darstellen. Das ist gegenwartig allerdings weder fir den ,neuen’
noch fiir den ,alten’ Feminismus zutreffend. Lediglich in den Anfangen der zweiten Frau-
enbewegung gab es eine Phase, wahrend der sich Feministinnen deutlich von Mannern
abgrenzten und die Geschlechterfrage ausschlieBlich als Frauenfrage betrachteten (vgl.
Gesterkamp 2012, 63). Auch wahrend der Institutionalisierung der Frauenpolitik (vgl. Ab-
sch. 6.1.1) wurden Manner als mogliche Adressaten der Gleichstellungspolitik nicht be-
riicksichtigt’® (vgl. Gesterkamp 2012, 63). In Teilen existierte Mannerfeindlichkeit”® (vgl.
Gesterkamp 2012, 61). Aber diese Misandrie war keineswegs Uber alle feministischen
Stromungen verbreitet und kann insofern nicht als kennzeichnend fiir den Feminismus
dieser Zeit angesehen werden. Die Abgrenzung gegenliber Mannern wurde ebenfalls re-
lativ schnell aufgegeben. Bereits Mitte der 1980er Jahren hat eine Annaherung zwischen
Feministinnen und emanzipativen Mannern stattgefunden. Seitdem gibt es viele Koope-
rationsprojekte und ein regelmaRiger Austausch wird gepflegt (vgl. Gesterkamp 2012,
65). Auch in der Ubergreifenden Geschlechterpolitik hat sich der Blickwinkel durch den
Wechsel von der Frauenférderung hin zum Gender Mainstreaming auf Manner und ihre
Problemlagen ausgeweitet (vgl. Abschn. 6.1.1). Diese Entwicklungen werden vom Antife-
minismus jedoch nicht zur Kenntnis genommen oder nicht positiv gewertet. Stattdessen
werden minnliche Problemlagen® hervorgehoben und Manner als Opfer des Feminismus

dargestellt (vgl. auch Unterkap. 6.2).

77 Vgl. http://de.wikimannia.org/Feminismus (Abruf am 01.11.2018).

78 Dies fiihrte zu einer Polarisierung zwischen Mannern und Frauen, die sich bis in den Alltag hinein auswirkte (vgl.
Gesterkamp 2012, 61). Gesterkamp (2012, 63) beschreibt die damalige Situation wie folgt: ,,Manner waren in diesem
Kontext bestenfalls tolerierte Mitldufer — solange sie sich mit Kritik zurlickhielten — aber selten akzeptierte Ge-
sprachspartner, die an bestimmten Punkten eine produktive andere Perspektive hatten einbringen kdnnen” (ebd.).
7 Diese sieht Gesterkamp (2012, 61) ausgedriickt in Biichern wie ,Hautungen” (Verena Stefan) oder ,, Tod des Mir-
chenprinzen” (Svende Merian).

80 Es ist festzustellen, dass vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Verdanderungen auch die Probleme von Ménnern
zunehmen. Viele Manner sehen sich von gesellschaftlichem Abstieg bedroht und haben Angst um ihre Arbeitsplatze
(vgl. Gesterkamp 2013, 68). ,,Zumindest ein Teil der Madnner erfdhrt, was fiir Frauen schon immer der Normalfall
war: unterbrochene Erwerbsverldufe, prekidre Beschéaftigung, eine ,Patchwork’-Biografie, das bunte Flickwerk aus
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Wenngleich nur eine relativ kleine Gruppe von mehreren hundert Personen einer antife-
ministischen Stromung angehort und die verschiedenen Gruppierungen bislang keine
breitere 6ffentliche Zustimmung oder Anerkennung erzielen konnten, werden sie von fe-
ministischer Seite dennoch als potenziell gefahrlich eingeschatzt (vgl. Rosenbrock 2012,
8-9; Frey et al. 2014, 6-7). Diese Einschatzung wird einerseits damit begriindet, dass es
unter den antifeministischen Akteuren einige Personen und Gruppen mit radikalen An-
sichten gibt, z. B. mit extremem Frauenhass oder rechtsextremen Ansichten. Einige Anti-
feminist*innen sind gewaltbereit und tiben diese auch aus®! (vgl. Lenz 2013, 221). Andere
versuchen, ihre Gegnerschaft Gber Schmahungen, Hassparolen, Drohungen o. a. einzu-
schiichtern (vgl. Rosenbrock 2012; Frey et al. 2014). Ein Dialog mit Antifeminist*innen ist
aus Sicht von Frey et al. (2014, 16-17) oft nicht moglich, weil viele keine Kritik oder Kont-
raargumente zulassen, sondern aggressiv und beleidigend (re)agieren (vgl. ebd.). Ande-
rerseits lasst sich feststellen, dass die Botschaften der antifeministischen Gruppierungen
Wirkung entfalten (vgl. Frey et al. 2014, 6). Sie werden Uber das Internet (Blogs, Foren
etc.) sowie Uber groRe Zeitschriften wie den Focus oder den Spiegel verbreitet und ,,zum
Teil von politisch und padagogisch engagierten Menschen unhinterfragt aufgegriffen”
(Frey et al. 2014, 6). Auch politische Akteure (z. B. die AfD) mit offen antifeministischen
Ansichten gewinnen an Bedeutung (vgl. Frey et al 2014).

In einem engen Zusammenhang zu antifeministischen Stromungen hat sich zudem eine

Gender-Gegnerschaft formiert:

,Menschen, die mit dem Begriff ,Gender’ arbeiten, werden zunehmend mit dem Vor-
wurf einer prinzipiellen Unwissenschaftlichkeit konfrontiert. Den Gender Studies
wird der Status einer Wissenschaft abgesprochen, Gender sei per se kein wissen-
schaftliches Konzept, sondern eine Ideologie.” (Frey et al. 2014, 6)

Forschenden, die sich aus einer (pro)feministischen Perspektive mit Geschlecht auseinan-
dersetzen, wird per se unterstellt, dass sie lediglich politische Interessen durchsetzen wol-
len und Wissenschaftlichkeit nur vortdauschen. Eine solche Kritik an den Gender Studies
wird vornehmlich im Internet vorgebracht und verbreitet. Ahnlich wie bei den antifemi-
nistischen AuBerungen gibt es auch hier viele hasserfiillte und beleidigende Texte bzw.

Kommentare (vgl. Frey et al. 2014, 6).

befristeten Arbeitsvertragen, Teilzeit und Phasen eines freiwilligen oder erzwungenen Totalausstiegs” (Gesterkamp
2012, 68).

81 Als Beispiel wird der Fall des norwegischen Attentiters Anders Behring Breivik genannt, der u. a. iberzeugter
Antifeminist war (vgl. Lenz 2013, 221; Rosenbrock 2012, 11).
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Obwohl der Antifeminismus vorgibt, sich fliir Mannerrechte einzusetzen und die mannli-
che Position in der Gesellschaft zu starken, vertritt er mit seinen Idealen und Forderungen
nur eine kleine Anzahl an Mannern (und ein paar Frauen) (vgl. Lenz 2013, 22; Rosenbrock
2012, 33-34). Die Art und Weise, wie die antifeministischen Botschaften vorgebracht wer-
den und gegen Feministinnen, Geschlechterforschende und viele weitere Personen und
Personengruppen vorgegangen wird (z. B. Gewaltandrohungen, Hassbotschaften, Belei-
digungen), entspricht nur wenigen Mannern (und Frauen). Als Alternative haben sich zahl-
reiche Gruppierungen herausgebildet, die sich gleichstellungsorientiert fiir Jungen, Man-
ner und/oder Vater einsetzen und einen respektvollen Umgang pflegen. Obwohl ihr Fokus
auf Jungen und Mannern liegt, erkennen sie Ungleichheitslagen von Madchen und Frauen
an und suchen den Dialog mit gleichstellungsorientierten Frauen, z. B. Feministinnen, Ge-
schlechterforscher*innen etc. (vgl. Lenz 2013, 222-223; Rosenbrock 2012, 35-36). Die ver-
schiedenen Gruppierungen haben sich 2010 unter einem Dachverband zusammenge-
schlossen, dem BUNDESFORUM MANNER - Interessenverband fiir Jungen, Manner und
Vater e. V. Dieser umfasst inzwischen 33 Mitgliedsorganisationen und hat sich auf die

folgenden Grundsatze verpflichtet:

,Die Mitglieder des BUNDESFORUM MANNER bekennen sich zur Geschlechterge-
rechtigkeit als Grundprinzip ihrer gemeinsamen Arbeit. In diesem Sinne setzen sie
sich dafiir ein, dass alle Geschlechter gleichberechtigt im Fokus der politischen und
gesellschaftlichen Gestaltung stehen. Damit wenden sie sich gegen jegliche ge-
schlechtliche Diskriminierung. Am Prinzip umfassender gesellschaftlicher Gleichstel-
lung orientiert, wirken sie mit, die Geschlechter in ihren jeweiligen Entwicklungen,
Identitaten und der Vielfalt ihrer Lebensentwiirfe zu férdern. Die Arbeit des Bundes-
forums geschieht in konstruktivem Dialog zwischen den Geschlechtern. Das Forum
weild sich der Solidaritat unter Mannern und Jungen und mit Frauen und Madchen
verpflichtet.” (Bundesforum Manner o. J.8?)

Zusammenfassend lasst sich folglich feststellen, dass sich inzwischen viele geschlechter-
politische Akteure mit unterschiedlichen Zusammensetzungen und Zielvorstellungen her-
ausgebildet haben. Dabei ergeben sich auf Basis des (mehrheitlichen) Geschlechts ihrer
Mitglieder oder des Geschlechts ihrer Zielgruppe nicht automatisch Koalitionen zwischen
verschiedenen Gruppierungen. Wie in diesem Abschnitt aufgezeigt wurde, gibt es sowohl

profeministische als auch antifeministische Mannerbewegungen. Darlber hinaus ist ein

82 https://bundesforum-maenner.de/wir-uber-uns/ (Abruf am 02.11.2018).
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,neuer’ Feminismus entstanden, der sich deutlich vom ,alten’ Feminismus distanziert und

teilweise dahnlich wie antifeministische Gruppierungen argumentiert.

Einige Personen, die sich in den hier untersuchten, wissenschaftlichen Diskurs einbringen,
stehen in enger Verbindung zu den in diesem Abschnitt vorgestellten politischen Grup-
pierungen.® Weiterhin fillt auf, dass Argumentationsmuster und Streitpunkte der Grup-
pierungen aufgegriffen werden. Auf diese Zusammenhange wird in Teil IV eingegangen.
Im nachsten Unterkapitel soll nun mit den Medien ein weiterer gesellschaftlicher Einfluss-
bereich in den Blick genommen werden, der neben den in diesem Unterkapitel fokussier-
ten politischen Gruppierungen und Entwicklungen ebenfalls Einfluss auf den untersuch-

ten Diskurs genommen hat.

6.2 Maedien

6.2.1 Diskursive Konstruktion einer Jungenkrise

Etwa seit der Jahrtausendwende ist in den 6ffentlichen Medien, insbesondere in Nach-
richtenmagazinen wie dem Focus oder grol3en Tageszeitungen wie der FAZ, zu beobach-
ten® dass diskursiv eine Jungenkrise konstruiert wird® (vgl. Fegter 2012, 11; Fegter 2013,
34; Schultheis & Fuhr 2006, 16ff.). Ahnliches l3sst sich auch fiir Erziehungsratgeber fest-
stellen. Jungen werden dort als ,,Bildungs- und Modernisierungsverlierer” (Fegter 2013,
35) dargestellt, die seit Jahren bzw. Jahrzehnten vernachlassigt werden und sich deswe-
gen in einer Notsituation befinden (vgl. Fegter 2013, 34-35). Es werden bedrohliche Sze-
narien gezeichnet von einer Generation voller Verlierer, die keinen gesellschaftlichen An-
schluss mehr finden, verwahrlosen und gesundheitliche Probleme bekommen. Zudem
wird vor drohenden Gefahren fiir die Gesamtgesellschaft gewarnt, z. B. vor einer Gefahr-
dung der 6ffentlichen Sicherheit und der sozialen Ordnung, die von dieser Verlierergene-

ration ausgehen kénnten (vgl. Fegter 2013, 107-108).

8 Es konnten Verbindungen zur Mannerrechtsbewegung, zum ,alten’ Feminismus und zum Bundesforum Manner
nachgewiesen werden. Einige Autor*innen sind Mitglieder oder beteiligen sich in Foren oder an Aktionen der Grup-
pierungen.

84 |ch beziehe mich in diesem Abschnitt insbesondere auf Fegter (2012; 2013), da diese mithilfe einer diskursanaly-
tischen Studie den medialen Jungendiskurs rekonstruiert hat.

85 Nicht ganz klar ist, ob sich der Diskurs nach 2009, das Ende des Untersuchungszeitraumes von Fegter (2012), weiter
fortgesetzt hat oder ob beispielsweise das 6ffentliche Interesse an der Thematik langsam nachgelassen hat. Die Er-
gebnisse einer kurzen Online-Recherche deuten aber darauf hin, dass der Diskurs bis heute fortgefiihrt wird (vgl.
Dantrimont 2018; Resetarits 2018; Winter 2018).
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Die Verwendung einer Krisenrhetorik findet sich in vielen Titeln von Zeitschriften- bzw.
Zeitungsartikeln wie , Die Krise der kleinen Kerle“ (taz 2007) oder ,,Die Krise der kleinen
Manner” (Die ZEIT 2007) (vgl. Fegter 2012, 190). Sie wird aber auch direkt und indirekt in
den Zeitschriftenartikeln selbst verwendet, wie die folgenden zwei Beispielen verdeutli-

chen:

»Wahrend die Leistungen von Madchen immer besser werden, stecken die Jungen in
der Krise; sie bevolkern Haupt- und Sonderschulen, sehen Gewaltvideos, brechen die
Schule ab“ (FAZ 2008, Auf der VerliererstraRe lauter Manner)8®

»Egal, ob Schreibabys oder Zappelphilipps, Legastheniker oder Computerjunkies,
S6hne beschaftigen die padagogischen Beratungsstellen weit starker als Tochter.
Spater werden Jungen haufiger Opfer von Unféllen, begehen 6fter Selbstmord oder
werden drogenabhingig” (Die ZEIT 2007, Die Krise der kleinen Manner)®’

In Erziehungsratgebern wird in ahnlicher Weise vor einer ,Jungenkatastrophe” (Beuster
2007) und ,Kleine[n] Machos in der Krise” (Guggenbiihl 2011) gewarnt. Eine solche Kri-
senrhetorik wird von der erziehungswissenschaftlichen Geschlechterforschung seit Jah-
ren kritisiert, da dadurch ein verzerrtes Bild von der gegenwartigen Bildungssituation er-
zeugt wird. Das Bild einer allgemeinen Jungenkrise wird ihrer Ansicht nach weder Jungen
noch Madchen gerecht und weist in stark vereinfachter Weise Erziehungs- und Bildungs-
verantwortlichen die Schuld fiir eine Problemlage zu, die in der beschriebenen Dramatik
nicht existiere und die sich zudem viel komplexer gestalte, als es die medialen Darstellun-
gen andeuten (vgl. Fegter 2013, 36-37).

Trotz solcher Einwande aus der Wissenschaft hat sich die mediale Diskussion und die Dar-
stellung in den Erziehungsratgebern tber die letzten Jahre nicht wesentlich geandert (vgl.
Fegter 2013, 37). Das wird aus wissenschaftlicher Perspektive insofern als problematisch
eingeschatzt, da sowohl Erziehungsratgebern als auch medialen Diskursen eine hohe Re-
levanz fiir Alltagsdiskurse und -handeln zugeschrieben wird (vgl. Fegter 2013, 37;
Schultheis & Fuhr 2006, 16; vgl. auch Unterkap. 7.2). ,,Mediale Diskurse gelten dabei als
besonders involviert, die 6ffentliche Wahrnehmung gesellschaftlicher Problemlagen zu

bestimmen und zu formen” (Fegter 2013, 37). Erziehungsratgeber nehmen lber die An-

8 7it. n. Fegter 2012, 88.
87 Zit. n. Fegter 2012, 88.
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knlpfung an konkrete Problemsituationen und die Formulierung von Handlungsanwei-
sungen in ahnlicher Weise Einfluss auf die Erziehungspraxis (vgl. Schultheis & Fuhr 2006,
16). Aufgrund ihrer hohen Auflagenzahl erzielen sowohl Erziehungsratgeber als auch me-
diale Diskurse eine groRe Breitenwirkung (vgl. Schultheis & Fuhr 2006, 16).

Fegter (2013, 37-38) stellt als zentrales Muster des medialen Diskurses heraus, dass zu-
nehmend Bildungs- und Erziehungsverantwortliche problematisiert werden und weniger
die Jungen und ihr Verhalten. Ein dahnliches Muster ist auch bei Erziehungsratgebern zu
beobachten (vgl. Schultheis et al. 2006, 16ff.). Eltern, Schulen und die Gesellschaft als
Ganzes werden fir die gegenwartige Problemlage von Jungen verantwortlich gemacht
und in der Verantwortung gesehen, etwas an der Situation zu verandern. Dabei wird Gber
wirkmachtige rhetorische Figuren von Vernachlassigung und Benachteiligung ein Hand-
lungsdruck bei Erziehungspersonen und politisch Verantwortlichen erzeugt (vgl. Fegter
2013, 43). Es wird behauptet, dass Jungen wie , Aliens” (FAZ 2009) behandelt werden,
dass niemand sie mehr versteht und ihren Bediirfnissen nicht nachgegangen wird. Statt-
dessen wirden Madchen bevorzugt und alle Erziehungsbemihungen auf ihre Vorlieben
ausgerichtet (vgl. Fegter 2012, 117ff.; Schultheis & Fuhr 2006, 16ff.).

,50 machen gegenwartige Elterndiskurse die Sorge um eine bestmaogliche Forderung
und Ausbildung der Kinder in forcierter Weise zum Dreh- und Angelpunkt guter El-
ternschaft. Eine Adressierung, diesen Anspriichen nicht zu genigen, trifft einen ent-
sprechend empfindlichen Punkt und evoziert Handlungsdruck. Auch fiir padagogisch
Professionelle stellt die Zuschreibung eines ungerechten, lieblosen und vernachlassi-
genden Umgangs mit Jungen einen gravierenden Vorwurf dar.” (Fegter 2013, 43)

Als Losung wird fast immer vorgeschlagen, Jungen wieder so anzuerkennen, wie sie laut
Ansicht der Verfasser*innen sind, sie also ,typisch’ Junge sein zu lassen. Als normales Jun-
genverhalten wird dabei Wildheit, Aggressivitat, Bewegungsdrang, Nonkonformitat o. a.
verstanden (vgl. Fegter 2013, 43-44, Schultheis & Fuhr 2006, 16ff.). Dass es auch viele
Jungen gibt, die anders sind oder anders sein wollen, wird hingegen nicht thematisiert.
Auch wird nicht infrage gestellt, ob es fiir Jungen tatsachlich férderlich ist, wenn traditio-
nell mannliche Performanz in der Schule gefordert werden wiirde (vgl. Fegter 2013, 44-
45). Auf mogliche daraus resultierende Nachteile, wie z. B. Geflihlsarmut, Gewalt, Allein-
sein, verweist die kritische Jungen- und Mannerforschung bereits seit Jahren (vgl. Boh-
nisch & Winter 1993; Fegter 2013, 44).
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6.2.2 Einordnung von Krisenrhetorik

Bereits in der Vergangenheit wurden in Deutschland und in den USA dhnliche Diskussio-
nen zu einer Jungenkrise gefiihrt (vgl. Kramer & Stieglitz 2011, 46; Kimmel 2011; Fegter
2012, 64 ff.). Als ein Beispiel nennen Kramer & Stieglitz (2011, 53-54) die Adoleszenzde-
batten in den USA um 1900, bei denen von einer verlorenen Generation gesprochen
wurde. Auch hier war die Sorge um Jungen besonders verbreitet (vgl. Kramer & Stieglitz
2011, 53-54).

»lhnen fehlten, so hieR es, sinnvolle Beschaftigungen auf einem Arbeitsmarkt, der sie
nicht brauchte, weil inzwischen so viele einstmals verfligbare Stellen von Frauen be-
setzt seien.88 Obendrein seien die Jungen in Schulen sozialisiert, in denen Frauen zu
viel Einfluss hatten. Jungen seien ihrer ganzen Veranlagung nach anti-sozial und somit
potenziell kriminell geworden, sie hatten keine positiven mannlichen Vorbilder, son-
dern nur arbeitslose Vater in ihren Familien oder aber Gangster auf den Leinwanden
vor ihren Augen.” (Kramer & Stieglitz 2011, 54)

Es wurde darauf hingewiesen, dass Manner und Jungen Orte und Bereiche bendtigen, an
denen sie ihre Mannlichkeit ausleben kdonnen (vgl. Kimmel 2011, 28). Als Losungsvor-
schlage wurde deswegen auf spezielle Bruderschaften, Sportaktivitaten o. a. als ,homo-
soziale Zufluchtsorte” (Kimmel 2011, 28) verwiesen. Hier zeigen sich deutliche Parallelen
zur gegenwartigen medialen Diskussion, in der ebenfalls immer wieder die Beflirchtung
gedullert wird, dass Jungen ihre Mannlichkeit nicht richtig ausleben kdnnen oder sie
ihnen sogar aberzogen werden soll und dass Moglichkeiten geschaffen werden missen,

damit Jungen ihre Mannlichkeit wieder voll entfalten kénnen (vgl. Abschn. 6.2.1).

Weiterhin typisch ist, dass Diskussionen einer Jungenkrise als Variante oder Teil umfas-
senderer Debatten Uber eine Krise der Mannlichkeit auftauchen (vgl. Kramer & Stieglitz
2011, 47; Fegter 2012, 68). In diesen wird postuliert, dass sich der Mann bzw. die Mann-
lichkeit in einer Krise befindet und dass es sich dabei um eine gesellschaftliche Krise han-
delt (vgl. Lenz 2013, 222-223). Die Anrufungen von Krisen beziehen sich dabei allerdings
i. d. R. nicht auf gesellschaftlich benachteiligte Mannergruppen (z. B. aufgrund eines Mig-

rationshintergrunds oder der sexuellen Orientierung), sondern vielmehr ,auf weile,

8 Kramer & Stieglitz (2011, 55) verweisen darauf, dass diese Behauptung unbegriindet war. Klassisch mannliche
Berufe wurden damals kaum von Frauen besetzt. Stattdessen bildete sich ein zweiter Arbeitsmarkt mit Berufen her-
aus, die fast ausschlieBlich von Frauen ausgetibt wurden. Bei der Suche um Arbeitsplatze machten sich Manner und
Frauen insofern kaum Konkurrenz (vgl. ebd.).
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christliche und heterosexuelle Manner der Mittelschicht [...], die in den westlichen Ge-
sellschaften der Moderne das hegemoniale Mannlichkeitsmuster ,verkorpern‘ (Fegter
2012, 68) und insofern tendenziell tiber einen privilegierten Zugang zu Macht und ande-
ren bedeutenden gesellschaftlichen Ressourcen verfligen (vgl. ebd.; Kramer & Stieglitz
3011, 51). Ihre Position wird als geschwéacht und bedroht dargestellt. Die Krisenrhetoriken
sind aber gleichzeitig von Resouveranisierungspraktiken begleitet, die sicherstellen (sol-
len), dass alte Machtverhaltnisse wiederhergestellt oder stabilisiert werden. Krisenanru-
fungen dienen Fegter (2012, 69) zufolge der Strategie, die Hegemonie traditioneller
Mannlichkeit gegeniiber Frauen und marginalisierten Mannern zu sichern, indem sie eine
erhdhte Zuwendung von Aufmerksamkeit und gesellschaftlichen Ressourcen fiir die in der

Krise befindlichen Manner ausldsen (vgl. ebd.).

In der Geschlechterforschung, insbesondere in der kritischen Mannerforschung, wird die
Benutzung des Krisenbegriffs in Zusammenhang mit Mannlichkeit aufgrund der genann-
ten typischen Verwendungskontexte abgelehnt (vgl. Fegter 2012, 64; Kramer & Stieglitz
2011). Zudem sprechen aus dieser Perspektive weitere Argumente gegen die Benutzung.
So setzt die Diskussion einer Mannlichkeitskrise voraus, dass es eine stabile Mannlich-
keitsstruktur gibt. Krisen verweisen immer auf etwas Vorgdngiges: Einen Zustand, der in
der Vergangenheit gut war und sich seitdem verschlechtert hat. Die kritische Mannlich-
keitsforschung geht jedoch von vielfaltigen und flexiblen Formen von Mannlichkeit aus,
die performativ erzeugt werden und verandert werden kdnnen. Eine typische Krisennar-
ration ist damit nicht zu vereinbaren® (vgl. Kramer & Stieglitz 2011, 50-51). Weiterhin
lasst sich beobachten, dass die Thematisierung von Mannlichkeitskrisen vor allem in an-
tifeministischen Gruppierungen und Positionen (vgl. Abschn. 6.1.2) Ublich ist. Dabei wird
i. d. R. der Feminismus fir die Mannlichkeitskrise verantwortlich gemacht (vgl. Fegter

2012, 68). Ein solcher Kausalzusammenhang wird in der Geschlechterforschung negiert.

Wahrend in den Medien und in Erziehungsratgebern, wie in diesem Unterkapitel darge-
stellt, eine Jungenkrise ausgerufen und die Erfolglosigkeit von Jungen in der Schule betont
wird, zeichnen Jugendliche ein Jungenbild, in dem Erfolg und Souveranitat weiterhin eine

zentrale Rolle spielen. Auf die Geschlechtervorstellungen und -ideale von Jungen und

8 Dje Benutzung des Krisenbegriffs an sich und die Analyse von Krisenrhetorik sind jedoch auch in der Geschlechter-
forschung Ublich (vgl. Appelt et al. 2013). In dem gleichen Kontext, wie die gegenwartige Mannlichkeitskrise zu ver-
orten ist, spricht Lenz (2013, 222) von einer Krise der differenzbegriindeten Geschlechterordnung. Damit bezieht sie
sich darauf, dass die traditionelle Geschlechterordnung, die sich beispielsweise dadurch auszeichnete, dass der
Mann fir den 6konomischen Unterhalt der Familie sorgte, wahrend die Frau sich um Haushalt und Familie kiim-
merte, aufbricht.
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Madchen sowie ihre Erfahrungen in der Schule, die hier nur kurz angedeutet wurden, wird

im ndchsten Unterkapitel eingegangen.

6.3 Alltag

6.3.1 Geschlechterbilder von Jugendlichen

Geschlechterbilder und -ideale werden als bedeutsam fiir die Aneignung einer Ge-
schlechtsidentitat im Kindes- und Jugendalter angesehen (vgl. Calmbach & Debus 2013,
61; Schar 2013, 130). Aus diesem Grund soll nachfolgend eine Studie von Calmbach &
Debus (2013) vorgestellt werden, die mithilfe einer Fokusgruppenuntersuchung® aktu-
elle Geschlechterbilder, -ideale und -anforderungen von Madchen und Jungen im Alter
von 14 bis 17 Jahren erfasst haben®! (vgl. Calmach & Debus 2013). Dabei wurde deutlich,
dass die Vorstellungen unter Jungen und Madchen sehr unterschiedlich sind, Geschlech-

terideale und -bilder jedoch Giber dhnliche Bezugspunkte formuliert werden:

»,Bei der Beschreibung von Geschlechterbildern greifen Jungen und Madchen vor al-
lem auf physische Merkmale zuriick (zum Beispiel Korperbau). Ebenso spielen Werte
rund um traditionelle Moral (zum Beispiel Treue, Verlasslichkeit), soziale Kompeten-
zen (,korrekt’, offen, [...]), Ansehen/Geltung (zum Beispiel Macht, Erfolg, Fitness), ma-
terielle Sicherheit (sicherer Arbeitsplatz, finanzielle Vorsorge), Hedonismus (Spal? ha-
ben, ,cool drauf sein’, ,ausgeflippt’ sein) und Bildung /Intelligenz [...] bei der Ausge-
staltung von Idealprofilen von Mannlichkeit und Weiblichkeit eine wichtige Rolle.”
(Calmbach & Debus 2013, 71)

Deutlich wurde weiterhin, dass stereotype Geschlechterbilder bei den Jugendlichen weit
verbreitet sind (vgl. Calmbach & Debus 2013, 71). Manner werden haufig als stark und

souveran beschrieben. Fir sie wird es als wichtig erachtet, sportlich und muskul6s zu sein,

% |n Orientierung an das Sinus-Lebensweltmodell wurden von Ende August 2011 bis Ende Marz 2012 zwélf Fokus-
gruppen an verschiedenen Orten Deutschlands durchgefihrt (vgl. Calmbach & Debus 2013, 64).

91 1m Rahmen der Studie wurde auf Basis des Bildungshintergrunds und der normativen Grundorientierung zwischen
verschiedenen Lebenswelten der Jugendlichen differenziert. Eine solche Differenzierung wiirde an dieser Stelle zu
weit flhren, da sie auch in der Diskursanalyse nicht beriicksichtigt wurde. Deswegen werden die Aussagen hier in
eine Gegenulberstellung von Jungen und Madchen zusammengefihrt, wobei auch auf Unterschiede innerhalb der
Gruppen verwiesen wird. Es wird lediglich darauf verzichtet, die verschiedenen Lebenswelten zu nennen und zu
beschreiben. Fir eine detaillierte und differenzierte Darstellung sei auf den Text von Calmbach & Debus (2013) ver-
wiesen.
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Selbstbewusstsein und Dominanz zu verkdrpern und im Beruf Erfolg zu haben. Das stere-
otype Frauenbild wird im Wesentlichen tber das Aussehen definiert. Hiibsch zu sein und
eine gute Figur zu haben, werden als zentrale Merkmale angegeben. Daneben werden
Eigenschaften wie Empathie und Firsorglichkeit genannt (vgl. Calmbach & Debus 2013,
72-78).

Dabei fallt auf, dass rein stereotype Vorstellungen vor allem bei Jungen verbreitet sind.
Flr viele von ihnen ist das Aussehen ein zentraler Aspekt von Mannsein (sportlich, stark
und muskulds) und Frausein (hiibsch, gute Figur). Jungen mit einem niedrigen Bildungs-
hintergrund tendieren zudem dazu, abwertend und sexualisierend Gber Frauen und Mad-
chen zu sprechen und fordern, dass sie ,geil aussehen” und , keine fette Sau” sind (Calm-
bach & Debus 2013, 73). Madchen erweitern demgegeniiber traditionelle Geschlechter-
bilder haufiger um neue Facetten. Mannlichkeitsvorstellungen werden von ihnen bei-
spielsweise erganzt um soziale Aspekte wie Hilfsbereitschaft, Humor oder Ehrlichkeit. Das
Frauenbild wird z. B. erweitert um Eigenschaften wie Selbstbewusstsein, Unabhangigkeit
und Erfolg (vgl. Calmbach & Debus 2013, 72-78). Deutlich wird dabei, dass i. d. R. keine
ganzlich neuen Manner- und Frauenideale entworfen werden, bei denen die traditionel-
len Geschlechterbilder keine Rolle mehr spielen oder infrage gestellt werden, sondern

lediglich alte Vorstellungen erweitert werden (vgl. Calmbach & Debus 2013, 71).

,Flexible, mehrdimensionale, kritische Geschlechtervorstellungen, die auf einseitige
und/oder traditionelle Zuschreibungen (fast) vollig verzichten, existieren kaum —v.a.
unter Jungen findet man sie nur selten.” (Calmach & Debus 2013, 71)

In vereinzelten Madchengruppen werden jedoch neue Frauenbilder entworfen, die sich
beispielsweise durch Aspekte wie Ausgelassenheit, Solidaritat gegenliber anderen Mad-
chen und Frauen sowie Eigenstandigkeit auszeichnen und keine traditionell weiblichen
konnotierten Eigenschaften enthalten (vgl. Calmbach & Debus 2013, 77). Die beschriebe-

nen Geschlechtervorstellungen sind in Abbildung 5 einander gegenlibergestellt.

Ein Problembewusstsein gegenliber unflexiblen und engen Geschlechterbildern zeigt sich
bei Jungen wie Madchen vor allem hinsichtlich der traditionellen Frauenbilder, die als se-
xistisch, abwertend, kérpernormierend etc. wahrgenommen werden. Sowohl Madchen
als auch Jungen dullern Kritik an den Bildern und verweisen auf negative Konsequenzen,
die sich durch diese Bilder fiir Mdadchen und Frauen ergeben (vgl. Calmbach & Debus
2013, 79). Das Problembewusstsein reicht i. d. R. jedoch nicht soweit, dass sich die Ju-

gendlichen von den genannten Frauenidealen distanzieren. Das ist nur bei wenigen Ju-
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gendlichen, vor allem bei Madchen, zu beobachten. Negative Konsequenzen von stereo-
typen Mannlichkeitsvorstellungen werden, anders als bei den Frauenbildern, kaum the-
matisiert. Es herrscht unter den Jugendlichen wenig Bewusstsein daflir vor, dass sich sol-

che Ideale negativ auf Jungen auswirken kénnen (vgl. Calmbach & Debus 2013, 79).

Benachteiligungen in der Schule®? aufgrund des Geschlechts werden sowohl von M&d-
chen als auch von Jungen beschrieben, wobei Jungen sich vor allem selbst als Betroffene
sehen, wahrend Madchen sowohl die Benachteiligung von Madchen als auch von Jungen
ansprechen. Die Art der wahrgenommenen Benachteiligung unterscheidet sich bei Jun-
gen in Abhangigkeit von ihrem Bildungshintergrund (vgl. Calmbach & Debus 2013, 103).
Jungen aus bildungsnaheren Lebenswelten haben den Eindruck, fir die gleiche Note mehr
Leistung als Madchen erbringen zu missen. Jungen aus bildungsferneren Lebenswelten
sind hingegen der Uberzeugung, fiir Unterrichtsstérungen harter bestraft zu werden als
Madchen. An dieser Stelle zeigen sich einige Uberschneidungen zu Inhalten des medialen
Diskurses (vgl. Unterkap. 6.2), die die Benachteiligung von Jungen in der Schule ebenfalls

thematisieren.

Madchen teilen die Einschatzung der Jungen hinsichtlich ihrer Benachteiligung (vgl. Calm-
bach & Debus 2013, 103). Sie selbst sehen sich zudem in MINT-Fachern (Mathematik,

Informatik, Naturwissenschaft und Technik) und durch Sexismus benachteiligt:

»In den MINT-Fachern flihlen sich in erster Linie die formal héher gebildeten und le-
bensweltlich modern gepragten Madchen ungerecht benotet, nicht ausreichend ge-
fordert, aber auch durch abfallige Bemerkungen durch Lehrkrafte bloRgestellt. Hinzu
kommen Diskriminierungs-Erfahrungen, die vor allem Madchen formal niedriger ge-
bildeter aber in etwas geringerem Mald auch Madchen privilegierter Lebenswelten in
der Schule in Form abwertender frauenfeindlicher Spriiche und sexualisierter Uber-
griffe durch ihre Mitschuler erfahren.” (Calmbach & Debus 2013, 103)

Der Sportunterricht wird sowohl von vielen Madchen als auch von Jungen als doppelt be-
nachteiligend aufgrund unterschiedlicher Leistungsanforderungen und -erwartungen
wahrgenommen. Gleichzeitig scheint es hier aufgrund deutlich divergierender Praferen-

zen immer wieder zu Schwierigkeiten zu kommen. Es gibt aber auch einige Jugendliche,

% Im Rahmen der Studie wurden neben der Benachteiligung in der Schule Ungleichheitserfahrungen in weiteren
Bereichen wie z. B. dem Arbeitsmarkt erfasst. Aufgrund des Schwerpunkts der vorliegenden Arbeit auf schulische
Zusammenhange wird hierauf an dieser Stelle jedoch nicht eingegangen.
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die keine Geschlechterbenachteiligungen im Sportunterricht feststellen (vgl. Calmbach &
Debus 2013, 103-104).

= Mannlich konnotierte Eigenschaften: souveran,
Traditionelle muskulds, sportlich, erfolgreich etc. Uberwiegend

Rollenbilder
= Weiblich konnotierte Eigenschaften: schén, sexy, Jungen

attraktiv; teils auch frsorglich

= Erweiterungen des traditionellen Mdnnerbildes um

: Eigenschaften wie Humor, Hilfsbereitschaft oder Vor allem
Erweiterte Fursorglichkeit VB e
Rollenbilder ’
= Erweiterung des traditionellen Frauenbildes um aber auch
Eigenschaften wie Selbstbewusstsein, Unabhangigkeit einige Jungen
oder Erfolg

= Flexibles, gleichstellungsorientiertes Mannerideal mit

N kritischer Haltung zu stereotypen Vorstellungen Wenige
cue ’ SIS TS Madchen und
n
Rollenbilder Modernes Frauenideal mit Eigenschaften wie vereinzelte

Ausgelassenheit, Solidaritat gegenlber anderen

Médchen bzw. Frauen und Eigenstindigkeit Jungen

Abbildung 5: Geschlechterideale unter Jugendlichen.
In Anlehnung an Calmbach & Debus (2013, 72)

In diesem Abschnitt wurde aufgezeigt, dass sich Madchen und Jungen an unterschiedli-
chen Idealen orientieren und tUberwiegend die Vorstellung vertreten, dass Jungen und
Madchen unterschiedlich sind. Zudem nehmen sie wahr, dass sie im Unterricht unter-
schiedlich behandelt werden. Als mitursachlich fir solche Geschlechterdifferenzierungen
wird der Trend der Pinkifizierung (und Archaisierung) angesehen, der nachfolgend skiz-

ziert werden soll.

6.3.2 Pinkifizierung und Archaisierung bei Kinder- und Jugendprodukten

Seit Mitte der 1980er Jahre ist ein zunehmender Trend der Geschlechterdifferenzierung
(auch bezeichnet als Gendering) von Produkten fiir Kinder und Jugendliche (inzwischen
verstarkt auch flir Erwachsene) festzustellen (vgl. Paoletti 2012, 127). Es werden immer
mehr Lebensmittel, Spielzeug, Blcher etc. speziell fir Madchen und Jungen verkauft (vgl.
Bohm 2017, 7). Auch Anziehsachen und Hygieneartikel fir Babys und Kleinkinder sind von
diesem Trend betroffen (vgl. Paoletti 2012, 127-128). Die Produkte werden in bestimmter

Art und Weise prasentiert:
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»olmmer dort, wo Produkte an Madchen verkauft werden, prasentieren sich ganze
Ausstellungsflachen in Pink mit Glitzer, Herzchen und Tierbabys, wahrend auf Seiten
der Jungenprodukte wilde Tiere mit bedrohlich ge6ffneten Maulern, PS-starke Fahr-
zeuge sowie Piraten, Wikinger und Ritter anscheinend die grofRten Verkaufserfolge
erzielen.” (Schilcher 2012, 125; zit. n. Bbhm 2017, 51)

Zentrales Merkmal der Produkte fiir Madchen ist die Farbe pink, weswegen auch von ei-
ner Pinkifizierung gesprochen wird (vgl. Bohm 2017). Daneben dominieren Bilder von
Prinzessinnen (derzeit insbesondere von Prinzessin Lillifee). Auf der anderen Seite gibt es
eine ,eigens fur Jungen erschaffene, noch namenlose Welt“ (B6hm 2017, 7). B6hm (2017)
spricht bei Blichern fir Jungen von einem Trend der Archaisierung, da dort archaische
Heldenmythen revitalisiert werden (vgl. ebd., 157). Bei Jungenprodukten wird haufig die
Farbe Blau eingesetzt (vgl. Bohm 2017, 52).

Der Hauptgrund fir die zunehmende Geschlechterdifferenzierung von Produkten ist ein
Okonomischer: steigende Absatzzahlen und Verkaufserlose. Eindeutig geschlechtlich kon-
notierte Produkte bedeuten, dass Eltern, die sowohl Tochter als auch S6hne haben, die
doppelte Anzahl an Produkten kaufen (vgl. Paoletti 2012, 129; Bohm 2017, 8-9). Bei ge-
schlechterneutral gehaltenen Produkten neigen die Familien hingegen dazu, die Produkte
der dlteren Geschwister an die jiingeren Geschwister weiterzugeben, auch wenn diese
ein unterschiedliches Geschlecht haben (vgl. Paoletti 2012, 129). Um dies zu vermeiden
gibt es in einige Sparten kaum noch geschlechterneutrale Produkte.®® Ein weiterer zent-
raler Faktor fur die zunehmende Ausbreitung geschlechterdifferenzierter Produkte fiir
Kinder und Jugendliche liegt in der Nachfrage. Eltern wollen ihre Kinder richtig erziehen
und viele haben das Gefihl, dabei auch dem biologischen Geschlecht gerecht werden zu
missen. Hinzu kommt, dass gerade Kinder geschlechterdifferente Produkte haben wol-
len, um ihrer Umwelt zu zeigen, dass sie ein Madchen oder Junge sind. Und viele Men-
schen, sowohl Erwachsene als auch Kinder, finden blau fir Jungen und pink fir Madchen
einfach schick, passend, trendy o. & (vgl. Paoletti 2012, 129 ff.).

Demgegenliber entsteht eine Gegenbewegung zum Gendering von Produkten, insbeson-

dere hinsichtlich der Pinkifizierung. In verschiedenen Feuilletonartikeln (z. B. Wiedemann

% Eltern, die beispielsweise aus 6konomischen Gesichtspunkten lieber solche Produkte kaufen wiirden, haben es
immer schwerer, noch geschlechterneutrale Produkte zu finden (vgl. Paoletti 2012, 129-130).
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2012; Kaiser 2012) und Blogs (z. B. #ichkaufdasnicht), aber auch in Blichern wie Oren-
steins (2012) Bestseller ,Cinderella Ate My Daughter”, wird vor der Pinkifizierung ge-
warnt. Zentraler Kritikpunkt stellt das Weiblichkeitsbild dar, welches mit den Madchen-
produkten vermittelt wird. Demnach ist es fir Madchen und Frauen am wichtigsten,

schon und sexy zu sein (vgl. Bohm 2017, 52). Ein Beispiel hierfiir ist Prinzessin Lillifee:

yLillifee, die prominenteste Vertreterin der Pinkifizierung hierzulande, lasst sich auf
dieses Stereotyp reduzieren. Sie ist niedlich, hat einen roten Kussmund, eine Wes-
pentaille, sie pudert sich gern die Nase und backt Kuchen.” (Wiedemann 2012)

Die (Re-)Produktion solcher Weiblichkeitsbilder wird von der Gegenbewegung kritisiert,
weil Frauen und Madchen dadurch auf AuRerlichkeiten reduziert werden und sie schadi-

gende Verhaltensweisen, z. B. Essstorungen, auslosen konnen (vgl. Paoletti 2012, 129 ff.).

Mit diesem kurzen Einblick in den gesellschaftlichen Trend einer zunehmenden Ge-
schlechterdifferenzierung von Kinderprodukten soll dieser Teil der Arbeit, der die Be-
schreibung des inhaltlichen Kontexts und Problemraumes der Studie zum Ziel hatte, ab-
geschlossen werden. Bevor im nachsten Teil jedoch auf methodologische und methodi-
sche Fragen zur Konzeption der Diskursanalyse eingegangen und damit die inhaltliche
Auseinandersetzung unterbrochen wird, soll zunachst ein Zwischenfazit gezogen und auf
die Relevanz der besprochenen Inhalte fiir den Diskurs bzw. die Diskursanalyse hingewie-

sen werden.

In diesem Teil der Arbeit wurde aufgezeigt, dass in einigen gesellschaftlichen Bereichen
und Diskursen eine zunehmende Betonung von Geschlechterunterschieden und eine da-
mit einhergehende Polarisierung der Geschlechter zu beobachten ist. Als Beispiele hierfir
wurden das Gendering von Produkten, das diesem Abschnitt skizziert wurde, sowie die
mediale Konstruktion der Jungenkrise (vgl. Unterkap. 6.2) und die Entstehung politisch
ausgerichteter Frauen- und Mannerrechtsbewegungen (vgl. Abschn. 6.1.2) genannt.
Diese Entwicklungen und Diskurse werden als mogliche Ausléser dafir angesehen, dass
sich Jungen und Madchen in ihrem Verhalten voneinander abgrenzen und unterschiedli-
che Ideale verfolgen (vgl. Abschn. 6.3.1). Sie werden insofern auch als Ursache fir die zu
beobachtenden Geschlechterunterschiede in der Schule in Betracht gezogen, die in Un-
terkapitel 4.1 dargestellt wurden. Neben den genannten Tendenzen der Geschlechterdif-
ferenzierung sind in der Gesellschaft gleichzeitig jedoch auch Bestrebungen der Ge-
schlechterangleichung zu beobachten. Durch rechtliche und politische MalRnahmen wie

das Gender Mainstreaming sollen beispielsweise gleiche Mdglichkeiten und Chancen fir
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die Geschlechter geschaffen werden (vgl. Abschn. 6.1.1). Dariber hinaus findet Ge-
schlechtervielfalt zunehmend gesellschaftliche Anerkennung. Es entwickelt sich ein Be-
wusstsein dafiir, dass Mannlichkeit und Weiblichkeit unterschiedlich definiert und ausge-
lebt werden (kdnnen) und dass es neben mannlich und weiblich noch weitere Ge-
schlecht(er) gibt. In der soziologischen Geschlechterforschung, die in Kapitel 5 vorgestellt
wurde, wird Geschlechtervielfalt und die soziale Konstruiertheit von Geschlecht bereits

seit Jahren thematisiert und theoretisch aufgearbeitet.

Zusammenfassend ldsst sich also feststellen, dass es in der Gesellschaft Widersprichlich-
keiten und gegenlaufige Entwicklungen mit Geschlechterbezug gibt. Diese Widerspriich-
lichkeit und Gegenlaufigkeit stellt auch ein Kennzeichen des untersuchten Diskurses dar,
was sich dadurch begriindet, dass dieser einerseits selbst durch die genannten gesell-
schaftlichen Entwicklungen beeinflusst ist und diese andererseits — mit Blick auf das schu-
lische Feld — thematisiert. Vor dem Hintergrund seiner padagogischen Ausrichtung stellt
sich im Diskurs zudem die Frage, wie in einem Bildungskontext (vgl. Unterkap. 4.2) mit
diesen Widersprichlichkeiten, Entwicklungen sowie (moglicherweise) damit zusammen-
hangenden Effekten umgegangen werden sollte. Die diskursive Auseinandersetzung in
Bezug auf diese Frage sowie weitere inhaltliche Schwerpunkte werden in der Ergebnis-

darstellung in Teil IV beschrieben.
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TEIL I11: KONZEPTION UND EINORDNUNG DES DISKURSANALYTISCHEN VORGEHENS

Nachdem im vorangegangenen Teil (Teil Il) die inhaltliche Rahmung der durchgefiihrten
Diskursanalyse vorgestellt wurde, wird nun in Teil lll die Konzeption und Einordnung des
diskursanalytischen Vorgehens beschrieben und damit die methodologische und metho-
dische Rahmung geklart. Zudem wird auf die konkrete Umsetzung der Diskursanalyse ein-
gegangen und damit erlautert, wie die in dem nachfolgenden Teil (Teil V) vorgestellten
Ergebnisse entstanden sind. Zur Beschreibung des diskursanalytischen Vorgehens wird im
nachsten Kapitel (Kap. 7) zunachst eine wissenschaftstheoretische und methodologische
Verortung vorgenommen, bevor in den anschlieBenden Kapiteln (Kap. 8-10) eine Anna-
herung an die Methodik und das Forschungsvorgehen der durchgefiihrten Studie erfolgt.

7 Wissenschaftstheoretische und methodologische Verortung

Kapitel 7 legt die wissenschaftstheoretische und methodologische Verortung der Arbeit
dar und gliedert sich hierzu in drei Unterkapitel. Unterkapitel 7.1 dient der Einordnung
der Studie sowie der Vorstellung erster wissenschaftstheoretischer Grundiiberlegungen.
Als Ubergreifendes Forschungsprogramm wurde die wissenssoziologische Diskursanalyse
(WDA) gewahlt. Diese wird in Abschnitt 7.1.1 vorgestellt. Methodisch und methodolo-
gisch knlpft die WDA an das Repertoire der qualitativ-interpretativen Sozialforschung an,
weswegen der Interpretationsarbeit eine hohe Bedeutung beigemessen wird. Die For-
schung ist insofern von einer hermeneutisch-interpretativen Haltung gepragt, auf die in
Abschnitt 7.1.2 ndher eingegangen wird. Es folgt das Unterkapitel 7.2, in dem das Diskurs-
verstandnis und der Diskurszugang der vorliegenden Studie erldautert werden. In einem
ersten Schritt wird in Abschnitt 7.2.1 der Diskursbegriff aus verschiedenen Perspektiven
betrachtet. Auf der einen Seite wird die alltagssprachliche Verwendung aufgezeigt und
andererseits die theoretische Konzeption in der Diskursforschung. Anschliellend werden
in Abschnitt 7.2.2 drei verschiedene Diskurstypen vorgestellt, zwischen denen die diskurs-
analytische Forschung unterscheidet. In Abschnitt 7.2.3 wird dann skizziert, wie Diskurse
analytisch erschlossen werden kdnnen. In Unterkapitel 7.3 werden als Kapitelabschluss
drei grundlegende diskurstheoretische Konzepte skizziert: Macht (Abschn. 7.3.1), Wissen
(Abschn. 7.3.2) und Subjektivitat (Abschn. 7.3.3). Diese Konzepte bilden die diskurstheo-
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retische Basis und eine Voraussetzung fir die Durchflihrung der Studie, da sie die Bedeut-
samkeit von Diskursen und Diskursanalysen —im Allgemeinen und dieser im Speziellen —

ausweisen.

7.1 Wissenschaftstheoretische Einordnung und Grundiiberlegungen

7.1.1 Die wissenssoziologische Diskursanalyse als Forschungsprogramm

Da die vorliegende Studie als Diskursanalyse eingeordnet ist, stellt sich zunachst die
Frage, was mit Diskursanalyse gemeint ist. Aufgrund der Vielzahl unterschiedlicher An-
wendungsweisen und Bezugsrahmen (insbesondere die diskurstheoretische Verortung)
lasst sich namlich feststellen, dass grundsatzlich nicht von der Diskursanalyse als Methode
oder Forschungsprogramm gesprochen werden kann, sondern von den Diskursanalysen
gesprochen werden muss (vgl. Allolio-Nacke 2010, A 2). Es gibt viele verschiedene dis-
kursanalytische Anséatze®*, die wiederum auf unterschiedlichen Theorien®> und methodo-
logischen Ansatzen basieren (vgl. Keller 2011a, 97 ff.; Angermuller et al. 2014), in eine
Vielzahl disziplinarer Kontexte eingebettet sind und unterschiedliche Methoden nutzen
(vgl. Nonhoff et al. 2014). Es gibt sowohl quantitativ ausgerichtete Forschungsrichtungen
als auch qualitative Zugange, die Gberwiegend einen hermeneutisch-interpretativen An-
satz verfolgen (vgl. Keller 2011b, 109). Im Rahmen dieser Arbeit erfolgt eine Orientierung
an der Wissenssoziologischen Diskurskursanalyse®® (WDA), die insbesondere auf Keller (z.
B. 201143, b; 2012) zuriickgeht. Bei der WDA handelt es sich nicht um eine Methodologie

oder eine Methode, sondern um ein Forschungsprogramm, das mit einer spezifischen

% Als besonders bedeutsam fiir die gegenwirtige Diskursforschung schatzt Keller (2011a, 109) die linguistisch orien-
tierte Discourse analysis sowie die , poststrukturalistisch-diskurstheoretischen Perspektiven von Foucault u.a.” (ebd.)
ein. Von diesen und daran ankniipfenden Ansatzen grundsatzlich zu unterscheiden ist die verfahrensbezogene Dis-
kursethik von Habermas (z. B. 1984, 1991), die ebenfalls breit rezipiert wird (z. B. Gottschalk-Mazouz 2000; Balkenhol
1991).

% |ch unterscheide im Rahmen dieser Arbeit, sofern méglich und relevant, zwischen Diskurstheorie und Diskursana-
lyse, die jeweils unterschiedliche Schwerpunkte setzen. Im Rahmen der Diskurstheorie wird eine Betrachtung der
abstrakten Metaebene vorgenommen, wohingegen die Diskursanalyse ein konkretes Feld in den Blick nimmt. Der
Begriff Diskursforschung wird als ibergreifende Bezeichnung verwendet, die Diskursanalyse und -theorie ein-
schlieRt.

% Entsprechend erfolgt hier eine Darstellung dieser Richtung und der damit einhergehenden forschungsanalytischen
und -praktischen Implikationen fiir die vorliegende Arbeit. Die Ubrigen diskursanalytischen Ansatze werden an dieser
Stelle nicht weiter vertieft. Fir eine ausfiihrliche Gegenliberstellung und historische Entwicklung der Diskursfor-
schung vgl. Keller (2011b, 13 ff.) oder Keller et al. (2011), sowie fiir einen ersten Uberblick Amos (2004) und Dehmel
(2011, 73-76).
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Perspektive auf Phanomene und Forschungsgegenstande (s. u.) verbunden ist und Hin-
weise flr einen reflektierten diskursanalytischen Umgang mit dem Datenmaterial liefert
(vgl. Keller 2011c, 140).

Die WDA ist allgemein der sozialwissenschaftlichen Diskursforschung und speziell in der
methodischen Umsetzung der Sozialwissenschaftlichen Hermeneutik zuzuordnen. Letzte-
res ist damit zu begriinden, dass Interpretation und Verstehen im Forschungsprozess ein
hoher Stellenwert beigemessen wird (vgl. Keller 2011b, 11). Die WDA folgt der Tradition
soziologischer Wissensanalysen und visiert , einen Brickenschlag zwischen handlungs-
und strukturtheoretischen Traditionen der Wissenssoziologie“ (Keller 2011b, 10) an. Bei
der Datenerhebung und -auswertung werden qualitative Forschungsmethoden verwen-
det. Die WDA bietet dabei kein eigenes Methodenrepertoire, sondern greift auf das Me-
thodenspektrum der Qualitativen Sozialforschung zurlick und adaptiert dieses fiir die ei-
genen Zwecke (vgl. Keller 2011b, 11). Aufgrund ihrer Verortung in den Sozialwissenschaf-
ten im Allgemeinen und in der interpretativen Sozialforschung im Speziellen ist die WDA
als Forschungsprogramm prinzipiell anschlussfahig fur wirtschaftspadagogische For-
schungsvorhaben, da eine gemeinsame wissenschaftstheoretische Basis®’ zugrunde liegt.
Auch die Verwendung qualitativer Methoden ist in wirtschaftspadagogischen Forschungs-
projekten Ublich (z. B. Gerholz 2010; Dehmel 2011; Frehe 2015). Die WDA bietet durch
ihre methodische Offenheit gegeniiber anderen diskursanalytischen Ansatzen weiterhin
den Vorteil, dass je nach Forschungsgegenstand geeignete Methoden zu seiner Analyse
ausgewahlt werden kénnen (vgl. Keller 2011b, 11). Die aufgezeigten Merkmale weisen
die WDA damit prinzipiell als geeignetes Forschungsprogramm zur Umsetzung einer wirt-
schaftspadagogisch verorteten Studie aus. Nachfolgend werden die Grundannahmen des
Forschungsprogramms weiter konturiert und damit die methodologische Basis der vorlie-

genden Arbeit verdeutlicht, die sich aus der methodologischen Position der WDA ableitet.

Die WDA formuliert ihre Grundannahmen in Anschluss an das Interpretative Paradigma
und hier insbesondere an die Wissenssoziologie. Als besonders bedeutsam wird die ,,The-
orie der Wissenssoziologie” von Berger & Luckmann (z. B. 2016) eingeschatzt (vgl. Keller
2011b, 58).

Keller (2011c, 127) sieht ,die besondere Leistung von Berger/Luckmann in der Ver-
kntpfung der phanomenologisch informierten Analyse der Struktur gesellschaftlicher

97 Beispielsweise verorten Gerholz (2010, 52ff.) und Emmler (2015, 214ff.) ihre Arbeiten ebenfalls in der interpreta-
tiven Sozialforschung.
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und subjektiver Wissensvorrate im AnschluR an Alfred Schitz mit der us-amerikani-
schen Theorie- und Forschungstradition des Symbolischen Interaktionismus und den
[...] wissenssoziologischen Traditionen und Fragestellungen.” (ebd.)

Eine zentrale Annahme der Wissenssoziologie, die auch von Keller geteilt wird, besteht
darin, dass Wirklichkeit sozial konstruiert ist (vgl. Berger & Luckmann 2016; Keller 2011c,
128). Die Sinnhaftigkeit der sozialen Wirklichkeit wird von den Individuen durch Verste-
hens- und Interpretationsprozesse erschlossen, sowohl in Form wissenschaftlicher als
auch in Form alltaglicher Handlungen. Deutungs- und Handlungswissen wird gesellschaft-
lich hergestellt und mit der Zeit institutionalisiert. Die einzelnen Individuen erwerben das
institutionalisierte Wissen wiederum im Rahmen ihrer Sozialisation (vgl. Keller 2011c,
128). Damit wird Wirklichkeit als objektiv und subjektiv zugleich gedacht:

,Der Sinn, die wahrnehmbare Wirklichkeit der Welt erschliet sich dem erkennen-
den, deutenden, handelnden Subjekt immer als sozial konstruierter, als Wissen, das
auch dem lbersubjektiven, gesellschaftlichen Wissensvorrat stammt und sowohl In-
halte wie Handlungsweisen, Regeln, Normen oder Moralvorstellungen umfaRt. Die-
ser historisch entstandene und kontingente Wissensvorrat wird dem Individuum von
den verschiedensten Vermittlungsinstanzen (z. B. Familie, Peergroup, Bildungsein-
richtungen, Massenmedien) als objektiv gegeben vorgestellt und von den Subjekten
in unterschiedlichsten Prozessen und Situationen angeeignet.” (Keller 2011c, 130)

Vor allem der Sprache, aber auch anderen Zeichensystemen, wird in Hinblick auf Wirk-
lichkeitskonstruktion(en) eine hohe Relevanz zugemessen. Durch sie erlangen Phano-
mene erst eine (subjektive) Bedeutung und werden fir Menschen erfahrbar (vgl. Jackle
2009, 40). Sprache wird dabei als ein System gesehen, dass sich historisch entwickelt hat.
Durch diesen Entwicklungsprozess haben sich gemeinsame und geteilte Signifikations-
strukturen etabliert, die kontinuierlich reproduziert werden.®® Das System oder einzelne
Systemelemente kdnnen aber auch transformiert werden; sie unterliegen wie die Gesell-
schaft selbst einer stetigen Entwicklung (vgl. Keller 2011a, 203-204).

In der Wissenssoziologie liegt der Fokus auf den Verstehens- und Interpretationsleistun-
gen einzelner Subjekte, wahrend Formen kollektiver Wissensproduktion und -vermittlung

kaum Bericksichtigung finden. Die mangelnde Berlicksichtigung gesellschaftlicher Wirk-

% Dije Bedeutung von Zeichen und Sprache kann hier nicht umfassend diskutiert werden. Fiir eine Einordnung im
Rahmen der WDA vgl. Keller 2011a, 195ff.
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lichkeitskonstruktionen arbeitet Keller (2011c, 130-134) als zentrales Defizit der wissens-
soziologischen Theorie heraus und nimmt anschliefend eine perspektivische Erweiterung
des Ansatzes vor. Die institutionelle Wissensproduktion und -verteilung wird starker in
den Vordergrund geriickt, um dem Umstand Rechnung zu tragen, dass Subjekte in ihrem
Handeln auf institutionell geformtes und vermitteltes Wissen zurlickgreifen. Kollektive
Wissensvorrate sowie der Prozess ihrer (Re)Produktion werden in der WDA als wichtige
und eigenstandige Forschungsgegenstiande angesehen, weswegen diese auch im Prozess
der Theoriegewinnung fokussiert werden. Um institutionalisierte Formen der Wirklich-
keitskonstruktion sinnvoll in die wissenssoziologische Grundkonzeption einzubetten und
damit den theoretischen und empirischen Horizont der Wissenssoziologie zu erweitern,
greift Keller (2011c, 135ff.) auf die diskurstheoretischen Uberlegungen Foucaults zuriick.
Dieser teilt mit der Wissenssoziologie das Interesse an Formen und Folgen gesellschaftli-
cher Wissenskonstruktion, legt aber den Fokus auf die diskursive Konstitution von Wirk-
lichkeit und die Ebene gesellschaftlicher Wissenskonstruktion (vgl. Keller 2011c, 135). In
diesem Zusammenhang schatzt er die Bedeutung von Institutionen, insbesondere der der
wissenschaftlichen Disziplinen, als sehr hoch ein (vgl. Unterkap. 7.2 und 7.3). Als Grund-

annahme der foucault’schen Diskurstheorie wird in der WDA (ibernommen, dass

»alles, was wir wahrnehmen, erfahren, spiiren, tber sozial konstruiertes, typisiertes,
in unterschiedlichen Graden als legitim anerkanntes und objektiviertes Wissen (Be-
deutungen, Deutungs- und Handlungsschemata) vermittelt wird. Wir haben keinen
unmittelbaren Zugang zur Welt ,an sich’, auch wenn ihre materiale Qualitat uns Wi-
derstande entgegensetzt und vor Deutungsprobleme stellt, also Spielraume der ,Ro-
bustheit’ von Wissen vorgibt [...].“ (Keller 2011b, 59)

Diskurse werden als grundlegend fiir symbolische Ordnungen und damit fiir unser Welt-
wissen angesehen. Mithilfe gesellschaftlicher Praktiken und kommunikativer Prozesse
werden Zeichensysteme und soziale Ordnung entworfen und stabilisiert, aber auch im-
mer wieder transformiert. Sie sind Effekte von Diskursen, gleichzeitig stellen sie aber auch
die Voraussetzung fiir neue Diskurse dar (vgl. Keller 2011b, 59). Mithilfe der WDA werden
solche diskursiven Sinnstrukturen, die auf Ebene von Institutionen, Organisationen und
anderen kollektiven Akteuren hervorgebracht werden, in den Fokus gerickt (vgl. Keller
2011b, 59). Die spezifische Perspektive der WDA schafft damit einen analytischen Zugang

zu gesellschaftlichen Wirklichkeitskonstruktionen.

,Sie [die WDA; DD] verfiigt, bezogen auf die existierenden Ansatze der Diskurstheo-
rie, Uber ein theoretisches Geriist, das Prozesse der gesellschaftlichen Objektivierung
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von symbolischen Ordnungen ebenso erfasst wie die Rickwirkung dieser Ordnung
auf soziale Akteure und deren subjektive Sinnkonstitution.” (Keller 2011a, 11)

Durch die Fokussierung sozialer Praktiken der Wissensproduktion und -zirkulation wird
die klassische Perspektive der Hermeneutischen Wissenssoziologie erweitert (vgl. Keller
2011a, 11).

7.1.2 Hermeneutisch-interpretative Haltung

Wie im vorangegangenen Abschnitt dargelegt wurde, stellen Verstehens- und Interpreta-
tionsprozesse sehr wesentliche Bestandteile diskursanalytischer Forschung dar. Insofern
ist nach der Gestalt wissenschaftlicher Verstehens- und Interpretationsprozesse im Allge-
meinen und derjenigen (wissenssoziologisch fundierter) diskursanalytischer Verfahren im
Besonderen zu fragen. In der vorliegenden Arbeit erfolgt der Erkenntnisgewinnungspro-
zess Uber die Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Texten. Die Aufarbeitung von
Fachliteratur stellt zwar bei allen wissenschaftlichen Arbeiten einen wesentlichen Be-
standteil dar (vgl. Sloane 1992, 125). Im vorliegenden Fall wird sie jedoch nicht nur zur
Auseinandersetzung mit dem gegenwartigen Forschungsstand genutzt, sondern auch als
Datenbasis fiir die Diskursanalyse herangezogen (vgl. Kap. 9). Auch bei anderen analyti-
schen Verfahren basiert (Sozial-)Forschung ,,auf Akten der Deutung” (Konig 1962, 109),
beispielsweise wenn lebensweltliche Texte oder empirische Daten, die in Texte tiberfiuhrt
werden, analysiert werden. Wissenschaft ist insofern interpretativ®® (vgl. Soeffner 2004,
63) und nutzt haufig Texte, um Verstehen zu ermoglichen. Die Hermeneutik als ,, Kunst-
lehre des Verstehens” (Schleiermacher, zit. n. Danner 2006, 36) hilft einerseits den grund-
satzlichen Prozess der TexterschlieBung nachzuzeichnen und bietet andererseits analyti-
sche Werkzeuge fir die konkrete Arbeit am Text. Nachfolgend wird das hermeneutische
Verstehen betrachtet und auf seine Potenziale und Grenzen fiir die diskursanalytische

Forschung hingewiesen.

Hermeneutisches Verstehen zielt, wie bereits angedeutet, darauf ab, sich den Sinn eines
Textes zu erschlieBen. Dabei wird davon ausgegangen, dass sich ein Text nur Uber eine

intensive Auseinandersetzung mit dem Text selbst, d. h. Gber wiederholtes Lesen und

% Aus meiner Sicht ist Forschung immer interpretativ, weil sie auf subjektivem Handeln von Forschenden beruht.
Viele Wissenschaftler sehen ihr Forschungshandeln jedoch nicht als interpretativ an.
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Deuten, sowie durch eine Auseinandersetzung mit weiteren Texten, die sich ebenfalls mit
dem Text oder zentralen Inhalten des Textes befassen, verstehen lasst. Der Verstehens-
prozess erfolgt dann iber mehrere Zirkelbewegungen (vgl. Danner 2006, 62-63; Kuckartz
2016, 18).

Ausgehend von einem Vorverstandnis erfolgt eine Auseinandersetzung mit dem Text.
Vorverstandnis wird hier ,,im Sinne von Vorwissen oder vorwissenschaftlichem Begriff ge-
braucht und nicht in der Bedeutung eines existenzialen Vor-Entwurfs, obgleich diese Di-
mension grundsatzlich stets mitzudenken ist“ (Danner 2006, 62). Uber das Lesen und Be-
arbeiten des Textes entwickelt sich auf dieser Basis ein erstes Textverstandnis. Das Text-
verstandnis wiederum korrigiert und erweitert das Vorverstandnis (vgl. Danner 2006, 62-
63; Kuckartz 2016, 18). So kommt es bei mehreren Textdurchgangen zu einem fortschrei-
tenden Textverstandnis und einer kontinuierlichen Weiterentwicklung des Vorverstand-

nisses. Dieser Prozess ist in Abbildung 6 illustriert.

T2 T1 Text- Vorver- Vi V2
verstandnis standnis

N

V = Vorverstandnis; T = Textverstindnis; V1, V2 = erweitertes Vorverstandnis; T1, T2 =
erweitertes Textverstandnis

Abbildung 6: Hermeneutischer Zirkel I. Nach: Danner (2006, 62)

Die zweite Zirkelbewegung wird in der wechselseitigen Erschliefung von Teilen und dem
Ganzen gesehen. Beispielsweise wird, dem hermeneutischen Ansatz folgend, ein Text
durchdrungen, indem eine Auseinandersetzung mit seinen Einzelteilen, wie Wortern, Sat-
zen und Abschnitten, vollzogen wird. Auf der anderen Seite kdnnen die einzelnen Teile
nur Uber die Durchdringung des Ganzen verstanden werden (vgl. Danner 2006, 63-65).

Hier ergibt sich, wie in Abbildung 7 dargestellt, ebenfalls ein spiralformiger Prozess. Die
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spiralférmige Art der SinnerschlieBung, bei der Teile ,vom Ganzen her verstanden, korri-
giert oder erweitert” (Danner 2006, 65) werden und umgekehrt das Ganze sich tber seine

Teile erschlief3t, wird auch als hermeneutischer Zirkel bezeichnet (vgl. ebd.).

G2 G1 Ganzes Teil T1 T2

_

G = Ganzes, z. B. Text; T = Teil, z. B. Absatz; T1, T2 = vom Ganzen her interpretierter Teil; T1, T2
=vom Teil her interpretiertes Ganzes

Abbildung 7: Hermeneutischer Zirkel Il. Nach: Danner (2006, 65)

Bei Diskursanalysen ist die dargestellte Zirkularitat des Verstehensprozesses in vielfacher
Weise von Bedeutung. Zundchst lasst sich feststellen, dass sich auch hier Vorverstandnis
und Textverstandnis im Prozess der Auseinandersetzung kontinuierlich erweitern. Viel
wichtiger ist jedoch der hermeneutische Zirkel in Bezug auf das Diskursverstandnis, der
den gesamten Forschungsprozess begleitet. Die Entwicklung eines Diskursverstandnisses
erfolgt auch hier zunachst auf Basis eines Vorverstandnisses. Beide Verstandnisse werden
dann im Verlauf des Forschungsprozesses wechselseitig erweitert bzw. korrigiert, wah-
rend die Auseinandersetzung mit dem Diskurs und seiner Gestalt fortschreitet. Bei der
ErschlieBung des Diskurses ist weiterhin von einer spiralférmigen Bewegung zwischen Tei-
leinheiten des Diskurses (Aussageereignisse, Diskurspositionen, Diskurskoalitionen o. &.)
und dem Diskurs als Ganzen auszugehen. Die Teileinheiten lassen sich in ihrer diskursiven
Funktion und ihrem Verstandnis nur durch ihre Einordnung in nachstgrofRere Einheiten
oder in den Gesamtdiskurs verstehen und vom Ganzen her erschlieRen. Gleichzeitig ist
das Verstandnis des Diskurses abhangig vom Verstandnis der untergeordneten Einheiten.
Bei einigen Teileinheiten, lGber die auf den Diskurs geschlossen wird, handelt es sich zu-

dem um Teileinheiten, die originar einem ,anderen’ Ganzen entstammen. Das trifft vor
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allem auf Aussagen aus wissenschaftlichen Texten zu, (iber die der Diskurs erschlossen
wird. Diese Aussagen werden im Forschungsprozess einerseits als Teil ihres Quellentexts
und andererseits als Teil des Diskurses interpretiert (vgl. auch Abschn. 7.2.3). Diese wech-
selseitige Abhangigkeit ist in Abbildung 8 skizziert.

N

Text Aussagen Diskurs

N AN

Abbildung 8: Zusammenhang von Text, Aussagen und Diskurs

Bei der ErschlieBung wissenschaftlicher Texte sind mit Sloane (1992, 124) weiterhin zwei
Perspektiven zu unterscheiden: die Perspektive der Person, die den Text geschrieben hat
—von Sloane bezeichnet als Produktionshorizont (ebd.) — und die Perspektive der lesen-

den Person, die den Rezeptionshorizont darstellt (vgl. Abb. 9).1%°

Text- Leser-
- bedeutung meinung o
S flr Autor 5
L= ~
o | -
= ] Fach- ] o
= Produktion ( ) Rezeption %
S Literatur S
e} e
= -
o ~
O Aut Text- Q
o u .oren bedeutung o
meinung .
fur Leser

Abbildung 9: Leser- und Autorenhorizont. Nach Sloane (1992, 124)

Uber den wissenschaftlichen Text als Medium tritt die lesende Person ,,in ein interpreta-

tives Verhaltnis zum Autor” (Sloane 1992, 124). Dabei treffen die beiden Perspektiven

100 Auf die Bezeichnung und Beriicksichtigung dieser Perspektiven in der WDA wird in Abschnitt 7.3.3 weiter einge-
gangen. Die Moglichkeiten der analytischen Fassung des Produktions- und Rezeptionshorizonts werden dann in Ka-
pitel 8 aufgezeigt. Dort wird auch darauf verwiesen, wie die Perspektiven in der vorliegenden Arbeit analytisch ein-
bezogen wurden.
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aufeinander: , Autoren legen eine Bedeutung in den Text und Leser erschlieRen die Be-
deutung eines Textes, wobei nicht zwingend angenommen werden kann, dal diese Be-
deutungen sich decken” (Sloane 1992, 124). Sloane (1992, 125) verweist darauf, dass bei
der Textinterpretation die Rezeptionssicht dominiert. Zudem wird lGber die Rezeption ei-
nes Textes seine Bedeutung konstituiert. Im Rahmen einer textimmanenten Interpreta-
tion kann die lesende Person jedoch versuchen, sich die Autor*innenintention zu erschlie-
RBen (vgl. ebd.).

Bei der WDA steht ebenfalls der Rezeptionshorizont im Vordergrund, wohingegen der
Produktionshorizont nur eingeschrankt Beachtung findet. Diese Fokussierung ist zunachst
mit der ablehnenden Haltung Foucaults gegenliber solchen hermeneutischen Ansatzen
zu begriinden, die die Herausarbeitung der Autor*innenmeinung und des Produktionsho-
rizonts beflirworten. Er sieht darin eine ,endlose, unkontrollierbare Sinnauslegung und
vergebliche, eigene Vor-Urteile projizierende Suche nach Tiefenstrukturen” (Keller 2011c,
136). Dariiber hinaus entspricht dieses Vorgehen nicht den Zielen von Diskursanalysen,
bei denen der Ermdglichungszusammenhang von Texten und Aussagen in Form von Dis-
kursen fokussiert wird. Subjektive Absichten werden als wenig bedeutsam erachtet, da
das subjektive Handeln, somit auch das von Autor*innen, als im Wesentlichen durch Dis-
kurse angeleitet verstanden wird (vgl. Unterkap. 7.3). Deswegen wird auch nicht darauf
abgezielt, die eine ,wahre’ Bedeutung von Aussageereignissen in einem Text herauszuar-
beiten, denn ihre Bedeutung und ihr Wahrheitsgehalt wird als von Diskursen determiniert
verstanden (vgl. Keller 2011b, 76). Dies erklart sich durch die Annahme, dass Aussagen,
die innerhalb eines Diskurses getroffen werden, vor allem abhangig sind von dem Mog-
lichkeits- oder Sagbarkeitsraum des jeweiligen Diskurses (vgl. Unterkap. 7.2 und 7.3). So-
mit interessieren in Diskursanalysen zwar allgemeine Merkmale, die Autor*innen von
Texten eines Diskurses Uibergreifend auszeichnen, die spezifischen Merkmale einzelner
Autor*innen bleiben jedoch weitgehend unberiicksichtigt. Der Produktionshorizont wird
vor allem in Bezug auf seine erméglichenden und eingrenzenden Mechanismen hin un-
tersucht. Dabei wird beispielsweise analysiert, unter welchen Voraussetzungen es Perso-
nen innerhalb eines spezifischen Diskurses moglich ist, Texte zu produzieren und als Au-

tor*in wahrgenommen zu werden (vgl. Unterkap. 7.2 und 7.3).

Als eine Grundvoraussetzung fiir wissenschaftliche Interpretationsarbeit wird weiterhin

diei. d. R. schriftliche Fixierung des zu Verstehenden angesehen. Die zu interpretierenden
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Daten missen in irgendeiner Form aufgezeichnet und damit intersubjektiv und tber ei-
nen langeren Zeitraum zuganglich gemacht worden sein (vgl. Soeffner 2004, 68-69).
Dadurch wird eine Distanz erzeugt, die eine intensive hermeneutische Auseinanderset-
zung beglinstigt. Zudem wird dadurch die Mdéglichkeit geschaffen, immer wieder auf den
Text zurlick zu greifen und die Interpretation, z. B. vor dem Hintergrund neuen Wissens,
zu Uberprifen und anzupassen (vgl. Soeffner 2004, 80-81). Die Notwendigkeit der Ver-
textlichung lasst sich auch mit Dilthey (1990, 318-319) begriinden:

»Auch angestrengteste Aufmerksamkeit kann nur dann zu einem kunstmaRigen Vor-
gang werden, in welchem ein kontrollierbarer Grad von Objektivitat erreicht wird,
wenn die LebensduRerung fixiert ist und wir so immer wieder zu ihr zuriickkehren
kdnnen. Solches kunstmaRiges Verstehen von dauernd fixierten LebensdulRerungen
nennen wir Auslegung oder Interpretation.” (ebd.)

Flr Keller (2011c, 136-137) zeichnet sich eine hermeneutisch-interpretative Vorgehens-
weise zudem vor allem durch die , Reflexion und Kontrolle des wissenschaftlichen Inter-
pretationsprozesses” (Keller 2011c, 137) aus. In Anlehnung an Soeffner (2004, 63) geht
die WDA davon aus, dass ,,zum wissenschaftlichen ,Verstehen von etwas’ die Beschrei-
bung und das Verstehen des Verstehens selbst gehéren” (ebd.). Demnach ist neben der
schriftlichen Fixierung des zu Verstehenden auch das Dokumentieren des Verstandenen
und des Verstehensprozesses bedeutsam. Durch die Vertextlichung werden das Vorge-
hen und die Entwicklung nicht nur fiir andere Personen nachvollziehbar und kritisierbar,
sondern auch fiir die Forschenden selbst, die sich infolgedessen mit dem Entwicklungs-
prozess ihrer Forschung und des eigenen Verstehens intensiv auseinandersetzen und
diese reflektieren konnen (vgl. Soeffner 2004, 36-37). Ein wesentliches Element der Re-
flexion in der diskursanalytischen Forschung besteht darin, sich als Forschende die eigene
diskursive Einbindung bewusst zu machen. Selbst wenn Diskurswissenschaftler*innen
quasi von aufien auf einen Diskurs schauen, um diesen zu analysieren, so sind sie trotz-
dem eingebunden in andere Diskurse, deren Werte und Normen wiederum diskursiv-his-
torische Wurzeln haben und das wissenschaftliche Denken und Handeln beeinflussen (vgl.
Jager 2011, 93). Kritische Reflexion ist damit als notwendiger Bestandteil des Forschungs-
prozesses anzusehen. Auf die methodische Umsetzung von Dokumentation und Reflexion
im Rahmen dieser Arbeit wird in Unterkapitel 8.2 eingegangen. Im folgenden Unterkapitel
wird zunachst das Diskursverstandnis der vorliegenden Arbeit entwickelt und auf die
Moglichkeiten des analytischen Zugangs hingewiesen. Damit werden die methodologi-

schen Grundulberlegungen dieses Kapitels fortgefiihrt.
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7.2 Diskursverstandnis und -zugang

7.2.1 Anndherung an den Begriff des Diskurses

Der Begriff ,Diskurs’ wird sowohl alltagssprachlich!®! als auch im wissenschaftlichen®
Kontext sehr haufig verwendet (vgl. Amos 2004, 76; Bublitz 1999, 22; Bublitz 2003, 5). Das
Verstandnis bzw. die Verstandnisweisen von Diskurs sind dabei allerdings sehr heterogen
(vgl. Angermuller 2014, 18; Keller 20114, 97). Innerhalb der Diskursforschung wird insbe-

103 ynd Foucault'®* zuriick-

sondere auf die diskurstheoretischen Zugange von Habermas
gegriffen'®, die sich stark voneinander unterscheiden (vgl. Messerschmidt & Saar 2014,
49). Im Rahmen dieser Arbeit erfolgt eine Orientierung am Diskursverstandnis der WDA,
da diese als Forschungsprogramm die grundlegende Rahmung der Diskursanalyse vorgibt
(vgl. Kap. 7.1). Die WDA bezieht sich auf das Diskursverstandnis von Foucault, welches

entsprechend nachfolgend fokussiert wird. 0

1011 der alltiglichen Verwendung des Diskursbegriffs unterscheiden sich der angelsichsische, der romanische und

der deutsche Sprachraum. So meint der Begriff ,Discourse’ im angelsdchsischen Sprachraum eher eine alltaglich-
informelle Diskussion, wahrend sich der franzdsische Begriff ,Discours’ auf Vortrage, Reden, Abhandlungen o. a. in
einem formellen Kontext bezieht (z. B. die kirchliche Predigt). Im deutschsprachigen Raum bezeichnet ,Diskurs’ hin-
gegen insbesondere 6ffentliche Diskussionen oder Debatten zu bestimmten, i. d. R. als gesellschaftlich relevant ein-
geschatzten Themen, die von Reprasentanten gesellschaftlicher Gruppierungen oder Teilsysteme ausgetragen wer-
den (vgl. Keller 2011a, 97).

102 Dje wissenschaftlichen Diskurskonzepte werden vor allem auf den franzésischen Strukturalismus und Poststruk-
turalismus zurtickgefihrt (vgl. Keller 2011a, 102). Im philosophischen Pragmatismus (Peirce, Mead) fand die Bezeich-
nung ,universe of discource’ ebenfalls bereits eine Verwendung (vgl. Keller 2011a, 101).

103 Habermas bezeichnet einen Diskurs als eine ,,durch Argumentation gekennzeichnete Form der Kommunikation
[...], in der problematisch gewordene Geltungsanspriiche zum Thema gemacht und auf ihre Berechtigung hin unter-
sucht werden” (ebd. 1984, 130). Damit fokussiert er ,,organisierte Prozesse argumentativer Auseinandersetzungen®
(Keller 2011a, 110) als Fortsetzung normaler alltdglicher Kommunikationsprozesse. Die diskursive Kommunikation
beruht auf einem Wahrheits- und Versténdlichkeitsanspruch an die getatigten Aussagen und geht von einer Teil-
nahme sprachkompetenter und vernunftbegabter Sprecher aus (vgl. Keller 2011a, 110). Kommunikationsprozesse
in Form von Diskursen setzen bei Habermas folglich bestimmte Bedingungen (symmetrische Kommunikation, Frei-
heit von Restriktionen und Handlungsdruck etc.) voraus, stellen ansonsten aber konkretes kommunikatives Handeln
zwischen Subjekten dar (vgl. Messerschmidt & Saar 2014, 48-49).

104 1m Gegensatz zu Habermas sieht Foucault den Diskurs als ,,ein der philosophischen Erklarung bediirftiges Ergebnis
von konstitutiven epistemischen Regeln oder von sozialen Kradften und produktiv ermdéglichende wie auch negativ
disziplinierenden Machtverhaltnissen” (Messerschmidt & Saar 2014, 48). Zentral sind bei ihm Gbergreifende Regel-
maRigkeiten, die eine strukturierende Praxis schaffen, sowie Machtmechanismen. Aspekte wie Bedeutungskonven-
tionen, Autor*innen- und Sprecher*innenintentionen oder Vernunftsgriinde, die in der Diskurstheorie von Haber-
mas (und anderen) als diskursfundierend angesehen werden, betrachtet Foucault hingegen, wenn liberhaupt, nur
beilaufig (vgl. Messerschmidt & Saar 2014, 48).

105 Beide Diskurstheorien sind sehr komplex und ausdifferenziert. Fiir eine detailliertere Gegeniiberstellung vgl. Mes-
serschmidt & Saar (2014). Fir die Ansatze im Original vgl. Habermas (1984; 1991) und Foucault (1973; 1981) u. a.
106 Das foucault'sche Diskursverstandnis ist komplex und zudem nicht eindeutig zu bestimmen, da Foucault den Dis-
kursbegriff in unterschiedlichen Kontexten und Bedeutungszusammenhangen verwendet hat (vgl. Fegter 2012, 34-
35). Auch Arbeiten, die sich an seinen Ausarbeitungen orientieren, rezipieren den Diskursbegriff unterschiedlich und
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Foucault definiert Diskurse als ,,eine Menge von Aussagen, die einem gleichen Formati-
onssystem zugehoren” (Foucault 1973, 159). Das Formationssystem stellt jedoch kein
starres Gebilde dar, sondern ist produktiv und regulativ zugleich. Diskursen wird deswe-
gen einerseits ein Systemcharakter zugeschrieben, andererseits werden sie als soziale
Praktiken angesehen und analysiert. Foucault bezeichnet Diskurse in diesem Zusammen-
hang auch als ,Praktiken, die systematisch die Gegenstande bilden, von denen sie spre-
chen”(Foucault 1981, 74). Mit Gossling (2017, 4-5) sind Diskurse in mindestens dreifacher

Weise als produktiv anzusehen:

,Sie formieren erstens Wissen, sie vollziehen sich zweitens machtvoll, stellen etwa
mit Macht die Giltigkeit von Wissen her und tragen drittens zur Subjektbildung bei,
indem sie beispielsweise Sprecherpositionen schaffen oder Kategorien herstellen, in
denen Individuen ihre Subjektivierung vornehmen [...].“ (ebd.; Herv. d. Verf.)

Aufgrund des diskursiven Regelsystems, das auf die Tiefenstruktur!®’ der diskursiven Pra-
xis zurlickzufiihren ist (vgl. Diaz-Bone 2013, 278), wiederholen sich spezifische Themen-
und Argumentationsmuster innerhalb eines Diskurses und lassen sich so als zu einem Dis-
kurs zugehorig analysieren. Weiterhin werden Diskurse und Zeichensysteme in einem en-
gen Zusammenhang gesehen. ,Sprache liefert in Gestalt von Diskursen Struktur und
schafft dadurch die Grundlage aller Gedanken und Erfahrungen” (Jackle 2009, 40). Dis-
kurse schaffen demnach kein Abbild von Wirklichkeit, sondern sie konstruieren lber die
Produktion von Deutungszusammenhangen eine eigene, spezifische Realitat (vgl. Keller
2011b, 67ff.; Bublitz 1999, 25). Sie stellen zudem Strukturen bereit, mithilfe derer gesell-
schaftliche Wirklichkeit und damit auch Personen, Objekte, Sachverhalte o. 4. Bedeutung

zugewiesen wird (vgl. Jackle 2009, 40-41).

,Im Sinne der Dualitat von Struktur werden in diskursiven Praktiken Bedeutungsho-
rizonte [...] generiert und voriibergehend konventionalisiert. Sie liegen als instruie-
rende Regeln den diskursiven Praktiken wiederum zugrunde und werden im prakti-
schen Gebrauch aktualisiert, also zugleich reproduziert und gegebenenfalls erneuert
bzw. verdndert.” (Keller 2011a, 204-205)

setzen Diskursforschung unterschiedlich um (vgl. Fegter 2012, 34-35; Allolio-Nacke 2010, A 2; Budde 2012, A 5). Das
hier vorgestellte Diskursverstandnis ist insofern nur als eines von vielen anzusehen. Die Eingrenzung erfolgte unter
Riickbezug auf die WDA.

107 Foucault geht im Gegensatz zu Lévi-Strauss (1967) u. a. nicht davon aus, dass es universelle Formen des mensch-
lichen Geistes gibt. Vielmehr hebt er den sozio-historischen Charakter der Tiefenstrukturen hervor (vgl. Diaz-Bone
2013, 278-279).
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Als wichtig wird in diesem Zusammenhang angesehen, dass Subjekte nicht lediglich Re-
geln befolgen und Diskurse rezipieren, sondern aktiv beteiligt sind an ihrer Reproduktion
und Transformation. Dies setzt Interpretationsleistungen voraus. Individuen sind durch
Bewusstseinstatigkeiten an der (Re)Produktion der sozialen Wirklichkeit(en) beteiligt (vgl.
Luckmann 1999, 19). Durch ihre eigenwillige Interpretation von Wissensvorraten nehmen
sie auch Einfluss auf die Gestalt von Diskursen (vgl. Keller 2012, 95-96). Beispielsweise
verbreiten und aktualisieren sie Diskurse, indem sie diskursive Problematisierungen in ge-

sellschaftliche Arenen einbringen (vgl. Keller 2012, 93).

(a) konstitutiv fur soziale Wirklichkeit

(b) Soziohistorische Praxis der Sinnproduktion

(c) Fokus auf relevante Themen

(d) Besondere Materialitat

Zentrale Merkmale von
Diskursen

(e) Hervorbringung von Subjekten

Abbildung 10: Merkmale von Diskursen

In Anlehnung an Angermuller (2014, 18-19) lassen sich, wie in Abbildung 10 dargestellt,
zusammenfassend flnf zentrale Merkmale von Diskursen benennen, die weitestgehend
eine Anerkennung in der Diskursforschung finden und grundlegend fiir die meisten Dis-
kursanalysen, so wie auch fiir die vorliegende Diskursanalyse, sind.’®® Demnach sind Dis-
kurse (a) konstitutiv fir soziale Wirklichkeit(en). Es wird davon ausgegangen, dass Dis-
kurse gesellschaftliche Realitat nicht (oder nicht nur) abbilden, sondern auf unterschied-

lichen gesellschaftlichen Ebenen Wirklichkeit(en) erschaffen.

Weiterhin stellen (b) Diskurse eine soziohistorisch kontextualisierte Praxis der Sinnpro-
duktion dar. Drittens fokussieren Diskurse (c) Themen mit einer bestimmten gesellschaft-
lichen Relevanz. Sie weisen (d) eine besondere Materialitat oder Erscheinungsform auf.
Damit ist gemeint, dass Diskurse nicht unmittelbar zuganglich sind, sondern nur indirekt
Uber Texte oder andere Formen ihrer angenommenen Materialisierung (z. B. habituali-

sierte Praktiken, Dispositive) erschlossen werden konnen. Schlieflich stellen Diskurse (e)

108 Eine Ausnahme bildet die Diskursethik von Habermas, der ein grundsatzlich anderes Diskursverstandnis zugrunde
legt (s. 0.), das sich unter diese Rahmung nicht fassen lasst (vgl. Keller 2011a, 174).
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eine bestimmte Form sozialer Praxis dar, die ,,die Subjekte, Akteure und Identitdaten her-
vorbringt” (Angermuller 2014, 19). Es lassen sich weiterhin verschiedene Typen von Dis-

kursen unterscheiden. Diese werden im ndchsten Abschnitt beschrieben.

7.2.2 Diskurstypen
Mit Link (2003; 2009) lasst sich zwischen Spezial-, Inter- und Elementardiskursen unter-
scheiden. Spezialdiskurse beschreibt Gossling (2017, 5) in Anlehnung an diesen wie folgt:

»Spezialdiskurse vollziehen sich innerhalb von wissenschaftlichen Disziplinen und [...]
sind Ort der Herstellung und Aufbewahrung von Fachwissen einer Gesellschaft, das
durch autorisierte Subjekte hergestellt wird.” (Gossling 2017, 5)

Sie stellen ein ,,spezielles Wissen fir ein spezialistisches Publikum® (Link 2009, 19) bereit
und unterscheiden sich damit deutlich von 6ffentlichen Diskursen oder Alltagsdiskursen.
Ein besonderes Kennzeichen von Spezialdiskursen ist, dass sie nicht allzuganglich sind.
Nur wer bestimmte Kriterien (z. B. wissenschaftliche Qualifikation) erfillt, kann eine Spre-
cher*innenposition in einem Spezialdiskurs einnehmen. Die Erfiillung dieser Kriterien
reicht aber noch nicht aus, um tatsachlich als Sprecher*in im Diskurs in Erscheinung zu
treten. Sie dient lediglich als Zugangsvoraussetzung. Um beispielsweise als Sprecher*in
im wissenschaftlichen Diskurs Aussagen tatigen zu konnen (und wahrgenommen zu wer-
den), sind umfangreiche Ressourcen wie Kompetenzen, Reputation und finanzielle Mittel
erforderlich. Zudem missen bestimmte Regeln berlicksichtigt werden, die wiederum nur
den Diskursteilnehmenden bekannt sind (vgl. Weingart 2003, 43). Spezialdiskurse zeich-

nen sich weiterhin

»durch ein Maximum an immanenter Konsistenz und durch strikte AbschlieBung ge-
gen arbeitsteilig externes Diskursmaterial aus. [...] Sie tendieren idealtypisch zur ein-
deutigen Denotation unter Ausschaltung aller Mehrdeutigkeiten und Konnotationen”
(Link 2009, 42).

Auf diese Weise formieren Spezialdiskurse ein entsubjektiviertes, als objektiv wahrge-
nommenes Wissen, das in der Gesellschaft einen besonderen Stellenwert geniel3t (vgl.
Gossling 2017, 8).

In Elementardiskursen wird demgegeniber Alltagswissen verhandelt und verwendet. All-
tagswissen stellt eine Wissensform dar, welche ,sich auf der Grundlage subjektiver Erfah-
rungen im Alltag herausbildet [...].“ (Waldschmidt et al. 2007, A 34) und wird entspre-

chend als hochgradig subjektiv verstanden. Auch Elementardiskurse selbst zeichnen sich
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»durch hochste Subjektivitat und héchste Intensitat (geringe Distanz)“ (Link 2003, 15; zit.
n. Waldschmidt et al. 2007, A 22) aus und unterscheiden sich damit stark von Spezialdis-
kursen. Trotz des gesellschaftlich hohen Stellenwerts von Fachwissen und Spezialdiskur-
sen finden diese im Alltag nur bedingt eine Berlicksichtigung und haben fir das Handeln
der Subjekte kaum Relevanz. Letztlich sind es die Elementardiskurse, die darliber ent-
scheiden, welches Wissen fiir die Menschen im Alltag handlungsrelevant wird (vgl. Wald-
schmidt et al. 2007, A 22).

»Wahrend der Erfahrungshorizont des Spezialdiskurses also entsubjektivierend ist,
hat das Alltagswissen als subjektives Erfahrungswissen eine eigene Legitimations-
kraft: Dem Verweis auf eigene Erfahrungen — ob ,am eigenen Leibe’ oder als Erzah-
lung ,aus zweiter Hand‘ — wohnt im Alltagsdiskurs eine hohe Glaubwiirdigkeit inne.”
(Waldschmidt et al. 2007, A 34)

Interdiskurse kombinieren schliefSlich Charakteristika von Elementar- und Spezialdiskur-

sen:

»Mit dem ersten teilen sie die Beziehung zum Alltag bzw. zur politischen Aktualitat
sowie die Allgemeinverstandlichkeit, mit dem zweiten das Bemiihen um terminologi-
sche Differenzierung [...] sowie die AnschlieBbarkeit an statistisches Denken.” (Link
2009, 19)

Sie greifen auf das Wissen und, zumindest in Ansatzen, auf die Terminologie der Spezial-
diskurse zuriick und machen diese anschlussfihig fiir die Offentlichkeit (vgl. Link 2009,
19). Gleichzeitig sind sie aber nicht an die Regeln und Regelsysteme gebunden, die Spezi-
alsysteme bedingen (vgl. Link 2009, 42). Ein wesentlicher Unterschied von Interdiskursen
zu Alltagsdiskursen besteht darin, dass Interdiskurse lediglich Subjektivierungsangebote
bereitstellen und keine Subjektivierungsweisen beschreiben. Sie sind folglich im Alltag
nicht gleichermaen handlungsleitend (vgl. Waldschmidt et al. 2007, A 22).

In Abbildung 11 sind die drei Diskurstypen noch einmal im Uberblick dargestellt. Dabei
wird insbesondere die verbindende Qualitat des Interdiskurses deutlich, die Gber die Ver-
mittlung von Spezialwissen in die Alltagswelt vollzogen wird. Als Medien dieser Wissens-
diffusion fungieren beispielsweise Ratgeberliteratur oder Internetforen (vgl. Gossling
2017, 6). Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde mit dem wissenschaftlichen Diskurs
ein Spezialdiskurs fokussiert, der sich in Teilen mit dem Interdiskurs schneidet und inter-

diskursive Charakteristika aufweist.
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Abbildung 11: Diskurstypen im Uberblick. In Anlehnung an Gdssling (2017, 8)

7.2.3 Zugang zu Diskursen

In Hinblick auf die Frage, was im Rahmen einer Diskursanalyse als eine Analyseeinheit zu
verstehen ist, gibt es in der Diskursforschung unterschiedliche Herangehensweisen (vgl.
Budde 2012a, A 13). Der Zugang zu Diskursen erfolgt i. d. R. zunachst Gber Texte (im en-
geren oder weiteren Sinne). Dies begriindet sich dariiber, dass von einer Materialisierung

von Diskursen in Texten!%?

ausgegangen wird (vgl. Diaz-Bone 2013, 277-280). Texte wer-
den in der Diskursforschung jedoch nicht wie in den meisten anderen qualitativen For-
schungsansatzen als konsistente und in sich abgeschlossene Sinn- oder Fallstrukturen be-
trachtet, sondern eher als Sammlung von Aussagen, die mit Aussagen anderer Texte in-
haltlich in Verbindung stehen (vgl. Keller 2011a, 78; Kap. 8.2.1). Ein Diskurs wird damit i.
d. R. nicht Gber einen Text vollstandig abgebildet, sondern lber Aussagengeflechte aus
einer Vielzahl von Texten. Um einen Diskurs analysieren zu kénnen, ist deswegen eine
Zusammenstellung mehrerer Texte erforderlich (vgl. Keller 2011b, 78). Die Zugehorigkeit
zu einem Diskurs wird vor allem Uber Verknlpfungen, inhaltliche Zuordnungen und di-
rekte Verweise deutlich (vgl. Budde 2012a, A 13). Innerhalb eines Diskurses beziehen sich
textlibergreifend ,direkt oder indirekt (...), quasi-dialogisch oder quasi-responsorisch”

(Jung 2011, 44) Aussagengeflechte aufeinander und bilden so den Diskurs.

109 strukturell oder inhaltlich sind Diskurse jedoch nicht mit Texten gleichzusetzen (vgl. Diaz-Bone 2013, 280).
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Mit Aussagengeflechten gemeint sind Aussagen, Behauptungen o. a., die eine inhaltliche
Einheit innerhalb eines Textes bilden. Die analytische Bezugnahme erfolgt tGiber formal
abgrenzbare Einheiten wie Satze, Absdtze oder Kapitel; zentrales Kriterium ist aber der
Inhalt. Texte als solche interessieren vor allem wegen ihrer ,Kontextualisierungsfunktion”
(Jung 2011, 45): Aussagen lassen sich nicht losgeldst vom jeweiligen Text interpretieren
(vgl. auch Abschn. 7.1.2), weswegen die Texte immer in ihrer Gesamtheit berticksichtigt
werden. Zudem stellen Texte bei der Analyse eine ,,notwendige Zwischenetappe” (Jung
2011, 45) dar, da nicht direkt auf Aussagengeflechte zugegriffen werden kann, sondern
immer zuerst ein Text herausgesucht werden muss, in dem relevante Aussagenelemente
vermutet und dann aus diesem extrahiert werden kénnen (vgl. ebd.). Als erster Schritt zur
Analyse von Diskursen erfolgt somit eine Zusammenstellung von Texten. Diese Textbasis,
aus der anschlieRend relevante Aussagengeflechte herausgezogen werden, um den Dis-
kurs zu erschliefSen, wird als Textkorpus bezeichnet. Der Textkorpus, mit dem analytisch
gearbeitet wird, isti. d. R. von einem virtuellen Textkorpus zu unterscheiden (vgl. Dehmel
2011, 103; Jung 2001, 32). Ein virtueller Textkorpus umfasst alle Texte, die zu dem jewei-
ligen Thema publiziert wurden. In den meisten Fallen ist es im Rahmen eines Forschungs-
projektes jedoch nicht moglich, alle diese Texte zu identifizieren und zu analysieren (vgl.
Dehmel 2011, 103). In diesem Fall wird mit einem reduzierten Textkorpus gearbeitet, der
den virtuellen Textkorpus jedoch bestmdglich von der inhaltlichen Tiefe und Breite abbil-
den soll. Um diesen Anspruch zu erfiillen, werden so lange neue Texte ausgewahlt und

analysiert, bis das Kriterium der theoretischen Sattigung erfillt ist (vgl. Abschn. 9.1.1).

In Abbildung 12 wird der Zusammenhang zwischen Aussagen, Texten und Diskursen ver-
einfacht anhand von wenigen Texten und Aussagegeflechten visualisiert. Dort wird deut-
lich, dass sich ein Diskurs Gber Aussagen aus mehreren Texten im Textkorpus abbildet.
Diese stehen in einem inhaltlichen Zusammenhang. Teils werden Aussagen friiherer Texte
in spateren Texten aufgegriffen, um beispielsweise deren Bedeutung zu unterstreichen.
Uberhaupt l4sst sich sagen, dass eine Aussage nur dann Teil eines Diskurses wird, wenn
sie dort wahrgenommen und wiederholt oder zumindest erwahnt wird. Denn gerade hie-
rin dullert sich die Wirkmachtigkeit von Diskursen. ,Was erscheint, ist so machtig, dald es
sich aus der Unscheinbarkeit herausheben und sich gegen andere Erscheinungen durch-
setzen kann“ (Seitter 1996, 117).
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Texts

As-As Menge aller Aussagen des Diskurses A
B1-Dy Menge aller Aussagen der Diskurse B—D
Text-Texts Texte im Textkorpus

Abbildung 12: Zusammenhang zwischen Texten, Aussagen und Diskursen.
In Anlehnung an Jung (2001, 37)

In der Abbildung wird weiterhin deutlich, dass Texte (in ihren Fragmenten) oft mehreren
Diskursen zugeordnet werden kénnen. Die verschiedenen in einem Text enthaltenen Aus-
sagen und Aussagengeflechte passen oft nicht alle zu einem Diskurs, sondern nehmen

inhaltlich auf unterschiedliche Themengebiete und Diskurse Bezug.

,Kein Text 1aRt sich durch seine Zugehorigkeit zu einem Diskurs vollstandig erfassen.
Auch in thematisch einschlagigen Texten kommen Inhalte vor, die man nicht zum
gleichen Diskurs rechnen mochte, weil offensichtlich zwischenzeitlich das Thema
wechselt, d. h. an anderen Diskursen weitergesponnen wird.” (Jung 2011, 42)

Die Analyse von Aussagen erfolgt, indem nach dem Modus ihrer Entstehung und nach
ihrer Verbreitung gefragt wird (vgl. Foucault 1973, 156-157).

,Sie stellt eine andere Weise dar, die sprachlichen Performanzen in Angriff zu neh-
men, ihre Komplexitat aufzulosen, die Termini zu isolieren, die sich darin iberkreu-
zen, und die verschiedenen Regelmaligkeiten aufzufinden, denen sie gehorchen. [...]
Die Analyse der Aussage entspricht einer spezifischen Ebene der Beschreibung.”
(Foucault 1973, 157)
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Dies unterscheidet das diskursanalytische Vorgehen in den Sozialwissenschaften deutlich
vom Analysevorgehen von Sprachanalytiker*innen oder Logiker*innen, die die Struktur
der Aussage selbst in den Vordergrund stellen und diese detailliert analysieren. Das kon-
krete Vorgehen der Diskursanalyse im Rahmen der vorliegenden Studie wird in den Kapi-
teln 8, 9 und 10 beschrieben, nachdem in Unterkapitel 7.3 die rahmenden diskurstheore-

tischen Konzepte (Macht, Wissen und Subjekt) dargelegt worden sind.

7.3 Rahmende diskurstheoretische Konzepte

7.3.1 Macht

Macht wird von Foucault als produktive Kraft verstanden, die Individuen ,,zu dem macht,
was sie sind“ (Bublitz 2003, 69). Sie hdangt demnach zwar oft auch mit Unterdrickung und
Gewalt zusammen, entfaltet ihre Wirksamkeit aber vor allem Uber ihr erzeugendes Po-

tenzial. Foucault (1978, 35) argumentiert:

»,Der Grund dafiir, daR die Macht herrscht, da® man sie akzeptiert, liegt ganz einfach
darin, dal sie nicht nur als neinsagende Gewalt auf uns lastet, sondern in Wirklichkeit
die Korper durchdringt, Dinge produziert, Lust verursacht, Wissen hervorbringt, Dis-
kurse produziert; man muR sie als ein produktives Netz auffassen, das den ganzen
sozialen Koérper liberzieht und nicht so sehr als negative Instanz, deren Funktion in
der Unterdrickung besteht.” (ebd.)

Sein Machtkonzept widerspricht damit unserem Alltagsverstandnis, demzufolge Macht i.
d. R. mit der Herrschaft von einzelnen (meist wenigen) Personen oder sozialen Akteuren
(z. B. Staatsoberhauptern, dem Militar oder elitaren Gruppen) liber andere (meist viele)
Personen oder Gruppen verbunden ist. Macht impliziert im Alltagsverstandnis etwas Bo-
ses, welches das Gute beherrscht oder unterdriickt (vgl. Bublitz 2003, 69). Diese Eintei-
lung in Gut und Bose als Bewertung und Einordnung von Macht sind im foucault’schen
Machtkonzept nicht dergestalt enthalten. Weiterhin ist Macht bei Foucault nicht einseitig
zu verstehen als Fahigkeit einzelner Personen, Strukturen oder Akteure, Einfluss auf an-
dere auszuiiben und bei ihnen bestimmte Verhaltens- oder Denkweisen zu bewirken. Es
geht vielmehr um ein gesellschaftliches Machtgeflige, das vor allem dadurch erschaffen
bzw. erhalten wird, dass es von unten (d. h. von den Nicht-Machtigen, Beherrschten o. a.)
immer wieder bestatigt und wiederhergestellt wird. Macht wird demnach eher von unten

erzeugt als von oben erlangt oder durchgesetzt:
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»[...] die Macht ist nicht eine Institution, [...] ist nicht eine Machtigkeit einiger Mach-
tiger. Die Macht ist der Name, den man einer komplexen strategischen Situation in
einer Gesellschaft gibt. [...] Die Macht kommt von unten, d. h. sie beruht nicht auf der
allgemeinen Matrix einer globalen Zweiteilung, die Beherrscher und Beherrschte ei-
nander entgegensetzt und von oben nach unten auf immer beschranktere Gruppen
und bis in die letzten Tiefen des Gesellschaftskérpers ausstrahlt.” (Foucault 1983,
114-115)

Diskurse entstehen und existieren fiir Foucault immer im Kontext von Macht(-wirkungen),
denn nach seinem Verstandnis regulieren Diskurse das Denk- und Sagbare einer Kultur
oder Gesellschaft (vgl. Bublitz 2003, 59). Foucault (1978, 51) schreibt dazu:

»Jede Gesellschaft hat ihre eigene Ordnung der Wahrheit [...]: d. h. sie akzeptiert be-
stimmte Diskurse, die sie als wahre Diskurse funktionieren |ai3t; es gibt Mechanismen
und Instanzen, die eine Unterscheidung von wahren und falschen Aussagen ermégli-
chen und den Modus festlegen, in dem die einen oder anderen sanktioniert werden
[...].“ (ebd.)

Demzufolge existieren in einer Gesellschaft Machtmechanismen, die dafiir sorgen, dass
bestimmte Aussagen oder Informationen zu wahrem Wissen und damit zu sozialer Wirk-
lichkeit werden und andere , Aussagen, Fragestellungen, Blickrichtungen, Problematiken
usw.” (Link & Link-Heer 1990, 90) als falsch bewertet und aus dem gesellschaftlichen Wis-
sensvorrat ausgeschlossen werden (vgl. auch Seier 1999, 77; Gossling 2017, 5). Die Pro-
zesse der Aushandlung und Durchsetzung von Wissen erfolgen tber Diskurse, die wiede-
rum hinsichtlich gesellschaftlicher Wahrnehmung und Anerkennung sowie institutionel-
ler Unterstitzung in gegenseitiger Konkurrenz zueinander stehen (vgl. Bartholomaeus &
Riggs 2017, 13). Denn oft setzt sich am Ende nur ein Diskurs durch und damit auch die
Erklarungsansatze, die er reprdsentiert. Dieser Diskurs nimmt wesentlichen Einfluss auf
die soziale Wirklichkeit, indem er einen Mdglichkeitsraum dafiir definiert, wie die Welt

wahrgenommen und verstanden werden kann (vgl. Bartholomaeus & Riggs 2017, 13-14).

Insofern sind (bestimmte) Diskurse machtvoll. Gleichzeitig sind Diskurse aber auch abhan-
gig von Macht. Sie werden i. d. R. durch machtvolle Akteure, Strukturen oder Institutionen
hervorgebracht oder bleiben durch diese bestehen. Insofern bedingen sich Diskurse und
Macht in einem wechselseitigen Verhaltnis. Es handelt sich um einen komplexen und fle-
xiblen Zusammenhang, der sich in seiner konkreten Auspragung liber den Zeitverlauf ver-

andern kann oder sich auch immer wieder von neuem hervorbringt:

102



Teil lll: Konzeption und Einordnung des diskursanalytischen Vorgehens

,Die Diskurse ebensowenig wie das Schweigen sind ein fiir allemal der Macht unter-
worfen oder gegen sie gerichtet. Es handelt sich um ein komplexes und wechselhaf-
tes Spiel, in dem der Diskurs gleichzeitig Machtinstrument und -effekt sein kann, aber
auch Hindernis, Gegenlager, Widerstandspunkt und Ausgangspunkt fiir eine entge-
gengesetzte Strategie. Der Diskurs befordert und produziert Macht; er verstarkt sie,
aber er unterminiert sie auch, er setzt sie aufs Spiel, macht sie zerbrechlich und auf-
haltsam.” (Foucault 1983, 122)

Es lassen sich nach diesem Verstandnis drei verschiedene Typen von Macht unterschei-
den: den Typus | der ,repressiven Exklusion” (Bublitz 2003, 67), den Typus Il der norma-
tiven Integration und den Typus IIl ,,der produktiven Disziplinarmacht oder strategischen
Integration” (ebd.). Innerhalb eines Machtsystems konnen diese ,,synchron aufeinander
bezogen sein” (Fink-Eitel 1980, 45) und sich gegenseitig verstarken. Typus | beinhaltet
Mechanismen der Ein- und AusschlieBung sowie die Anwendung von Gewalt und die Ein-
richtung von Vernichtungsapparaten, um Macht und Einfluss durchzusetzen. Allerdings
sieht Bublitz (2003, 68) moderne Macht im Wesentlichen nicht in einem Gewaltzusam-
menhang und auch nicht als systemische Kraft. lhrem Verstdandnis nach ist moderne
Macht vor allem den Typen Il und lll zuzuordnen, nach denen Macht sich dezentriert in-
nerhalb der Gesellschaft durchsetzt (vgl. ebd.). Typus Il beruht ,, auf der Umformung und
Anpassung des/der Abweichenden an normative Vorgaben [..] und [stellt; D.D.] Giber in-
stitutionelle Normalisierungspraktiken ein Gleichgewicht in der Bevolkerung her” (Bublitz
2003, 68). Der Typus lll ist hingegen direkt auf die Kérper und Subjekte ausgerichtet und

formt diese mithilfe von Technologien (vgl. ebd.).

Wie die Durchsetzung von Macht des Typus Il nach dieser Vorstellung konkret funktio-
niert, 1asst sich exemplarisch anhand von Geschlechternormen verdeutlichen.'®® Ge-
schlechternormen bewirken, dass sich Jungen und Madchen bzw. Manner und Frauen in
einer bestimmten Art und Weise angesprochen fiihlen und verhalten. Annahmen oder
Erwartungen der Mehrheit dartber, wie Jungen oder Madchen bzw. Manner und Frauen
sind oder sich verhalten, wirken sich darauf aus, wie sie sich tatsachlich verhalten. Da
erwartet wird, dass sie sich unterschiedlich verhalten, ist davon auszugehen, dass sie sich
auch tatsachlich unterschiedlich verhalten (vgl. Jackle 2009, 67-69). Dieser Effekt ist auf

110 Djeser Typus und das Beispiel wurden zur ausfiihrlichen Darstellung ausgewihlt, da eine enge inhaltliche Ver-
kntpfung zum Themenschwerpunkt dieser Arbeit besteht. Die anderen beiden Typen sollen nicht derart ausfihrlich
beschrieben werden, da dies an dieser Stelle zu weit fihrt. Fir eine ausfiihrliche theoretische Auseinandersetzung
vgl. Bublitz (2003, 68ff.).
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ein Zusammenspiel aus normativen und normalistischen Geschlechternormen zurickzu-

fuhren:

»Normative Normen implizieren im klassisch-soziologischen Verstandnis regelorien-
tierte Verhaltenserwartungen im Sinne einer Sollsetzung. Geschlechterimperative
[...] fungieren als gesellschaftliche Regel, als Gendermatrix, die es einzuhalten gilt. [...]
Normalistische Normen hingegen beziehen sich auf die Durchschnittnormalitat und
haben eine vergleichende und weniger repressive Funktion [...].“ (Jackle 2009, 67)

Bei normalistischen Normen dienen statistische Haufigkeiten als Bezugsgrole fiir das ei-
gene Handeln. Das, was alle (oder vielmehr viele) machen, wird als normal angesehen
und deswegen wird das eigene Verhalten danach ausgerichtet. Diese Reaktion beruht auf
der Erfahrung, dass oft gerade diejenigen, die sich normal verhalten, Anerkennung von
der Gruppe erhalten, wahrend anormales Verhalten zu Ausschluss bzw. Ausgrenzung fiih-
ren kann. Der Wunsch nach gesellschaftlicher Anerkennung und Zugehorigkeit bewirkt,
dass sich die Einzelnen den Normen fiigen (vgl. Jackle 2009, 71). Gerade fiir Kinder und
Jugendliche ist es wichtig, (insbesondere von Gleichaltrigen) als normal angesehen zu
werden, weswegen sie ihr Verhalten sehr viel rigider an dem ausrichten, was andere vor-
leben und was sie als das ,richtige’ Jungen- oder Madchenverhalten ansehen (vgl. Jackle
2009, 67-68).

Das Konzept der Macht ist als Rahmung!*! fiir die vorliegende Arbeit in zweifacher Hin-
sicht bedeutsam: einerseits aus methodologischen und anderseits aus inhaltlichen Ge-
sichtspunkten. Methodologisch hat das Konzept der Macht vor allem deswegen eine Re-
levanz, weil die vorliegende Arbeit in vielfdltiger Weise in Zusammenhang mit dem Sys-
tem Wissenschaft und wissenschaftlichen Diskursen steht und Foucaults Verstandnis von
Macht einen engen Zusammenhang mit Wissen und Wissenschaft impliziert (vgl. hierzu
Abschn. 7.3.2). Aufgrund dieser Zusammenhange zur Wissenschaft ist davon auszugehen,
dass die Arbeit in vielfacher Weise in diskursive Machtstrukturen eingebunden ist. Inhalt-
lich sind Fragen von Machtverhaltnissen und -mechanismen bedeutsam, weil Geschlecht

und Schule in vielfaltige Machtzusammenhange verwoben sind. Ein Beispiel hierfiir sind

111 Das Konzept der Macht steht in der vorliegenden Arbeit nicht im Vordergrund und wurde diskursanalytisch nicht
fokussiert. Die vorliegende Arbeit ist vor allem auf padagogische Themen und Fragestellungen ausgerichtet (vgl. Kap.
1 und 2). Eine Analyse von Machtwirkungen und -mechanismen wiirde insofern zu weit fihren. Eine detaillierte
diskursanalytische Auseinandersetzung des Diskurses um Schule und Geschlecht unter besonderer Fokussierung von
Machtwirkungen und -mechanismen wurde von Monika Jackle vorgelegt. Flir eine umfangreiche Auseinanderset-
zung mit Macht in diesem Kontext vgl. deswegen Jackle (2009).
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die in diesem Abschnitt skizzierten Geschlechternormen, die auch im schulischen Kontext

das Handeln der Subjekte in machtvoller Weise regulieren.

7.3.2 Wissen und Wissenschaft

Der Begriff des Wissens ist im Kontext von Diskursanalysen generell bedeutsam. Es wird
davon ausgegangen, dass Diskurse grundlegend an der Erzeugung und Durchsetzung von
Wissen beteiligt sind (vgl. Keller 2011b, 66; Bublitz 1999, 29). Da Wissen die Gesamtheit
der sozialen Bedeutungs- und Sinnstrukturen formiert und damit die Grundlage individu-
ellen und kollektiven Handelns bildet (vgl. Jackle 2009, 43), wird es in einem engen Ver-
haltnis zu Macht gesehen (vgl. Jiger 2007, 20). Uber die Durchsetzung von Wissen erzeu-
gen Diskurse Machteffekte (vgl. Jackle 2009, 44; vgl. auch Abschn. 7.3.1). Hierbei nehmen
die wissenschaftlichen Diskurse eine zentrale Rolle ein; ,[...] die Wahrheit ist um die Form
des wissenschaftlichen Diskurses und die Institutionen, die ihn produzieren, zentriert”
(Foucault 1978, 51). Als Orte des Wissens stellen die Fachdiskurse der Wissenschaften

demnach Orte der Machtausibung dar.

Wissenschaft wird mit dem Anspruch verbunden, lebensweltliche Phanomene metho-
disch kontrolliert zu erfassen sowie Ursachen und Wirkzusammenhange zu verstehen und
erklarbar zu machen (vgl. Dérpinghaus & Uphoff 2011, 10). Uber Revisionsprozesse und
Neuentdeckungen werden Konzepte und Theorien stetig weiterentwickelt. Dies kann mit
dem Ziel erfolgen, sich einer objektiven Wahrheit anzunahern, die die Wirklichkeit ada-
guat oder zumindest bestmoglich abbildet (vgl. Dérpinghaus & Uphoff 2011, 10-11; Slo-
ane 1992, 44-45). Dass sich Wissenschaft einem solchen Prozess der kontinuierlichen Ap-
proximation an eine objektive Erkenntnis verschrieben bzw. zu verschreiben hat, davon

geht Karl Popper als Begriinder und Vertreter des Kritischen Rationalismus aus. Er sagt:

»,Wenn man die Entwicklung der Wissenschaft naher betrachtet, so findet man wohl,
daR wir nicht wissen, wie nah oder wie weit entfernt von der Wahrheit wir sind, dafl
wir aber immer naher und ndher an die Wahrheit herankommen kénnen und das
auch tun.” (Popper 1995, 177; zit. n. Dorpinghaus & Uphoff 2011, 11)

Demgegenliber vertritt Foucault jedoch, ahnlich wie der US-amerikanische Wissen-
schaftstheoretiker Thomas S. Kuhn (z. B. 1979), die Ansicht, dass sich Wissenschaft nicht
oder zumindest nicht zwangslaufig in einem stetigen Prozess fortschreitender Annahe-

rung an eine objektive Wahrheit befindet (vgl. Dorpinghaus & Uphoff 2011, 11; Keller
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201143, 138), sondern vielmehr durch kontinuierliche Kdmpfe und Auseinandersetzungen
um die Deutungshoheit von Phanomenen gepragt ist (vgl. Keller 2011a, 138). Die Durch-
setzung von bestimmten wissenschaftlichen Konzepten und Annahmen wird insofern we-
niger auf ihre wissenschaftliche oder gesellschaftliche Bedeutung oder ihren Innovations-
grad zurtickgefihrt, sondern vor allem auf Macht- und Anerkennungspraktiken (vgl. ebd.;
Dorpinghaus & Uphoff 2011, 11). Foucault zufolge geht es in der Wissenschaft weniger
um das Ziel, sich einer objektiven Wahrheit anzunahern, sondern vielmehr darum, die
eigenen Erklarungsansatze als objektive Wahrheit zu prasentieren und gegeniliber ande-
ren Ansdatzen durchzusetzen (vgl. Bublitz 2003, 59; Seier 1999, 77). Foucault (1978, 53)
sagt:

Ein*e Wissenschaftler*in ,wirkt oder kdampft auf der allgemeinen Ebene dieser Ord-
nung der Wahrheit, die flr die Struktur und das Funktionieren unserer Gesellschaft
fundamental ist. Es gibt einen Kampf ,um die Wahrheit’, oder zumindest ,im Umkreis
der Wahrheit’, wobei nochmals gesagt werden soll, dal ich unter Wahrheit nicht ,das
Ensemble der wahren Dinge, die zu entdecken oder zu akzeptieren sind’, verstehe,
sondern, das Ensemble der Regeln, nach denen das Wahre vom Falschen geschieden
und das Wahre mit spezifischen Machtwirkungen ausgestattet wird’; daR es nicht um
einen Kampf ,fir die Wahrheit’ geht, sondern um einen Kampf um den Status der
Wahrheit und um ihre 6konomisch-politische Rolle. Man darf die politischen Prob-
leme der Intellektuellen nicht in den Kategorien ,Wissenschaft/Ideologie’ angehen,
sondern in den Kategorien ,Wahrheit/Macht’.” (ebd.)

In der Diskursforschung ist Wahrheit insofern keine ,, Abbildung von Realitat und niemals
eine substanzielle Qualitdt von Aussagen, sondern ein historisch kontingentes Ergebnis
von Wissenspolitiken” (Keller 2011a, 139).

Die Eingebundenheit der Wissenschaft in solche Wissenspolitiken missen sich Diskurs-
forschende in zweifacher Weise bewusst machen: einmal in Bezug auf die untersuchten
Diskurse und dariliber hinaus in Bezug auf die eigene Arbeit. Im Rahmen einer Diskursana-
lyse hat die soziale und diskursive Pragung ebenfalls einen Einfluss auf das Forschungs-
handeln und das Ergebnis, welches daraus entsteht. Zwar geht es in Diskursanalysen in
Anlehnung an die WDA darum, Diskurse von aufien zu untersuchen und die sie formie-

renden Machtkampfe herauszuarbeiten, ohne selbst Teil dessen zu werden (vgl. Keller
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2011a, 138ff.). Nichtsdestotrotz sind die Forschenden bereits gepragt durch wissenschaft-
liche Diskurse und die entstehende wissenschaftliche Arbeit ist als (potenzieller!?) Teil
eines Diskurses Uber Diskurse anzusehen. Deshalb ist es wichtig, sich als Forschende be-
wusst zu machen, dass eine Diskursanalyse nicht aullerhalb der hier aufgezeigten Mecha-
nismen entsteht. Die Erkenntnisse sind zudem, ebenso wie andere wissenschaftliche Stu-
dien, subjektvariant und vorlaufig, da sie aus Handlungen resultieren (vgl. Sloane 1992,
45). Die Reflexion des Entstehungsprozesses der Arbeit und des diskursiven Bezugsrah-
mens ist im Rahmen des Forschungshandelns unerladsslich. Deswegen soll hier kurz aufge-
zeigt werden, wie die vorliegende Arbeit in das wissenschaftliche System eingebunden
ist. Es ergeben sich vielfaltige Verbindungen zum Wissenschaftssystem und wissenschaft-
lichen Diskursen, was — einem diskurstheoretischen Verstandnis Foucaults folgend — eine
Eingebundenheit in Macht-Wissens-Komplexe impliziert, selbst wenn dies nicht von der
Forscherin beabsichtigt ist. Der Zusammenhang zum System Wissenschaft und wissen-
schaftlichen Diskursen begriindet sich vorrangig aus den folgenden vier Argumenten: 1)
bei der Analyse wird ein wissenschaftlicher Diskurs fokussiert, 2) die Autorin ist als Ange-
stellte einer Universitat Teil des Wissenschaftssystems, 3) die Autorin hat eine wissen-
schaftliche Ausbildung im Rahmen ihres Studiums an einer Hochschule erhalten und ist
Teil einer wissenschaftlichen Gemeinschaft und 4) durch das Schreiben dieser Arbeit wird
die Teilnahme an einem wissenschaftlichen Meta-Diskurs, einem Diskurs tber Diskurse,
angestrebt. Dieser Zusammenhang wurde von der Forscherin reflektiert und im For-

schungsprozess beriicksichtigt.!!?

7.3.3 Subjektverstandnis
Ein weiteres rahmendes diskurstheoretisches Konzept ist das Subjektverstandnis. In den
Auseinandersetzungen mit Foucaults Arbeiten stellt das Subjektverstandnis allerdings ei-

nen Streitpunkt dar.1** In vielen diskursanalytischen Ansatzen in Anlehnung an Foucault

112 0p eine wissenschaftliche Arbeit Teil eines Diskurses wird, hdangt entsprechend diskurstheoretischer Annahmen
von ihrer Rezeption ab. Insofern ist zu diesem Zeitpunkt noch nicht abzusehen, ob und inwiefern die Arbeit Teil eines
oder mehrerer Diskurse wird.

113 In Abschnitt 8.2.4 wird vertieft, wie Reflexionsprozesse dokumentiert und bei der Erstellung der Arbeit beriick-
sichtigt wurden. In Teil V werden dann einige inhaltliche Uberlegungen dargestellt.

114 Foucault selbst hat das Spannungsverhiltnis zwischen Determination und Freiheit des Subjektes nur am Rande
thematisiert. Er beschreibt das Subjekt in seinen Texten sehr unterschiedlich, sodass sich kein einheitliches Subjekt-
verstandnis ableiten ldsst und Raum fiir vielfaltige Interpretationen bleibt (vgl. Keller 2012, 74).
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wird ein deterministisches Subjektverstandnis vertreten. Andere Ansdtze, dazu gehort
auch die WDA, gehen demgegentliber von einem epistemologischen Subjektmodell aus.
Nachfolgend soll zunachst das Spannungsfeld beider Argumentationslinien aufgezeigt
werden, um dann das Subjektverstdandnis der vorliegenden Arbeit einzuordnen, welches

sich an der Argumentation von Keller (z. B. 2011a, 2012) orientiert.

In vielen Rezeptionen wird davon ausgegangen, dass Foucault das Handeln der Subjekte
als durch diskursive Machtsysteme determiniert sieht (vgl. Butler 1991, 213; Allolio-Nacke
2010, A13). Das Subjekt wird verstanden als ,,Schauplatz eines gesellschaftlichen Macht-
kampfes”, ,als unterworfener Souveran“ und ,keineswegs souveraner Protagonist”
(Bublitz 2003, 88—89). Die Existenz eines aus sich selbst heraus handelnden Subjekts wird
negiert.!?> Zur Begriindung wird u. a. auf die folgenden beiden Zitate von Foucault Bezug

genommen:

Das Subjekt hat ,keine Substanz. Es ist eine Form, und diese Form ist weder vor allem
noch immer mit sich selbst identisch.” (Foucault 1985, 18)

,Der Mensch ist eine Erfindung, deren junges Datum die Arch&dologie unseres Den-
kens offen zeigt. Vielleicht auch das baldige Ende. Wenn die Dispositionen ver-
schwanden, so wie sie erschienen sind, [...] dann kann man sehr wohl wetten, daf}
der Mensch verschwindet wie am Meeresufer ein Gesicht im Sand.” (Foucault 1997,
462)

Subjekte werden als Produkte von Diskursen angesehen, die nur durch diese und in diesen
existieren konnen (vgl. Klemm & Glasze 2005, 8). Hiermit wird erklart, warum Individuen
zum Teil gegen ihre eigenen Interessen handeln und ihr Handeln zudem haufig nicht be-
griinden kénnen (vgl. Allolio-Nacke 2010, A 13). Die WDA geht hingegen in Anlehnung an
die Hermeneutische Wissenssoziologie von einem selbstreflexiven Subjekt aus, das in
konkreten Situationen soziale Wissensbestande, z. B. institutionelle Regeln, ,eigen-sin-
nig” (Keller 2012, 93) ausdeutet (vgl. ebd.; mit Bezug zu Hitzler et al. 1999, 13). Subjekte
sind demnach dazu in der Lage, Situationen je unterschiedlich zu interpretieren und zu
deuten sowie nach individuellen MaRstaben und Praferenzen zu handeln. Deutungs- und
Handlungsspielraume sind allerdings durch die gesellschaftliche und diskursive Eingebun-
denheit der Subjekte gepragt und eingeschrankt. Sie kdnnen sich zwar theoretisch jeder-

zeit dazu entscheiden, jenseits der gesellschaftlichen Vorgaben zu handeln. Allerdings tun

115 Aus diesem Grund halten es Klemm & Glasze beispielsweise fiir problematisch, mit Bezug auf Foucault den Ak-
teursbegriff zu verwenden, da diese Verwendung das Verstandnis eines handelnden Subjekts impliziere (vgl. ebd.
2005, 8).
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sie dies selten, da ein solches Verhalten zu gravierenden gesellschaftlichen Sanktionen
fihren kann (vgl. Keller 2012, 74).

Die Freiheit des Subjekts ist demnach auch aus Sicht der WDA eingeschrankt. Wenngleich
nicht von einer vollstandigen Determination durch tbersubjektive Machtstrukturen aus-
gegangen wird, so doch zumindest von einer Art Instruktion. Es wird ein sozialer Rahmen
als Wirklichkeitsordnung vorausgesetzt, der starken Einfluss auf das Handeln der Subjekte
hat, indem er bestimmte Handlungsoptionen empfiehlt und andere ausschliel3t. Dieser
Rahmen duRert sich konkret in Routinen, Wertungen, Deutungsmustern etc. Letztlich er-
moglicht er soziales Deuten und Handeln und schrankt es gleichermafien ein (vgl. Keller
2012, 93-94; mit Bezug zu Schiitz 1973, 250 ff.). Dieses Subjektverstandnis lasst sich Keller
(20114, 215ff.) zufolge auch mit Foucaults theoretischen Annahmen vereinbaren. So las-
sen sich einige Aussagen Foucaults in Richtung eines eher epistemologischen Subjektver-

standnisses deuten:

,Umgekehrt wiirde ich andererseits sagen, dass diese Praktiken, wenn ich mich jetzt
fur die Form interessiere, in der sich das Subjekt auf aktive Weise, durch Praktiken
des Selbst, konstituiert, dass diese Praktiken dann nichtsdestoweniger nicht etwas
sind, was das Subjekt selbst erfindet.” (Foucault 2005b, 889)

»lch glaube an die Freiheit der Menschen. In der gleichen Situation reagieren sie sehr
unterschiedlich.” (Foucault 2005c, 965)

Demzufolge ist nicht nur von einem durch Diskurse determinierten Subjekt auszugehen,
sondern vielmehr von einer Wechselwirkung zwischen Subjekt und Diskurs. Einerseits
sind Subjekte beeinflusst durch Diskurse, z. B. indem Diskurse den Subjekten ,Subjektpo-
sitionen’ nahelegen. Auf der anderen Seite sind Diskurse in dem Sinne abhangig von den
einzelnen Subjekten, da sie nur insofern fortbestehen, wenn die Subjekte sie (re)produ-
zieren (vgl. Keller 2011a, 253). Denn Diskurse werden ,erst durch Akteure und deren
Sprachakte ,lebendig“ (Keller 2011a, 253). Personen tatigen Aussagen und tragen
dadurch dazu bei, dass ein Diskurs fortbesteht oder sich entwickelt. Allerdings sind die

Einflussmoglichkeiten einzelner Personen auf Diskurse trotzdem sehr begrenzt:

,Alle Menschen stricken zwar am Diskurs mit, aber kein einzelner und keine einzelne
Gruppe bestimmt den Diskurs oder hat genau das gewollt, was letztlich dabei heraus-
kommt. In der Regel haben sich Diskurse als Resultate historischer Prozesse heraus-
gebildet und verselbstandigt.” (Jager 2011, 96)
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Diskurse haben folglich ihre eigene Dynamik und kénnen nicht (vollstandig) von Personen
kontrolliert werden. Aufgrund der Interpretation, Kritik und Uberschreitung von Diskur-
sen durch Personen und Akteure kénnen sich Diskurse langfristig jedoch verandern (vgl.
Keller 2012, 74).

Die Berticksichtigung des Subjekts im Rahmen einer Diskursanalyse erméglicht es, ,,den
Zusammenhang dieser unterschiedlichen Positionierungen in den Blick zu nehmen und
nach seinen Effekten zu befragen” (Keller 2012, 98). Daruber ldsst sich beispielsweise er-
schliefen, warum in einem bestimmten Kontext nur bestimmte Aussagen getatigt wer-
den (und andere nicht). Da unterschiedliche Erscheinungsformen und Dimensionen von
Subjekt eine Rolle spielen, fihrt Keller ein differenziertes Vokabular ein, um diesen Um-
stand auch sprachlich berticksichtigen zu kénnen (vgl. ebd. 2012, 92; 97ff.). Statt vom
Subjekt spricht er Gbergeordnet von dem Begriff ,menschlicher Faktor” (ebd.) und nennt
finf ,Erscheinungsweisen” (ebd.), die im Kontext von Diskursen Bedeutung haben (kon-
nen): (1) Sprecher*innen oder Adressat*innen von Diskursen, (2) Sprecher*innenpositio-
nen in Diskursen, (3) unterstitzendes Personal der Diskursproduktion und Weltinterven-
tion, (4) Subjektpositionen in Diskursen und (5) konkrete Subjektivierungsweisen (vgl. Kel-

ler 2012, 92; 97ff.). Diese sollen nachfolgend beschrieben werden.

(1) Mit Sprecher*innen und Adressat*innen sind die Personen gemeint, die tatsachlich
sprechen, d. h. AuBerungen hervorbringen (bei Texten also die Autor*innen), und ange-
sprochen werden (mogliche bzw. erwiinschte Leser*innen). Sprecher*innen in Diskursen
haben ,unterschiedliche und ungleich verteilte Ressourcen der Artikulation und
Resonanzerzeugung” (Keller 2011b, 67). Dies ergibt sich beispielsweise Uber ihre gesell-
schaftliche Position oder iber die Form des strategischen und machtpolitischen Auftre-
tens im Diskurs, z. B. die Bildung von Diskurskoalitionen (vgl. Keller 2011b, 67). Adres-
sat*innen interessieren vor allem in der Weise, wie sie von den Sprecher*innen einbezo-

gen werden, um bestimmte Deutungen der Wirklichkeit durchzusetzen.

(2) Hinter dem Begriff der Sprecher*innenpositionen verbirgt sich die Frage danach, wer
in einem Diskurs tGiberhaupt potenziell die Moglichkeit hat, zu sprechen. In Bezug auf Spe-
zialdiskurse geht es vor allem um ,Positionen in institutionellen bzw. organisatorischen
diskursiven Settings” (Keller 2012, 98). Die Gestalt der Sprecher*innenlandschaft (Homo-
genitat, Heterogenitat) ist sehr stark abhangig von der Art des Diskurses. In gesellschaft-
lichen Spezialdiskursen hat sich i. d. R. aus ihrer historischen Entwicklung heraus eine be-
stimmte Struktur der Sprecher*innenpositionen etabliert. Es gibt Hierarchien und Schlie-
Bungsmechanismen, sodass die Sprecher*innenlandschaft relativ stark vorstrukturiert ist
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und Restriktionen unterliegt (vgl. Kap. 7.2.3). Offentliche Diskurse sind hingegen zumeist
heterogen und haben kaum Restriktionen hinsichtlich des Zugangs und der Artikulations-
moglichkeiten (vgl. Keller 2012, 98-99).

(3) Das Personal der Diskursproduktion und der Weltintervention bezeichnen diejenigen
Personen, die die Sprecher*innen in der Diskursteilnahme unterstiitzen, also z. B. Perso-

nen, die Interviews im Auftrag durchfiihren oder transkribieren.

(4) Mit Subjektpositionen wird auf die in Diskursen vorgenommenen ,,Positionierungen
und Adressierungen sozialer Akteure” (Keller 2012, 100) abgezielt.

Subjekt meint hier eine ,,angenommene Form der Reflexion und Handlungssteue-
rung, das heildt ein unterstelltes — gewiinschtes, abgelehntes, gelobtes, denunziertes
— Selbstverhaltnis der reflexiven Handlungssteuerung individueller (und vielleicht
auch kollektiver) sozialer Akteure” (Keller 2012, 100).

Folglich wird davon ausgegangen, dass in Diskursen Positionen konstruiert werden, mit
denen sich die Adressat*innen identifizieren oder von denen sie sich abgrenzen kdnnen.
Haufig werden eindeutig antagonistische Subjektpositionen mit entsprechend gegensatz-
lichen Wertungen (z. B. Held und Bosewicht) angeboten. Dariber hinaus werden ggf.
»Modellsubjekte” geschaffen, ,welchen den unterschiedlichen Adressaten eines Diskur-
ses als VerheiBung, ,Blaupause’ oder mahnendes Beispiel vorgehalten werden” (Keller
2012, 100).

(5) Subjektivierungsweisen meinen das tatsachliche Handeln von Subjekten. Es wird da-
von ausgegangen, dass die Adressat*innen von Diskursen die Subjektpositionen im Dis-
kurs nicht eins zu eins umsetzen, sondern sehr unterschiedlich mit den angebotenen Sub-
jektpositionen umgehen, je nach individueller Relevanz, Praferenz, Situation o. d. Deswe-
gen wird zwischen Subjektpositionen und tatsachlichen Subjektivierungsweisen unter-
schieden (vgl. Keller 2012, 102). Die tatsachlichen Subjektivierungsweisen stehen aller-
dings zumeist nicht im Fokus von Diskursanalysen. Der Zusammenhang zwischen diskursiv
hervorgebrachten Subjektpositionen und Subjektivierungsweisen wird als mogliche
Schnittstelle zwischen Diskursanalyse und empirischer Sozialforschung gesehen (vgl. Kel-
ler 2012, 102).

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden vordergriindig drei der fiinf vorgestellten Er-

scheinungsweisen berlcksichtigt, da sie im Rahmen der hier verfolgten Fragestellung re-
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levant waren: (1) die Sprecher*innen und Adressat*innen, (2) die Sprecher*innenpositi-
onen sowie (4) die Subjektpositionen. Die analytische Bezugnahme erfolgte insbesondere
im Rahmen der formalen und inhaltlichen Auseinandersetzung mit den ausgewahlten

Texten, wie in den nachfolgenden Kapiteln dargelegt wird.

8 Uberblick Giber den Forschungsprozess und die Methodik

Wahrend im vorangegangenen Kapitel die wissenschaftstheoretische und methodologi-
sche Positionierung erfolgte und damit die theoretische Fundierung der Diskursanalyse
erlautert wurde, soll der Blick nun konkreter auf die im Rahmen dieser Arbeit durchge-
fihrte Diskursanalyse und ihre Umsetzung gerichtet werden. Das vorliegende Kapitel
dient dazu, einen Uberblick iiber den iibergreifenden Forschungsprozess zu geben und
grundlegende methodische Fragen zu klaren. Hierzu werden in Unterkapitel 8.1 zunachst
die verschiedenen Schritte des hier verfolgten diskursanalytischen Forschungsprozesses
beschrieben. Anschliefend wird in Unterkapitel 8.2 der methodische Zugang zum Diskurs
vorgestellt. Hierzu gliedert sich das Unterkapitel in vier Abschnitte. Im ersten Abschnitt
(Abschn. 8.2.1) wird allgemein die Nutzung von Methoden der qualitativen Sozialfor-
schung im Rahmen von Diskursanalysen sowie konkret die Verwendung von Methoden
und Strategien der Grounded Theory in der vorliegenden Arbeit begriindet. Darauffolgend
wird in Abschnitt 8.2.2 auf das Theoretische Sampling eingegangen, ein Verfahren der
Grounded Theory, das zur Datensammlung verwendet wird. In Abschnitt 8.2.3 werden die
Verfahren der Grounded Theory vorgestellt, die hier zur Erschliefung des Diskurses dien-
ten. Als Abschluss des Kapitels wird in Abschnitt 8.2.4 auf Instrumente eingegangen, die
zur Dokumentation und Reflexion des Forschungsprozesses eingesetzt wurden. In den da-
rauffolgenden Kapiteln (Kap. 9 und 10) werden dann die einzelnen Prozessschritte und

die methodische Umsetzung der Diskursanalyse detailliert beschrieben.

8.1 Forschungsprozess im Rahmen der vorliegenden Studie

Der offenen Forschungslogik qualitativer Sozialforschung folgend (vgl. Keller 2011b, 97),
wurde das konkrete Forschungsvorgehen einerseits vor dem Hintergrund der Forschungs-
fragen, der Zielsetzung (vgl. Kap. 1 und 2) und der methodologischen Positionierung die-

ser Arbeit (vgl. Kap. 7) und andererseits unter Beriicksichtigung der Besonderheiten des
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vorliegenden Datenmaterials festgelegt (vgl. Kap. 9). Die verschiedenen Schritte des
durchlaufenen Forschungsprozesses sind in Abbildung 13 grob skizziert und sollen

nachfolgend genauer dargelegt werden.

1. Festlegung des zu
untersuchenden
Feldes

6. Rekonstruktion des 2. Formulierung der
Diskurses Forschungsfragen

3. Sondierung des

5. Feinanalyse Untersuchungsfeldes

4, Datenauswahl &
KorpuserschlieBung

Abbildung 13: Forschungsprozess der vorliegenden Studie

116 sondern um einen zirkuldren

Wichtig ist hierbei, dass es sich nicht um einen linearen
Prozess handelt. Die Zirkularitat ergibt sich daraus, dass ,eine bestimme Aufeinander-

folge von Forschungsschritten mehrmals durchlaufen wird und der jeweils nachste Schritt

116 |ineare Forschungsprozesse werden iiberwiegend in der quantitativen Forschung verfolgt und zeichnen sich
dadurch aus, dass zu Beginn des Forschungsprozesses definierte Arbeitsschritte im Verlauf der Untersuchung nach-
einander abgearbeitet werden (vgl. Witt 2001, A15).
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von den Ergebnissen des jeweils vorherigen Schrittes abhangt” (Witt 2001, A 15-16). Zwi-
schen den verschiedenen Schritten finden standig Wechselbewegungen statt (vgl. Deh-
mel 2011, 92). Durch die Zirkularitit besteht die Méglichkeit, Anderungen der Erhebungs-
und Auswertungsverfahren vorzunehmen, andere Schwerpunkte aufzunehmen, neue Da-
ten zu berticksichtigen etc.!'” (vgl. Witt 2001, A 15-20). Bisweilen wird dieses Vorgehen
auch als ,dialogisch’ bezeichnet, da Fragen an den Gegenstand gestellt und beantwortet
werden und sich i. d. R. aus der Beantwortung neue Fragen ergeben, denen im weiteren

Forschungsverlauf nachgegangen wird (vgl. Lamnek 2010, 174-175).

Der erste Schritt des Forschungsprozesses stellt die Festlegung des zu untersuchenden
Feldes dar (vgl. Keller 2011b, 85). Der Zugang zum Feld erfolgt i. d. R. liber eine themati-
sche oder institutionelle Eingrenzung, die Fokussierung auf bestimmte Personen bzw.
Gruppierungen oder durch eine Kombination dieser Kriterien (vgl. Keller 2011b, 85; Deh-
mel 2011, 92). Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde das Untersuchungsfeld vorran-
gig Uber zwei Kriterien eingegrenzt: Uber das institutionelle Setting sowie iber das
Thema. Fokussiert wird der wissenschaftliche Diskurs, der sich mit dem Thema ,Schule
und Geschlecht’ auseinandersetzt. Eine Eingrenzung auf bestimmte wissenschaftliche
Disziplinen erfolgte nicht; der Fokus wurde aber auf sozialwissenschaftliche bzw. sozial-
wissenschaftlich orientierte Beitrage gelegt. Im zweiten Schritt des Forschungsprozesses
wurden erste Forschungsfragen formuliert. Forschungsfragen sind bei diskursanalyti-
schen Studien zumeist von vorlaufiger Natur und werden im Verlauf des Forschungspro-
zesses (ggf. mehrfach) angepasst (vgl. Keller 2011b, 85; Dehmel 2011, 92). Die hier ver-
folgten Forschungsfragen sind in Kapitel 2 beschrieben. Grob zusammengefasst wird in
der vorliegenden Studie der Frage nachgegangen, wie der wissenschaftliche Diskurs Ge-
schlecht im schulischen Kontext problematisiert, welche Inhalte er dabei hervorbringt so-
wie welche Erklarungs- und Loésungsansatze er vorschlagt. An die Formulierung der For-

schungsfragen schloss als dritter Schritt die Sondierung des Untersuchungsfeldes an.

,Vor der und begleitend zur Datenerhebung ist es notwendig, sich aus verschiedenen
Quellen [...] Gber das anvisierte Feld, den Untersuchungsgegenstand im Allgemeinen
und auch den Diskussionsstand zur anvisierten Fragestellung im Besonderen zu infor-
mieren und dadurch den empirischen Gegenstandsbereich prazise zu erfassen.” (Kel-
ler 2011b, 86)

117 Diese Offenheit in Bezug auf das Vorgehen ist bei der ErschlieRung von Diskursen notwendig, da sich deren spe-
zifische Gestalt und Charakteristika erst im Forschungsprozess zeigen und ein geeignetes Verfahren daher i. d. R.
nicht bereits zu Beginn festgelegt werden kann (vgl. Keller 2011b, 83).
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Eine Sondierung des Feldes wird als grundlegende Vorbereitung fiir die Datenerhebung
und -analyse angesehen und erfolgt deswegen zu einem groRen Teil sehr frih im For-
schungsprozess. Darliber hinaus kann eine vertiefende Auseinandersetzung mit dem Un-
tersuchungsfeld jedoch auch im weiteren Forschungsverlauf vorgenommen werden (vgl.
Keller 2011b, 86). Um erste Kenntnisse tGber das Untersuchungsfeld der vorliegenden Stu-
die zu erlangen, wurde vor allem mit wissenschaftlichen Uberblickswerken (z. B. Handbi-
cher), aber auch mit nicht-wissenschaftlichen Texten (z. B. Ratgeber, Zeitschriftenartikel,
Online-Dokumente) gearbeitet. Darliber hinaus dienten die Teilnahme an einem Gender-
Kongress!'® mit wissenschaftlichen Vortragen und praxisorientierten Workshops sowie
informelle Gesprache mit Forschenden im Bereich der Geschlechterforschung diesem
Zweck. Durch teilnehmende Beobachtungen, Videoaufnahmen, Workshops und Gespra-
che mit Lehrkraften und Lernenden wurden zudem Eindriicke im schulpraktischen Feld
gesammelt (vgl. hierzu Gossling & Daniel 2018). Uber diese verschiedenen Zuginge wurde
ein grober Uberblick (iber die Strukturierung des diskursiven Feldes gewonnen, welcher
als Grundlage fiir weitere Schritte im Forschungsprozess sowie fir die ErschlieBung des
Diskurses genutzt werden konnte. Darliber hinaus wurden, insbesondere auf Basis der
Auseinandersetzung mit grundlegenden wissenschaftlichen Texten, zentrale Kontextfak-
toren dieses Diskurses (wie Personen, Institutionen und Ereignisse) herausgearbeitet. Die

Darstellung einiger dieser Kontextfaktoren erfolgte in Teil Il der vorliegenden Arbeit.

Nach der Sondierung des Untersuchungsfeldes folgte als vierter Schritt die Datenauswabhl.
Grundsatzlich ist es moglich, aus der Vielzahl existierender Datenformate ein Format oder
mehrere Formate auszuwahlen, da die WDA offen fiir die Nutzung verschiedener Daten-
formate ist. Mogliche Datenformate sind Texte im engeren Sinne (z. B. Blcher, Gesetzes-
texte, Artikel), Texte im weiteren Sinne (d. h. audiovisuelle Daten wie Videos, Fotos, Mu-
sik etc.) und weitere Datenformate (wie z. B. Artefakte oder soziale Praktiken). Den bis-
lang am haufigsten genutzten Zugang zu Diskursen im Rahmen der diskursanalytischen
Forschung stellen Texte im engeren Sinne dar, wahrend andere Datenformate eine un-

tergeordnete Rolle spielen''? (vgl. Keller 2011b, 86-88). Auch in der vorliegenden Studie

118 vgl. https://www.genderkongress-paderborn.de/r%C3%BCckblick-gender-kongress-2014/ (Abruf am
01.08.2018).

119 Aus meiner Sicht hat die Bedeutung von Texten im weiteren Sinne in den letzten Jahren aber deutlich zugenom-
men, nicht nur in der Diskursforschung, sondern auch in anderen Forschungsbereichen. In der Lehr-Lernforschung
wird beispielsweise verstarkt mit Videomaterial gearbeitet.
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wurden Texte im engeren Sinne als Hauptgrundlage fiir die Analyse genutzt.'?° Dies be-
grindet sich vor allem Uber die hohe Relevanz textférmiger Daten in der Wissenschaft
(vgl. auch Abschn. 7.2.3).

Im flinften Schritt wurde dann die Feinanalyse der Daten vorgenommen. Diese wird nach
Keller als interpretative Analytik bezeichnet (vgl. Keller 2011b, 97 in Anlehnung an Dreyfus
& Rabinow 1987; vgl. auch Fegter 2012, 75). Die Bezeichnung ist zurlickzufiihren auf die
Verbindung strukturalistischer und hermeneutischer Elemente und ihrer Gbergreifenden
Zusammenfihrung unter der diskurstheoretischen Perspektive Foucaults (vgl. Keller
2011b, 97). Kennzeichnend fir die interpretative Analytik ist die Bericksichtigung von
drei Dimensionen bei der Analyse eines Aussageereignisses: (1) die inhaltliche Ausgestal-
tung, (2) die Situiertheit und materiale Gestalt und (3) die formale und sprachlich-rheto-
rische Struktur (vgl. Keller 2011b, 97). Auf die drei Dimensionen, die in Tabelle 4 einander

gegenlber gestellt sind, wird nachfolgend eingegangen.

(1) Inhaltliche Ausgestaltung | (2) Situiertheit und (3) Formale und sprachlich-
materiale Gestalt rhetorische Struktur
* thematische Schwer- * institutionell-organisato- | * Argumentationsweisen
punkte rischer Kontext * Verwendung von Bildern,
* Meinungen und Perspek- | ¢ situativer Kontext Metaphern etc.
tiven auf Inhalte * historisch-soziale Einord-
*  Wirkungen des Diskurses nung

Tabelle 4: Dimensionen der Interpretativen Analytik

Die inhaltliche Dimension (1) bezieht sich vorrangig auf Rekonstruktion der thematischen
Schwerpunkte eines Diskurses sowie deren Ausgestaltung. Vertiefend geht es um kollek-
tive Deutungsmuster, allgemeine Inhalte, Typisierungen etc. Darliber hinaus wird der
Frage nachgegangen, wie die inhaltlichen Elemente jeweils eingesetzt werden und welche
Wirkungen sich dadurch entfalten (vgl. Keller 2011b, 97). Die Dimension der Situiertheit
und materialen Gestalt (2) bezieht sich vorranging auf die Analyse der unterschiedlichen
situativen, institutionell-organisatorischen und gesellschaftlichen Kontexte, also verein-
facht gesagt um die Frage: ,,wer wie wo und fir wen eine Aussage produziert” (Keller

2011b, 99). Bei der dritten Dimension (3) stehen hingegen sprachlich-rhetorische sowie

120 Das konkrete Vorgehen der Datenerhebung sowie die Charakteristika der Textkorpora werden in Kapitel 9 be-
schrieben.
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formale Aspekte im Vordergrund. Beispielsweise werden Argumentationsstile analysiert.
Zudem wird gepruft, wie mit Bildern und Metaphern gearbeitet wird und welche Wirkung
damit verbunden ist (vgl. Keller 2011b, 100-101).

Inwiefern die drei Dimensionen im Rahmen eines Forschungsprojektes beriicksichtigt
werden, hangt von der jeweiligen Forschungsfrage und der Schwerpunktlegung der dis-
kursanalytischen Studie ab. So kénnen die Analysereihenfolge und Gewichtung der Di-
mensionen je nach Forschungsprojekt unterschiedlich ausfallen. Fir die vorliegende Stu-
die stellten die Dimensionen zunachst ein grundlegendes Strukturierungsprinzip und Ori-
entierungsmuster dar. Der Schwerpunkt der Analyse lag auf der inhaltlichen Dimension,
d. h. den diskursiv erzeugten Themen und ihrer inhaltlichen Bedeutungszuweisung. Dies
begriindet sich Uber die Forschungsfrage und das Erkenntnisinteresse (vgl. Teil ). In der
Umsetzung des diskursanalytischen Vorgehens duRerte sich die Schwerpunktsetzung zum
einen dadurch, dass die fokussierte Dimension zuerst analysiert und ihr damit der Vorrang
vor den anderen beiden Dimensionen eingerdumt wurde. Zum anderen erfolgte fir die
fokussierte Dimension eine extensive und kleinschrittige Analyse, wahrend die anderen
beiden Dimensionen nur hinsichtlich weniger ausgewahlter Aspekte und wesentlich grob-
schrittiger analysiert wurden. Das detaillierte Vorgehen der Feinanalyse wird in Kapitel 10
dargestellt. Auch bei der Ergebnisdarstellung wird vorwiegend auf die inhaltliche Dimen-
sion eingegangen (vgl. Teil V). Die Ergebnisdarstellung ist das Resultat des letzten Schrit-
tes im Forschungsprozess: der Rekonstruktion des Diskurses. Diese erfolgte durch eine

zusammenfassende Interpretation und Aufbereitung der Ergebnisse.

8.2 Methodischer Zugang zum Diskurs

8.2.1 Grundlegende Uberlegungen zur Methodik

Die Diskursforschung verfligt (iber keinen eigenen Methodenkanon in Bezug auf die Da-
tenanalyse und -interpretation, sondern ,,orientiert sich an der offenen Forschungslogik
der qualitativen Sozialforschung” (Keller 2007, 93 mit Bezug zu Flick 2002). Die Auswahl
konkreter Methoden erfolgt vor dem Hintergrund der Forschungsfrage(n) sowie unter
Beriicksichtigung der Eigenheiten des fokussierten Diskurses. Die Methoden missen da-
bei an die Besonderheiten diskursanalytischer Forschung angepasst werden, da einige

grundlegende methodologische Unterschiede zwischen der Diskursforschung und der
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qualitativen Sozialforschung bestehen. Diese Unterschiede sind in Tabelle 5 illustriert und

sollen nachfolgend dargelegt werden.

Merkmale klassischer Ansdtze der qualitati-
ven Sozialforschung

Besonderheiten Diskursforschung

Texte, Praktiken, Artefakte o. &. als Produkte
subjektiver oder objektiver Sinn- oder Fall-
strukturen

Texte, Praktiken, Artefakte o. &. als Manifes-
tation gesellschaftlicher Wissensordnungen
und Grundlage der Rekonstruktion kollektiver
Wissensvorrate

Rekonstruktion subjektiver Sinnzuschreibun-
gen oder Wissensvorrate

Rekonstruktion kollektiver Wissensvorrate;
Abstrahierung von der Ebene von Einzelféllen

Einzelner Text stellt eine in sich abgeschlos-

Einzeltext beinhaltet nur Fragmente eines

sene Sinn- oder Fallstruktur dar Diskurses; Aggregation von Einzelaussagen
verschiedener Texte zu Aussagen Uber den

Diskurs

Annahme: Existenz textibergreifender, struk-
turierender Zusammenhange

Eher kleine Textmengen als Datenbasis Relativ umfangreiche Textkorpora als Unter-

suchungsbasis

Tabelle 5: Qualitative Sozialforschung und Diskursforschung im Vergleich.
In Anlehnung an Dehmel (2011, 98)

Wahrend in der qualitativen Sozialforschung tblicherweise Texte, Praktiken, Artefakte o.
a. als Produkte objektiver oder subjektiver Sinnstrukturen analysiert werden, stehen in
der Diskursforschung gesellschaftliche Wissensvorrate sowie Prozesse ihrer Produktion,
Stabilisierung und Veranderung im Fokus der Analyse (vgl. Dehmel 2011, 91; 98; Keller
2011a, 275; Keller 2011b, 78). Im Gegensatz zu den meisten Ansatzen der qualitativen
Sozialforschung werden einzelne Dokumente in der Diskursforschung deswegen nicht als
in sich abgeschlossene Einheiten betrachtet und analysiert, sondern als Teilelemente ei-
nes grofleren Ganzen. Die Rekonstruktion von textiibergreifenden Zusammenhangen ist
hier zentral (vgl. Dehmel 2011, 91; Keller 2011a, 275; Keller 2011b, 78). Auf Basis ,text-
Ubergreifender Verweisungszusammenhange” (Keller 2011a, 275) wird auf die diskursive
Struktur geschlossen. Dies erfolgt, indem Aussagen aus verschiedenen Texten analysiert
und ihre Beziehungen zueinander rekonstruiert werden (vgl. Keller 2011a, 275; Keller

2011b, 78). Damit werden Diskurse sukzessive Uber die Aggregation von Einzelaussagen
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erschlossen (vgl. Dehmel 2011, 91). Eine weitere Besonderheit diskursanalytischer For-
schung besteht in den relativ umfangreichen Datenmengen, die der Analyse auch bei qua-
litativen Ansdtzen zugrunde liegen. In der qualitativen Sozialforschung werden hingegen
oft nur kleine Datenmengen analysiert (vgl. Dehmel 2011, 97; Keller 2011b, 79; Keller
2011a, 275). Trotz der genannten Unterschiede kommen die Methoden qualitativer Sozi-
alforschung in der Diskursforschung sehr haufig erfolgreich zur Anwendung (z. B. bei Kel-
ler 1998; Dehmel 2011; Waldschmidt 2004). Entsprechend ist grundsatzlich davon auszu-
gehen, dass sich die Methoden fir die Zwecke einer diskursanalytischen Studie nutzen
lassen. Wichtig ist hierbei lediglich, sich die methodologischen Unterschiede bewusst zu

machen und forschungsanalytisch zu bericksichtigen (vgl. Dehmel 2011, 97).

Im Rahmen der vorliegenden Studie erfolgt ein Rlickgriff auf die Methoden und Strategien
der Grounded Theory. Hierbei handelt es sich um einen Forschungsstil der qualitativen
Sozialforschung, der Anfang der 1960er Jahre von Barney Glaser und Anselm Strauss ent-
wickelt wurde und darauf abzielt, komplexe soziale Wirklichkeit theoretisch basiert zu re-
konstruieren (vgl. Glaser & Strauss 2005; Glaser 1978; Strauss & Corbin 1996). Es handelt
sich um ,eine qualitative Forschung, die auf abduktive Theoriebildung zielt” (Corbin 2003,
71). Zugleich umfasst die Grounded Theory aber auch ,ein Inventar von Techniken und
Prozeduren fir die Datensammlung und -analyse“ (Corbin 2003, 71), die auch in anderen
qualitativen Forschungsansatzen Anwendung finden. Der Einsatz ist tiberall dort moglich,
»WO es um sprachvermittelte Handlungs- und Sinnzusammenhange geht“ (Strauss & Cor-
bin 1996, VII). Fur die Diskursforschung sind sie damit tendenziell geeignet, missen aber
vor dem Hintergrund des jeweiligen Forschungskontextes in ihrer Ubertragbarkeit iber-
prift und ggf. modifiziert werden (vgl. Keller 2011a, 90, FuRRzeile 75). Die im Rahmen die-
ser Arbeit eingesetzten Techniken und Strategien werden im nachfolgenden Abschnitt

beschrieben.

8.2.2 Strategien der Datensammlung

Zur ErschlieRung des Diskurses wurden im Rahmen der vorliegenden Studie Texte im en-
geren Sinne analysiert (vgl. Unterkap. 8.1). Eine Sammlung verschiedener wissenschaftli-
cher Texte diente als Datenbasis. Zur Zusammenstellung der Datenbasis wurde als lber-

geordnete Strategie das Theoretische Sampling verwendet. Dieses ist, wie die meisten
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hier verwendeten Strategien und Verfahren, der Grounded Theory entlehnt (vgl. Ab-

schnitt 8.2.1) und soll nachfolgend beschrieben werden.

Das Theoretische Sampling (auch: Theoretical Sampling) meint eine theoretisch begriin-
dete Zusammenstellung der Datenbasis (vgl. Strauss & Corbin 1996, 148). Es ist mit einem
kontinuierlichen Prozess der Datensammlung, -kodierung und -analyse verbunden, bei
dem die verschiedenen Schritte parallel ablaufen. Die Datenbasis, auch bezeichnet als
Sample, wird schrittweise im Forschungsprozess entwickelt (vgl. Stribing 2003, 154).
Nach jedem Schritt wird begriindet entschieden, welche Daten als nachstes erhoben wer-
den (vgl. Strauss 1998, 70). Ziel des sukzessiven Vorgehens ist es, ein moglichst vollstan-
diges Bild hinsichtlich eines Phanomens, sowohl in Bezug auf die Variation von auftreten-
den Fallen als auch in Bezug auf die Tiefe der jeweiligen Falle, zu erlangen. Wahrend das
Vorgehen zu Beginn noch eher unstrukturiert ist, ergibt sich mit der Zeit ein zunehmend
zielgerichteter und systematischer Prozess der Datensammlung (vgl. Stribing 2003, 154;
Wiedemann 1991, 443). Die ersten Falle werden ,,auf der Basis theoretischer und prakti-
scher Vorkenntnisse” (Stribing 2003, 154) ausgewahlt. Danach werden die Auswahlent-
scheidungen auf Basis der Erkenntnisse aus den bereits analysierten Fallen getroffen, so-
dass sich eine Kette aufeinander aufbauender Auswahlentscheidungen ergibt. Die Aus-
wahl neuer Daten erfolgt entweder mit dem Ziel, neue Falle zu identifizieren, oder damit,
bereits identifizierte Falle in ihrer Tiefe sukzessive zu erweitern und zu festigen. Der Ge-
samtprozess sowie einzelne Prozessetappen werden beendet, wenn theoretische Satti-
gung!?! erreicht ist (vgl. Striibing 2003, 154; Flick 2011, 158-161).

Die iterativ-zyklische und verlaufsoffene Grundstruktur des Theoretischen Samplings
weist verschiedene Vorteile auf: Zunachst kann eine hohe konzeptuelle Dichte erreicht
werden, da Varianten systematisch erarbeitet werden. Es ermoglicht weiterhin eine hohe
Reichweite, da der Untersuchungsbereich systematisch erweitert wird. Zudem kénnen
die Aquivalenz der Daten sowie die Erhebungsmethode sukzessive verbessert werden
(vgl. Stribing 2003, 156). Um das Untersuchungsfeld moglichst umfassend erschlieRen zu
konnen, werden die Strategien der minimalen und maximalen Kontrastierung eingesetzt
(vgl. Fuhs 2007, 66). Beim Prinzip der maximalen Kontrastierung wird nach Fallen gesucht,
die sich moglichst stark voneinander unterscheiden, um den ,,groStmoglichen Geltungs-
bereich” (Glaser & Strauss 2005, 64) abzustecken. Beim Prinzip der minimalen Kontras-

tierung wird hingegen nach moglichst dhnlichen Fallen gesucht (vgl. Fuhs 2007, 66-67).

121 Auf dieses Kriterium wird in Kapitel 9 eingegangen.
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Die Strategien der minimalen und maximalen Kontrastierung erganzen sich und werden

deswegen oft wechselseitig verfolgt.

,So0 viele Unterschiede und Ahnlichkeiten der Daten wie méglich zu vergleichen [...],
zwingt den Forscher bei seinem Versuch, die Daten zu verstehen, tendenziell dazu,
Kategorien, ihre Eigenschaften und ihre Beziehungen zueinander zu entfalten [...]. Die
Differenz zwischen den Vergleichsgruppen zu minimieren, erhoht die Wahrschein-
lichkeit, dass der Forscher je gegebener Kategorie mehr ahnliche Daten sammelt und
zugleich wichtige, in die vorherige Datenerhebung nicht eingegangene Unterschiede
ausleuchtet.” (Glaser & Strauss 2005, 63)

Im Ergebnis lasst sich damit eine Vielzahl unterschiedlicher Falle detailliert ausarbeiten.

8.2.3 Verfahren zur ErschlieBung des Diskurses

Das grundlegende Verfahren, das genutzt wurde, um Uber das empirische Material den
Diskurs zu erschliel3en, stellte das Kodieren dar. Damit gemeint sind ,,die Vorgehenswei-
sen [..], durch die die Daten aufgebrochen, konzeptualisiert und auf neue Art zusammen-
gesetzt werden” (Strauss & Corbin 1996, 39). Oberflachlich gesehen handelt es sich beim
Kodieren lediglich um ein Markieren und Benennen von Textstellen i. S. einer Verschlag-
wortung (vgl. Gasteiger & Schneider 2014, 146). Genauer betrachtet stellt es jedoch ein
Verfahren ,extensiver Interpretation” (Gasteiger & Schneider 2014, 146) mit hermeneu-
tischem Anspruch dar, das eine kontinuierliche Selbstreflexion der Forscherin und damit
die ,,Beschreibung und das Verstehen des Verstehens” (Soeffner 2004, 63) erforderlich
macht (vgl. hierzu Abschn. 7.1.2). Zu diesem Zweck werden Dokumentations- und Refle-

xionsinstrumente eingesetzt (vgl. Abschn. 8.2.4; Unterkap. 10.3).

Beim Kodieren handelt es sich um einen mehrschrittigen Prozess. Hierbei werden dem
empirischen Material zunachst Begriffe zugeordnet, die Teileinheiten der Texte zusam-
menfassen (vgl. Flick 2011, 388; Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, 210). Diese werden als
Konzepte bezeichnet. Anfangs wird oft nahe am Datenmaterial gearbeitet. Erst nach um-
fangreicher Analyse werden abstraktere Konzepte erarbeitet (vgl. Flick 2011, 388). Dies
erfolgt, indem mehrere Konzepte verglichen werden und solche, die sich auf ein dhnliches
Phanomen beziehen, in einer Kategorie zusammengefasst werden (vgl. Strauss & Corbin
1996, 39; Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, 210). Bei einer Kategorie handelt es sich folg-

lich um ein ,,Konzept hoherer Ordnung [..], ein abstrakteres Konzept” (Strauss & Corbin

121



Teil lll: Konzeption und Einordnung des diskursanalytischen Vorgehens

1996, 39). Aus den Kategorien werden schlielich die relevanten Schliisselkategorien aus-
gewadhlt, welche ausgearbeitet werden, um dartber zu einer Theorie zu gelangen (vgl.
Flick 2011, 388). Dies geschieht zunachst liber die Abstraktion vom empirischen Material
und spater Uber die Identifikation von Beziehungen zwischen Kategorien (vgl. Flick 2011,
388).

Beim Kodieren gibt es verschiedene Verfahren, zwischen denen unterschieden wird: Das
offene, das axiale und das selektive Kodieren (vgl. Flick 2011, 387-388; Gasteiger &
Schneider 2014, 146). Diese sind in Tabelle 6 dargestellt und werden nachfolgend skiz-
ziert. Beim offenen Kodieren handelt es sich zunachst um einen sequenzanalytischen Pro-
zess, bei dem die Texte in ihre einzelnen Fragmente zerlegt und dann kodiert werden (vgl.
Gasteiger & Schneider 2014, 147; Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, 210). ,Offenes Kodie-
ren zielt darauf ab, Daten und Phdnomene in Begriffe zu fassen” (Flick 2011, 388). Hierbei
wird versucht, moglichst unvoreingenommen an das empirische Material heranzugehen.
Es werden verschiedene Lesarten und Interpretationsmoglichkeiten durchdacht und fest-
gehalten. Anschliefend werden die Daten in Konzepte Uberfihrt (vgl. Flick 2011, 388).
Der Detaillierungsgrad des offenen Kodierens ist von verschiedenen Faktoren abhangig,
beispielsweise von der verfolgten Fragestellung oder dem Datenmaterial. So ist ein klein-
schrittiges Verfahren, i. S. einer Analyse von Zeile fiir Zeile oder Satz fiir Satz, ebenso
denkbar wie ein eher grobschrittiges Verfahren, z. B. die Vergabe von Kodes fiir gréRere

Textabschnitte oder sogar flir ganze Texte (vgl. Flick 2011, 392).

Wahrend beim offenen Kodieren die analytische Zergliederung des Materials im Vorder-
grund steht, fokussieren das axiale und selektive Kodieren die Rekonstruktion und Syn-
these. Textstellen und Kategorien werden verglichen und zueinander in Beziehung ge-
setzt (vgl. Gasteiger & Schneider 2014, 147). Beim axialen Kodieren wird eine bestimmte
Kategorie genauer betrachtet, indem die Dimensionen der Kategorie und ihre Relationen
zu anderen Kategorien erschlossen werden (vgl. Gasteiger & Schneider 2014, 149; Przy-
borski & Wohlrab-Sahr 2014, 210). Ziel des axialen Kodierens stellt die Identifikation einer
oder mehrerer Schliisselkategorie(n) dar, unter die die meisten anderen Kategorien ge-
fasst werden kdnnen (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, 211). Prinzipiell folgt das axi-
ale Kodieren auf das offene Kodieren. In der Praxis findet das axiale Kodieren aber oft
parallel zum offenen Kodieren statt, da ,,zur genauen Ausarbeitung einer Kategorie auch
neue Konzepte generiert werden mussen” (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, 211). Mit-

hilfe des axialen Kodierens werden das Material und die Kategorien verdichtet. Das selek-
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tive Kodieren dient schlieBlich der ErschlieBung von Schliisselkategorie(n), indem Verbin-
dungen zu anderen Kategorien systematisch herausgearbeitet und entlang von Struktur-
mustern verfestigt werden (vgl. Sitter 2016, 87). Es werden gezielt diejenigen Konzepte
und Kategorien erfasst, die fur diesen Zweck geeignet sind (vgl. Gasteiger & Schneider
2014, 147; Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, 211). Die Schlisselkategorie(n) wird (bzw.
werden) dann , mit Blick auf die zu entwickelnde gegenstandsbezogene Theorie rekon-
struiert” (Gasteiger & Schneider 2014, 149).

Offenes Kodieren wird eher zu Beginn des Forschungsprozesses eingesetzt, wahrend das
selektive Kodieren haufig gegen Ende des Analyseprozesses sinnvoll genutzt werden kann
(vgl. Flick 2011, 387-388). Dies stellt jedoch keine Vorgabe dar, sondern ergibt sich oft aus
forschungspraktischen Gesichtspunkten. Insgesamt lassen sich die drei Kodierformen fle-
xibel einsetzen und sind beliebig miteinander kombinierbar, so wie es der jeweilige For-
schungsprozess erforderlich macht. Wie das Kodieren konkret im Rahmen der vorliegen-

den Studie umgesetzt wurde, wird in Kapitel 10 beschrieben.

Offenes Kodieren Axiales Kodieren Selektives Kodieren

e erstes, theoretisch noch o dient der genaueren Aus- | e erfolgt, wenn eine Schlis-
nicht eingeschranktes Ko- arbeitung von Kategorien selkategorie gefunden ist
dieren sowie der Identifikation e beschreibt den Vorgang

e Ziel: Generierung von von Beziehungen zwi- des Kodierens auf diese
Konzepten; erste Theore- schen Kategorien Schlisselkategorie hin
tisierung e kann zur Reformulierung | e erfasst nur fir die Schlis-

e erfolgt aufgrund einer ex- von Konzepten fiihren selkategorie relevante
tensiven, sequenziellen e Ziel: Herausarbeitung ei- Konzepte und Kategorien
Analyse ner Schlisselkategorie; e kann zur Rekodierung

e Einsatz: vor allem zu Be- Herausarbeitung des von Konzepten und Kate-
ginn der Analyse, aber Kerns der Theorie gorien fiihren
auch immer dann, wenn e Ziel: Integration der The-
neue Konzepte entwickelt orie
werden sollen

Tabelle 6: Kodierverfahren der Grounded Theory.
In Anlehnung an Przyborski & Wohlrab-Sahr (2014, 211)
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8.2.4 Instrumente zur Dokumentation und Reflexion
In der Grounded Theory wird der kontinuierlichen Dokumentation und Reflexion tGber den

gesamten Forschungszeitraum hinweg ein hoher Stellenwert eingeraumt:

,Wahrend des gesamten Prozesses werden Eindriicke, Assoziationen, Fragen, |deen
etc. notiert — in Kodenotizen, die die gefundenen Kodes ergdanzen und erldautern, o-
der, allgemeiner betrachtet, in Memos.“ (Flick 2011, 388)

Das Schreiben von Memos stellt damit ein ,,zentrales und originares Element” (Przyborski
& Wohlrab-Sahr 2014, 206) der Grounded Theory dar, welches den gesamten Forschungs-
prozess begleitet und den Prozess der Theoriegewinnung befoérdert (vgl. ebd.; Glaser &
Holton 2004, A 62). Memos enthalten Vermutungen iber Zusammenhange zwischen Ka-
tegorien (vgl. Glaser & Holton 2004, A 62) sowie Einsichten Uber , Konzepte und Theorien,
mit denen die theoretische Verdichtung beginnt und anhand derer sie fortschreitet”
(Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, 207). Datenerhebung, Kodieren und das Verfassen von
Memos sind eng miteinander verknipft. Beispielsweise besteht ein wesentlicher Teil des
Kodiervorgangs darin, Fragen an die Kategorien und ihre Zusammenhange zu stellen und
vorlaufige Antworten als Hypothesen festzuhalten. Die Dokumentation dieses dialogi-
schen Vorgangs erfolgt in Memos (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, 210). Memo-
schreiben sollte nichtsdestotrotz einen eigenen, separaten Schritt darstellen und nicht
mit der Erstellung von Beobachtungsprotokollen oder dem Kodieren vermischt werden.
Auf diese Weise soll verhindert werden, dass sich Interpretation und Daten vermischen
(vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, 207).

Diskursanalysen, die sich methodisch an den Vorschlagen der Grounded Theory orientie-
ren, nutzen i. d. R. ebenfalls Memos und Kodenotizen zur Dokumentation und Reflexion
des Forschungsprozesses. Auch in der vorliegenden Arbeit wurde der Forschungsprozess
kontinuierlich dokumentiert und reflektiert. Dies erfolgte in Form eines Forschungsport-
folios, in dem verschiedene Texte, wie Memos oder Kodenotizen, gesammelt wurden.
Damit handelte es sich im Wesentlichen um ein Entwicklungsportfolio, da die ,schriftba-
sierte Auseinandersetzung mit den eigenen Handlungen und Gedanken” (Emmler 2015,
346) und damit die (Selbst-)Reflexion der Forscherin die zentrale Funktion sowohl der
einzelnen Texte als auch des Gesamtportfolios darstellte (vgl. ebd.). Wichtig war dabei
die kontinuierliche Beschaftigung mit den eigenen Forschungserfahrungen tber den ge-
samten Forschungsprozess hinweg. Durch diese Auseinandersetzung wurde die Erkennt-

nisgewinnung befdrdert. Entwicklungsportfolios sind abzugrenzen von Ergebnisportfo-
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lios, in denen es vor allem um die Sammlung von Dokumenten geht, die im Forschungs-
verlauf genutzt oder entwickelt wurden (vgl. Emmler 2015, 346; Gerholz 2009, 78). Im
Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden zwar zahlreiche Dokumente gesammelt und bei-
spielsweise fur die Analyse genutzt (vgl. Kap. 9), sie werden jedoch nicht als Teil des For-

schungsportfolios angesehen.

Das Portfolio wurde im Rahmen der vorliegenden Studie weder als Datenbasis fur die
Analyse herangezogen noch diente es als methodisches Instrument, um intersubjektive

122 segeniiber Dritten herzustellen, wie beispiels-

Nachvollziehbarkeit und Transparenz
weise Gerholz es versteht und einsetzt (vgl. Gerholz 2009, 72; Gerholz 2010, 75 ff.; Emm-
ler 2015, 346-347). Es handelt sich ausschlieBlich um eine Dokumentation fiir die Forsche-
rin selbst und wurde deswegen im Stil von Tagebucheintragen erstellt. Das Portfolio be-
steht im Wesentlichen aus zwei Teilen: Einem inhaltlichen Teil und einem eher metho-
disch ausgerichteten Teil, wobei es zwischen beiden Teilen Uberschneidungen und Zu-
sammenhange gibt, die sich aufgrund der ibergeordneten Einbindung in das gleiche For-
schungsprojekt nicht vermeiden lassen. Dies kann aber durchaus fruchtbar sein, da ein-
zelne Aspekte hierdurch mehrperspektivisch betrachtet werden. Formal gesehen sind
beide Teile ahnlich aufgebaut. Die Dokumentation ist im zeitlichen Prozess erfolgt, sodass
die Eintrage in einem zeitlichen Ablauf von Beginn bis zum Ende des Forschungsprozesses
strukturiert sind. Darliber hinaus gibt es fir einige zentrale Themen oder Fragestellungen
separate Dokumente, in denen verschiedene im Zeitverlauf gesammelte Uberlegungen
zusammengefihrt und verdichtet wurden, um daraus Erkenntnisse zu gewinnen oder da-

rauf basierend Entscheidungen fiir den weiteren Forschungsprozess zu treffen.

Im inhaltlichen Teil sind Ideen zur Beschaffenheit von Konzepten und Kategorien festge-
halten. Beispielsweise wurden dort Dimensionen und Auspragungen von Kategorien, ver-
schiedene Definitionen von Konzepten, Zusammenhange und Hierarchien von Konzepten
und Kategorien o. . beschrieben. AuBerdem wurde notiert, welche Fragen (z. B. Ver-
standnis- oder Vertiefungsfragen, Unklarheiten oder Widerspriiche) sich aus der bisheri-
gen Erarbeitung ergaben und bei der weiteren Analyse eines Textes oder des Korpus ins-

gesamt zu klaren waren. In Bezug auf die Methodik und den Forschungsprozess wurden

122 Dje Eintrage aus dem Portfolio wurden jedoch durchaus genutzt, um diese Zwecke zu erfiillen. D. h. die im Port-
folio dokumentierten Schritte, Begriindungen und Verbindungen wurden, sofern sinnvoll und relevant, in der vor-
liegenden Arbeit aufgegriffen und nachvollziehbar dargelegt.
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zunachst Hinweise zum Vorgehen skizziert. Dies erfolgte einerseits retrospektiv zu Doku-
mentationszwecken, um wichtige durchlaufene Prozesse und zentrale Entscheidungen
zeitnah festzuhalten. Andererseits umfasste die Skizzierung des Vorgehens auch strategi-
sche Uberlegungen: Die weitere methodische Umsetzung der Diskursanalyse wurde sys-
tematisch ausgearbeitet. Die einzelnen Schritte des Forschungsprozesses, das Vorgehen
und die Methodik wurden kontinuierlich reflektiert und bei Bedarf fiir das weitere Vorge-

hen angepasst.

Neben der Dokumentation, Planung und Reflexion wurde das Portfolio sowohl im inhalt-
lichen als auch im methodischen Teil zeitweise zur Ideengenerierung genutzt. Hierzu wur-
den Kreativitatstechniken wie das Mind-Mapping (z. B. Nollke 2015, 60ff.) oder das
Freewriting??? (vgl. Elbow 2000, 85 ff.) eingesetzt. Zudem wurden in beiden Teilen Ele-
mente strukturiert und Ideen erértert. Bisweilen war es notwendig, verschiedene Optio-
nen einander gegenlber zu stellen und deren Pro- und Contra-Argumente aufzulisten,
um begriindet eine Entscheidung treffen zu konnen. Auch eine Auflistung von Fragen und
Herausforderungen sowie die Erarbeitung potenzieller Antworten, Losungsvorschldage
und notwendiger MaRnahmen zur Klarung stellte einen integrativen Bestandteil des Port-
folios dar. Der Zusammenhang zwischen dem Portfolio und der vorliegenden Arbeit lasst
sich treffend mit Frehe (2015, 162) beschreiben:

,Die entsprechenden Reflexionsprozesse fanden und finden in verschriftlichter, teil-
weise auch grafisch illustrierter Form Eingang in diverse Dokumente bspw. zur For-
mulierung und Weiterentwicklung des Erkenntnisinteresses sowie zur paradigmati-
schen bzw. forschungsmethodologischen Positionierung lber den gesamten For-
schungsprozess. Ergebnisse dieser Reflexionshandlungen zeigen sich durchgangig in
dieser Studie [...].“ (ebd.)

Die nachfolgenden Kapitel, in denen zunachst das Vorgehen der Datenerhebung (Kap. 9)
und -analyse (Kap. 10) sowie anschliefend die Ergebnisse der Diskursanalyse (Teil IV) dar-
gestellt werden, sind in Teilen aus dem Prozess der Portfolio-Erstellung und der damit

verbundenen Reflexion hervorgegangen bzw. wurden durch diese beeinflusst.

123 Beim Freewriting geht es darum, iiber eine festgelegte Zeitspanne (z. B. 15 Minuten) zu schreiben, ohne den Stift
abzusetzen und ohne das bislang Geschriebene zu liberprifen. Es soll helfen, sich eigene Gedanken bewusst zu ma-
chen und gleichzeitig verhindern, dass zu viel Zeit in Nachdenken, Kritik und Umformulieren investiert wird (vgl.
Elbow 2000, 85 ff.).
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9 Datenerhebung und Datenbasis

In diesem Kapitel wird der Prozess der Datenerhebung beschrieben und die daraus hervor
gegangene Datenbasis vorgestellt. Hierzu wird im ersten Unterkapitel (Unterkap. 9.1) auf
den Such- und Auswahlprozess zur Zusammenstellung geeigneter Texte fiir die Analyse
des Diskurses eingegangen. Wie bereits in Kapitel 8 aufgezeigt wurde, dienen Texte in der
vorliegenden Studie als Daten zur ErschlieBung des Diskurses; andere Datenformate wer-
den hingegen nicht beriicksichtigt. Der grundlegende Prozess der Datensammlung, der
insofern eine Textzusammenstellung darstellt, wird in Abschnitt 9.1.1 erlautert. Obwohl
in diesem Prozess insgesamt ein kontinuierlicher Wechsel zwischen verschiedenen Schrit-
ten stattgefunden hat und das Datenmaterial sukzessive erschlossen wurde, lassen sich
dennoch zwei zentrale Prozesse der Datenauswahl herausarbeiten. Diese werden an-
schlieBend in Abschnitt 9.1.2 detailliert dargestellt. Als Ergebnis dieser Prozesse sind zwei
Textkorpora entstanden, die als Basis fiir die Diskursanalyse genutzt wurden. Zentrale
Funktionen, Zusammenhange und Charakteristika dieser zwei Textkorpora werden in Un-

terkapitel 9.2 beschrieben.

9.1 Suche und Auswahl von geeigneten Texten zur Analyse des Diskurses

9.1.1 Ubergreifender Prozess der Datensammlung

Wie in Abschnitt 8.2.2 beschrieben, wurde das Theoretische Sampling im Rahmen der
vorliegenden Studie als grundlegende Strategie zur Datensammlung verwendet. Damit
war ein zirkulares Vorgehen verbunden: Das Datenmaterial wurde schrittweise im For-
schungsprozess erhoben und ausgewertet. Die Festlegung konkreter Verfahren und Kri-
terien der Datenerhebung erfolgte vor jeder Phase der Datenerhebung, wobei die aktu-
ellen Erkenntnisse des Analysevorgangs zum jeweiligen Zeitpunkt bertcksichtigt wurden.

Nachfolgend werden die einzelnen Schritte der Datenerhebung beschrieben.

Die Datenerhebung begann mit einer vorbereitenden Phase, in der ein Vorverstandnis
Uber den Diskurs, insbesondere in Bezug auf seine inhaltliche Tiefe und Breite, entwickelt
wurde. Diese Phase beinhaltete eine erste Sichtung des verfliigbaren Datenmaterials (z.
B. die Anzahl und den Umfang wissenschaftlicher Texte zum fokussierten Thema). Der
inhaltliche Zugang erfolgte vorrangig Uber eine Auseinandersetzung mit Tertidrquellen,

vor allem aus den Erziehungs- und Bildungswissenschaften (z. B. Tippelt & Schmidt 2009),
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der Soziologie (z. B. Aulenbacher et al. 2010) und der Geschlechterforschung (z. B. Becker
& Kortendiek 2010). Auf diese Weise konnte auch ein vorlaufiger Eindruck von der Dis-
kursstruktur gewonnen werden. Eine erganzende Einstiegsrecherche im Internet vermit-
telte einen Uberblick iber angrenzende Diskurse zu diesem Themenfeld, beispielsweise
in der Politik oder in den Medien. Auf Basis dieser Vorarbeiten wurde der Prozess der
Datenerhebung eingeleitet. Wie in Abbildung 14 dargestellt, folgten nun acht verschie-
dene Schritte: Entwicklung eines Diskursverstandnisses, Auswahl eines Verfahrens zur
Datenerhebung, Literaturrecherche, Literaturauswahl, erste Erschlieung der Texte, Text-
reduktion, Erstellung eines Textkorpus und ErschlieBung des Diskurses. Im Folgenden
wird auf die genannten Schritte ndaher eingegangen. Der letzte Schritt wird in Kapitel 10
besprochen, weil es sich hierbei um die Durchfliihrung der Datenanalyse und- auswertung
handelt, die dort im Fokus steht.

Der erste Schritt bestand darin, ein Verstandnis von dem zu untersuchenden Diskurs zu
entwickeln. Dies erfolgte im Wesentlichen liber die oben beschriebenen Vorarbeiten wie
Einstiegsrecherchen im Internet und einem breiten Literaturstudium. Das Verstandnis
wurde im Forschungsprozess kontinuierlich weiterentwickelt. Als zweites wurde ein Ver-
fahren zur Datensammlung bestimmt. Da im vorliegenden Fall wissenschaftliche Literatur
als Datenformat festgelegt worden war (vgl. Kap. 8), mussten folglich geeignete Verfah-
ren zur Recherche wissenschaftlicher Texte ausgewahlt werden. Fiir die Recherche von
Literatur lassen sich im Wesentlichen zwei Vorgehensweisen unterscheiden: Die gezielte
systematische Suche und das Schneeballprinzip (vgl. Niedermair 2010, 136-137). Die ge-
zielte, systematische Literaturrecherche stellt eine planvolle Suchstrategie dar, die eine
griindliche Auseinandersetzung mit dem Untersuchungsgegenstand voraussetzt. Auf Ba-
sis dieser Auseinandersetzung werden zentrale Themen und Schlisselbegriffe sowie
wichtige formale Indikatoren (wie zentrale Autor*innen oder Texte) herausgearbeitet, die
sich fur eine systematische Recherche von Texten in diesem Feld eignen. AnschlieSend
erfolgt mithilfe der identifizierten Kriterien die Suche von Texten in ausgewahlten , Kata-
logen, Bibliografien, Suchmaschinen, Abstracts und allgemeinen Nachschlagewerken”
(Lamnek 2010, 175). Das Schneeballprinzip stellt hingegen eine assoziative Recher-
chestrategie dar, die auf dem Grundgedanken der Vernetzung im Wissenschaftssystem
basiert (vgl. Niedermair 2010, 78). In wissenschaftlichen Texten wird immer auf andere
Texte verwiesen, die den bisherigen Forschungsstand zu einem Themenbereich abbilden
(vgl. Niedermair 2010, 136). ,,Theoretisch kann man auf diese Weise ein Netzwerk jener

Publikationen abbilden, die sich mit diesem Themenbereich befassen” (Niedermair 2010,
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136). Eine erste Recherche zu einem Thema flihrt zu einer begrenzten Auswahl an Litera-
tur. Die Zitierung in dieser Literaturauswahl fihrt dann zu weiteren Texten und diese
wiederum zu noch mehr Texten (vgl. Franke et al. 2010; 7ff.; Lamnek 2010, 175-176).

Vorarbeiten

|

Entwicklung
eines Diskurs-

7 | verstindnisses |
ErschlieRung des } Auswahl eines

Diskurses Verfahrens zur
Literaturrecherche

Erstellung bzw.
Erganzung des
Textkorpus

Literatur-

recherche

Textreduktion Literaturauswahl

D e

ErschlieBung der
Texte

Abbildung 14: Prozess der Korpuserstellung und -bearbeitung

In der vorliegenden Studie wurden die gezielte, systematische Suche und das Schneeball-

prinzip kombiniert. In den meisten Fallen erfolgte zunachst eine systematische Recherche
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nach bestimmten Themen, Personen, Publikationen o. &. Da Diskurse Themen, Referenz-
phanomene, Schliisselbegriffe etc. in ihrer je spezifischen Art jedoch erst hervorbringen,
kénnen sie immer nur eingeschrankt und vorlaufig dazu dienen, die relevanten Texte fir
eine Diskursanalyse zusammenzustellen (vgl. Keller 2011b, 72). Das Schneeballprinzip
wurde an einigen Stellen erganzend eingesetzt. Es diente beispielsweise dazu, herauszu-
finden, welche Autor*innen sich im Diskurs gegenseitig zitieren, welche Texte innerhalb
des Diskurses besonders haufig zitiert werden und auch, welche weiteren Texte zitiert
werden, die bislang mithilfe der systematischen Recherche nicht identifiziert werden
konnten. Insgesamt wurde der Suchprozess offen gestaltet und vor allem durch die Ei-

genheiten des Diskurses bestimmt.

Nach der Literaturrecherche erfolgte eine vorlaufige Auswahl von Texten anhand des Ti-
tels und des Abstracts. Die ausgewahlten Texte wurden dann in einer inhaltlichen Ausei-
nandersetzung noch einmal dahingehend gepriift, ob sie dem Diskurs zuzuordnen waren.
Alle Texte, die sich nicht schwerpunktmafig mit Geschlecht in schulischen Zusammen-
hangen auseinandersetzten, wurden aussortiert. Die Uibrig gebliebenen Texte wurden als
vorlaufiger Textkorpus betrachtet und fiir die Analyse des Diskurses herangezogen. Im
weiteren Verlauf des Forschungsprozesses wurden immer wieder Literaturrecherchen
durchgefihrt, um den Textkorpus zu erweitern. Die Notwendigkeit hierfliir wurde aus dem
Analysefortschritt abgeleitet. Mit der Zeit konnten zentrale Konzepte, Begrifflichkeiten
und Sprecher*innen des Diskurses herausgearbeitet werden. Auch die Rahmung des Dis-
kurses bildete sich nach und nach heraus. Diese Faktoren wurden dann bei weiteren Lite-
raturrecherchen sowie der Auswahl und Streichung von Texten bericksichtigt. Der not-
wendige Umfang des zu erhebenden Materials ergibt sich iblicherweise aus der Zielset-
zung der Studie, den verfolgten Forschungsfragen sowie der Materialitdt des fokussierten
Diskurses (vgl. Keller 2011a, 274). Es stellt sich folglich erst im Verlauf der Erhebung und
Analyse heraus, wie viele Texte tatsachlich erhoben werden missen, um den Diskurs voll-
standig erschlieBen zu konnen. Der Prozess der Datenerhebung wird beendet, wenn das
Kriterium der theoretischen Sattigung erfillt war. Damit ist gemeint, dass durch weitere
Daten keine neuen Erkenntnisse hinsichtlich der Breite und Tiefe des Diskurses mehr ge-
wonnen werden konnen (vgl. Flick 2011, 158-161; Striibing 2003, 154).

Neben der Korpuserweiterung, die der kontinuierlichen Erschliefung des Diskurses
diente, musste der Textkorpus immer wieder reduziert werden, um bearbeitbar zu blei-

ben. Korpuserweiterung und Korpusreduktion waren insofern zwei zentrale Strategien
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der Diskursanalyse, die sich in ihren jeweiligen Schwerpunkten sinnvoll miteinander

kombinieren lieBen (vgl. Abb. 15).

4 N [

Korpuserweiterung

N

Korpusreduktion

* Tiefe des Diskurses * Handhabbarkeit
* Breite des Diskurses * Analysierbarkeit

l% ErschlieBung des Diskurses ] [9 Vorbereitung der Analyse ]

(S RN J

</

Abbildung 15: Strategien der Korpusreduktion und -erweiterung

Strategien zur Korpuserweiterung wurden genutzt, um die Tiefe und Breite des Diskurses
erkunden zu kdnnen. Strategien der Korpusreduktion dienten hingegen dazu, die Menge
an Texten sinnvoll auf ein bearbeitbares MaR zu verringern, um die Analyse durchfiihren
zu kdnnen. Aufgrund der hohen Zahl an Texten, die sich grundsatzlich mit dem Themen-
bereich Schule und Geschlecht auseinandersetzen, mussten Kriterien festgelegt werden,
mithilfe derer aus einer groBen Textauswahl eine bearbeitbare Menge an Texten fir die
Analyse ausgewadhlt werden konnten. Eine kontrollierte Verdichtung des Textmaterials
kann im Rahmen einer Diskursanalyse anhand von mehreren Kriterien erfolgen: Durch
eine ,Orientierung an Schlisseltexten, -passagen, -akteuren und -ereignissen” (Keller
2007, 87-88) oder durch die Abdeckung eines bestimmten Personen-, Akteurs- oder Mei-
nungsspektrums (vgl. ebd.). In der vorliegenden Studie wurden durch die Auseinander-
setzung mit den Texten die inhaltlichen Konturen des Diskurses gescharft, wodurch sich
Kriterien flir den Ausschluss von Texten herausarbeiten lieRen. Gleichzeitig wurden in die-
sem Prozess die Zielsetzung der Studie und die Forschungsfragen konkretisiert, wodurch
sich weitere Ausschlusskriterien ergaben. SchlieBlich gab es auch aus der Analyse Riick-

kopplungseffekte zur Textauswahl.

Diese Faktoren bericksichtigend gestaltete sich der Datenerhebungsprozess im vorlie-
genden Fall wie folgt. Zunachst wurde eine umfangreiche Datenerhebung durchgefiihrt,

um die Vielfalt an Texten mit thematischem Bezug zum Diskurs zu erschlieRen. Nach einer
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ersten Erhebungsrunde wurde die Datenerhebung vorlaufig ausgesetzt, da genug Text-
material flr eine erste Analyse vorhanden war. Wahrend der Analyse wurde jedoch deut-
lich, dass Uber die Analyse der vorhandenen Texte noch keine theoretische Sattigung er-
reicht werden konnte. Entsprechend wurde die Datenerhebung fortgefiihrt. Neben der
ersten Analyse und auch nach Abschluss der ersten Analysephase wurden weitere Daten
erhoben. Erst im Verlauf der zweiten Analysephase wurde der Punkt erreicht, von dem
an sich durch die Analyse weiterer Texte keine neuen Erkenntnisse mehr hinsichtlich der
festgelegten Schwerpunkte gewinnen lieRen. Zu diesem Zeitpunkt wurde die Datenerhe-
bung beendet. Die Prozesse der Datenerhebung, die die beiden Analysephasen flankier-
ten, werden in den nachfolgenden beiden Abschnitten noch einmal detailliert beschrie-

ben.

9.1.2 Konkretes Vorgehen bei der Erstellung der Textkorpora

9.1.2.1 Textkorpus |

Wie im vorangegangenen Abschnitt dargestellt, erfolgte die Datenerhebung fast tGiber den
gesamten Forschungsprozess, wurde jedoch zwischenzeitlich ausgesetzt, um die erste
Analyse durchzufiihren. Die erste Analyse wurde insofern auf Basis eines vorlaufigen Text-
korpus, hier bezeichnet als Textkorpus I, realisiert. Nachfolgend wird beschrieben, wie die
Literaturrecherche in dieser Phase erfolgte und nach welchen Kriterien die Texte flr den
Textkorpus | ausgewahlt wurden. Der Gesamtprozess der Korpusgenerierung in der ers-
ten Phase ist in Abbildung 16 illustriert.

Da der Zugang zum Diskurs vor allem tber thematische Bezlige erfolgte, bot sich als Ein-
stieg eine gezielte thematische Recherche an. Eine Eingrenzung der Suche wurde zu-
nachst Gber das Themenfeld ,Schule und Geschlecht’ sowie Giber den fokussierten Spezi-
aldiskurs Wissenschaft vorgenommen. Davon ausgehend wurden auf Basis der vorberei-
tenden Auseinandersetzung mit Tertidrquellen weitere Begriffe herausgearbeitet, die

sich als mogliche Suchbegriffe eigneten (vgl. Tab. 7).
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Geschlecht Schule Wissenschaftlicher Diskurs

Gender, Geschlecht, Jungen, Schule, Unterricht, Erziehung, | Geschlechterforschung, Jun-
Madchen, Geschlechterunter- | Bildung, Pddagogik, Lernen gen- und Madchenforschung
schiede, Geschlechterdispari-
taten

Tabelle 7: Suchbegriffe fiir die erste thematische Suche

Mit ersten, daraus ausgewahlten Suchbegriffen bzw. Kombinationen aus mehreren dieser
Begriffe (z. B. Jungen und Schule) wurde dann im Fachportal Pddagogik!?* eine Textrecher-
che vorgenommen. Die Suche wurde eingegrenzt auf Texte in deutscher Sprache. Trotzdem
ergaben die ersten neun Suchdurchlaufe bereits 542 Treffer. Aufgrund dieser hohen Treffer-
quote liel’ sich schon zu diesem Zeitpunkt feststellen, dass die Anzahl der in diesem Diskurs
veroffentlichten Texte das im Rahmen der verfolgten Studie bearbeitbare Mal3 bei weitem
Uberstieg. Eine Vollerhebung war entsprechend ebenso wenig moglich wie die Auswertung

samtlicher Texte.

Deswegen mussten Kriterien flr eine engere Textauswahl festgelegt und Strategien zur Kor-
pusreduktion eingesetzt werden. Erste Kriterien zur Auswahl von Texten in den vorlaufigen
Textkorpus wurden auf Basis des Erkenntnisinteresses und der formulierten Forschungsfra-
gen (vgl. Kap. 2) festgelegt. Die Texte mussten sich mit Geschlecht im schulischen Kontext
auseinandersetzen und dabei padagogisch-didaktische Fragen fokussieren. Aufgrund der
groBen Anzahl an Texten, die durch die gezielte Suche identifiziert worden war, wurde in
einem ersten Schritt auf Basis der Titel darliiber entschieden, ob die Texte in den vorlaufigen
Textkorpus aufgenommen werden sollten oder nicht. Damit wurden nur solche Texte aus-
gewadhlt, die GUber die Verwendung bestimmter Signalwaorter im Titel oder Untertitel explizit
darauf verwiesen, dass sie sich mit der Thematik auseinandersetzen. Als zweites Kriterium
diente der Fokus auf das Schulsystem??®> und das formale Lernen. Wenn auf Basis der Titel
deutlich wurde, dass sich die Texte vorrangig oder ausschlieRlich auf andere Teilsysteme des
formalen Bildungswesens (z. B. Hochschulen), das Erziehungssystem oder Aspekte non-for-
malen und informellen Lernens konzentrierten, wurden sie nicht in den Korpus aufgenom-

men.

124 ygl. http://www.fachportal-paedagogik.de/literatur/erweiterte suche.html (Abruf am 08.08.2018).
125 Dje Fokussierung auf das schulische Feld begriindet sich aus der Bedeutsamkeit, die dem Schulwesen fiir die (Aus)Bil-
dung der Heranwachsenden gesellschaftlich zugesprochen wird (vgl. Helsper & Bohme 2002; vgl. auch Unterkap. 4.2).

134



http://www.fachportal-paedagogik.de/literatur/erweiterte_suche.html

Teil Ill: Konzeption und Einordnung des diskursanalytischen Vorgehens

Durch die Fokussierung auf den wissenschaftlichen Diskurs grenzte sich die Auswahl mogli-
cher Texte zudem auf solche mit einer wissenschaftlichen Grundlegung ein. Praxisnahe Pub-
likationen ohne wissenschaftlichen Anspruch wie z. B. Ratgeber blieben unberiicksichtigt.
Weiterhin wurde die Veroffentlichung der ersten PISA-Studie als relevantes diskursives Er-
eignis zur zeitlichen Eingrenzung von Texten genutzt. Ein diskursives Ereignis ist ein ,,beson-
deres Ereignis in einem Diskursverlauf [...], welches einen zeitlichen (und inhaltlich folgen-
den) Wendepunkt markiert” (Sitter 2016, 70; mit Verweis zu Keller 2008, 205; Jager 2006,
100). Mit der Veroffentlichung der PISA-Ergebnisse wurde die 6ffentliche Aufmerksamkeit
auf das durchschnittlich schlechtere Abschneiden von Jungen in der Schule gerichtet (vgl.
Budde 2005, 7). Auch die wissenschaftliche Perspektive und Forschungsaktivitdt im Bereich
,Geschlecht und Schule’ hat sich hierdurch geidndert (vgl. Kap. 6.1.1).12¢

»Als ein diskursives Ereignis ist PISA [...] in der Lage, Themen, weitere Debatten sowie
Foki zu beférdern, die ohne das diskursive Ereignis moglicherweise unbemerkt und wir-
kungslos geblieben waren.” (Sitter 2016, 71-72)

Der zeitliche Rahmen der Texte im Korpus wurde eingegrenzt auf den Zeitraum nach der
Veroffentlichung der ersten PISA-Studie. Die nachfolgende Phase ist — den dargestellten An-
nahmen folgend - diskursanalytisch als zeitliche Einheit anzusehen, die durch das diskursive
Ereignis PISA beeinflusst ist. ?” Folglich wurden Texte ab dem Jahr 2001 in den Textkorpus
aufgenommen. Der letzte beriicksichtigte Jahrgang war 2017'%%, da in diesem Zeitraum die
Datenerhebung abgeschlossen wurde. SchlieBlich wurden samtliche Texte aussortiert, die in

irgendeiner Form auf Spezialfalle (z. B. Lernende mit Migrationshintergrund) Bezug nahmen

126 |m Gegensatz zu beispielsweise Sitter (2016, 70ff.) nimmt das Konzept des diskursiven Ereignisses im Allgemeinen
und auch die Veroéffentlichung der PISA-Studie im Speziellen im Rahmen dieser Arbeit keinen zentralen Stellenwert ein.
Die Annahme, dass sich der wissenschaftliche Diskurs seit diesem Ereignis verstarkt mit dem Thema ,Schule und Ge-
schlecht’ auseinandersetzt und den Fokus seither vornehmlich auf Jungen richtet, stellt den Ausgangspunkt der vorlie-
genden Arbeit dar (vgl. Teil I; Unterkap. 4.1) und dient als historisches Ereignis zur zeitlichen Eingrenzung des Textkor-
pus. Der Vor-PISA-Diskurs wird hier aus forschungsékonomischen Griinden nicht untersucht. Es obliegt der weiteren
Forschung, diese Phase(n) in Rahmen einer Diskursanalyse zu betrachten, einen Vergleich verschiedener zeitlicher Epi-
soden vorzunehmen und empirisch zu belegen, inwiefern sich die Diskurse vor und nach PISA konkret unterscheiden.
127 Der inhaltliche Analysefokus lag hingegen nicht auf PISA und darauf bezogenen Aussagen, sondern auf dem Themen-
feld ,Schule und Geschlecht’, was sich aus dem in Kapitel 2 dargestellten Erkenntnisinteresse ableitet. Im Rahmen des
offenen Kodierens wurde PISA zwar als eine vorldufige Kategorie herausgearbeitet. Den Kriterien eines Schliisselthemas
genlgte die Kategorie jedoch nicht und wurde deswegen bei der Analyse nicht weiter beriicksichtigt (vgl. Kap. 10).

128 Damit handelt es sich um einen Querschnitt. Fiir einen Langsschnitt ist die betrachtete Periode zu kurz.
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oder einen bestimmten Fokus (z. B. auf Sonderpadagogik) legten (vgl. Tab. 8), da solche Be-
sonderheiten und deren Bedingungen in der vorliegenden Studie aufgrund ihrer Vielzahl und
Komplexitat nicht berticksichtigt werden konnten.

Textauswahlkriterien Kriterien fiir den Textausschluss
Zeitraum | 2001-2017 vor 2001; nach 2017
Inhalte allgemein gefasste Texte zu: schulischem | Texte mit speziellem Fokus, z. B. auf:
Lehren und Lernen, Padagogik, Unter- e Schulfacher wie z. B. Sport
richt, Schule etc. e Dbestimmte Lehr- und Lehrformen o-

der Padagogik (z. B. Sonderpadago-
gik)

e Regionen (z. B. Stadte)

e bestimmte Schilergruppen (z. B.
Schiler mit Migrationshintergrund)

e rdaumliche Faktoren (z. B. Schulhofge-

staltung)

Textsor- | Texte mit wissenschaftlichem Anspruch | Andere Textsorten, insbesondere praxis-

ten orientierte Texte wie Ratgeber

Tabelle 8: Textauswahl- und Textausschlusskriterien fiir die Erstellung des ersten Textkorpus

Nach der so erfolgten Textreduktion wurden die verbliebenen Texte im Korpus mithilfe ein-
facher Verfahren wie Lesen, Markieren und Sortieren bearbeitet. Dabei wurde anhand der
Inhalte erneut Uberprift, ob die Texte tatsachlich den oben genannten Kriterien fiir die
Textauswahl entsprachen. Da dies nicht bei allen der Fall war, wurden auch in diesem Schritt

123 mit einer bearbeit-

wieder einige Texte aussortiert. Im Ergebnis entstand ein Textkorpus
baren Menge an Texten, die ausreichend groR und vielfdltig war, um erste Aussagen Uber
die inhaltliche Beschaffenheit des Diskurses treffen zu konnen. Deswegen wurde die Daten-

t13% und eine erste Analysephase initiiert (vgl. Kap. 10).

erhebung an dieser Stelle ausgesetz
In einer zweiten Phase der Datenerhebung wurde der Textkorpus auf Basis der Erkenntnisse

dieser Analysephase adaptiert. Darauf wird im nachsten Unterabschnitt eingegangen.

122 Ein Uberblick Gber den Textkorpus findet sich im Anhang. Zudem wird der Textkorpus in Unterabschnitt 9.2.2.1 in
seiner formalen Struktur beschrieben.
130 Ausgesetzt heiRt hier, dass mit diesem Textkorpus gearbeitet wurde und erst einmal keine neuen Texte fiir diese
Analysephase aufgenommen wurden.
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9.1.2.2 Textkorpus i

Wie in Abbildung 17 deutlich wird, ahnelte das Vorgehen zur Erstellung des zweiten Text-
korpus grundsatzlich demjenigen zur Generierung des ersten Textkorpus (vgl. Unterabschn.
9.1.2.1). Es wurden Literatur recherchiert und Texte zur weiteren Analyse anhand bestimm-
ter Kriterien ausgewahlt. In den einzelnen Schritten gab es im Vergleich zur ersten Phase
allerdings einige Unterschiede, auf die in diesem Unterabschnitt genauer eingegangen wer-
den soll. Im ersten Schritt wurden die Texte aus dem ersten Textkorpus neu strukturiert.
Mithilfe der Prinzipien der minimalen und maximalen Kontrastierung (vgl. Abschn. 9.1.1)
wurden die Texte geclustert, d. h. Kriterien basiert in Gruppen eingeteilt. Dabei wurde deut-
lich, dass einige Gruppen Uber die im Textkorpus vorhandenen Texte nicht ausreichend ab-
gebildet werden konnten. Entsprechend war eine erneute Datenerhebung notwendig. Uber
den Prozess der Clusterung sowie die vorangegangene Phase der ersten Datenanalyse war
eine sehr intensive inhaltliche Auseinandersetzung erfolgt. Auf Basis der Erkenntnisse wur-
den zunachst noch einige Texte aus dem Textkorpus | aussortiert, bevor anschlieend eine
neue Textauswahl und strategische Auffillung des Textkorpus erfolgte. In diesem Schritt
wurde die Datenerhebung vordergriindig anhand von formalen Kriterien durchgefiihrt und

nicht, wie in der ersten Phase, themenbezogen.

Die meisten inhaltliche Liicken, die bei der Clusterung und ersten Analyse der Cluster deut-
lich geworden waren, konnten strategisch Uber die Durchdringung mehrerer, dhnlicher
Quellen eines Autor*s bzw. einer Autor*in oder einer Autor*innengruppe bzw. Giber die Ver-
folgung intertextueller Verweise geschlossen werden. Damit kam in diesem Schritt vorwie-
gend eine Kombination aus dem Schneeballprinzip und der strategischen formalen Suche
zum Einsatz. Daran anschliefend wurden die neu recherchierten Texte wieder nach dem
gleichen Prinzip wie in der ersten Phase ausgewahlt bzw. aussortiert: Zunachst anhand der
Titel und anschliefend auf Basis einer ersten Auseinandersetzung mit den Texten. Alle Texte,
die nach den zwei Auswahlprozessen Ubriggeblieben waren, wurden in den Textkorpus auf-
genommen. Damit entstand ein zweiter Textkorpus, der einige Texte aus dem ersten Text-
korpus, aber auch zahlreiche neue Texte enthielt. Dieser Textkorpus stellte die Grundlage

fur alle weiteren Analysen dar (vgl. Kap. 10).
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Mit der Erganzung des Textkorpus | um Textkorpus Il war vor dem Hintergrund der fokus-
sierten Fragestellungen und gesetzten Rahmungen das Kriterium der theoretischen Satti-
gung erreicht, sodass der Datenerhebungsprozess nach Erstellung von Textkorpus Il abge-

schlossen wurde.

Im nachsten Unterkapitel (Unterkap. 9.2) wird die Verwendung der beiden Textkorpora so-

wie ihre formale Struktur beschrieben.

9.2 Einordnung der Datenbasis

9.2.1 Uberblick iiber die Verwendung und Zusammenhinge der Textkorpora

Wie in Unterkapitel 9.1 beschrieben, wurden zur Analyse des Diskurses zwei Textkorpora
generiert. Diese sollen hier in ihrer Funktion fir die Analyse skizziert werden. Zudem wird
darauf eingegangen, welche Zusammenhange zwischen den beiden Textkorpora bestehen

und wie diese in Hinblick auf den Diskurs einzuordnen sind.

Textkorpus Verwendung

Textkorpus | e Zugang zum Diskurs

e Formulierung erster Annahmen (be den Diskurs

e |dentifikation der beiden zentralen Strukturelemente (Schliisselthemen
und Positionen)

o |dentifikation und Analyse der Schlisselthemen

Textkorpus I e |dentifikation und Analyse der Positionen und Narrationen
e Erginzung, Verdichtung und Uberarbeitung der Schliisselthemen

e Herausarbeitung der Zusammenhange zwischen Themen und Positionen

Gesamtkorpus e Uberpriifung und Erganzung der Analyseergebnisse

Tabelle 9: Uberblick Giber die Verwendungszwecke der Textkorpora

Zunachst soll auf die Verwendungszwecke der Textkorpora eingegangen werden, die auch
in Tabelle 9 aufgezeigt sind. Der Textkorpus | wurde zu Beginn der Analyse erstellt und er-

moglichte so einen ersten Zugang zum Diskurs. Mithilfe des offenen Kodierens wurde der
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Diskurs Gber den Textkorpus | inhaltlich erschlossen und die thematische sowie argumenta-
tive Vielfalt herausgearbeitet. Zudem wurde der Textkorpus | genutzt, um Schliisselthemen
zu identifizieren und zu analysieren. Anhand des zweiten Textkorpus wurden hingegen vor-
rangig die Argumentationslinien des Diskurses herausgearbeitet. Fiir diesen Zweck war nur
ein Teil der Texte in Textkorpus | geeignet und diese Textauswahl reichte nicht aus, um die
argumentative Tiefe und Breite des Diskurses analytisch vollstandig zu durchdringen. Des-
wegen wurden weitere Texte ausgewahlt und Textkorpus Il erstellt. Dieser Korpus wurde
dann auch genutzt, um die Ergebnisse der ersten Analysephase — der Analyse der Schlis-
selthemen anhand von Textkorpus | —zu Gberpriifen und bei Bedarf zu erganzen, zu verdich-
ten und zu Uberarbeiten. AbschlieBend erfolgte eine Kontrolle der finalen Analyseergebnisse

am Gesamtkorpus (d. h. an Textkorpus | und Il).

Aufgrund der Besonderheit der Arbeit mit zwei Textkorpora zur Analyse eines Diskurses stellt
sich die Frage des Zusammenhangs zwischen den beiden Textkorpora sowie ihrer Funktion
flr den Diskurs. Beide Textkorpora stellen — wie in Abbildung 18 angedeutet — eine Teil-
menge aller Texte dar, die sich im betrachteten Zeitraum im deutschsprachigen Raum mit

! 3useinander gesetzt haben.'*?

Geschlechterfragen in schulischen Zusammenhingen®?
Wenngleich die beiden Textkorpora wenig direkte Uberschneidungspunkte in Form von Tex-
ten aufwiesen, so sind sie aufgrund ihrer inhaltlichen Ausrichtung doch dem gleichen virtu-
ellen Textkorpus®®3 zuzuordnen.'3* Die Texte wurden in den Korpus aufgenommen, weil sie

als geeignet angesehen wurden, den Diskurs vor dem Hintergrund der hier fokussierten Fra-

131 Weitere Einschrinkungen bei der Auswahl von Texten bzw. Foki des Diskurses wurden in den vorangegangenen Ka-
piteln bereits dargelegt und sollen hier nicht erneut aufgegriffen werden.

132 Dje Gesamtmenge an Texten mit diesem Fokus, auch bezeichnet als virtueller Textkorpus, ist deutlich gréRer als der
hier analysierte Gesamtkorpus. Allerdings ist der virtuelle Korpus analytisch nur schwer zu fassen, sodass sich wenig
Uber das tatsachliche Verhaltnis zwischen Gesamtkorpus und virtuellem Korpus aussagen ldsst. Letztlich ist das Verhalt-
nis vor dem Hintergrund der hier verfolgten Forschungsfragen aber auch unerheblich.

133 Es gibt auch Texte, in denen nur eine begrenzte Zahl an Aussagen dem Diskurs zugeordnet werden kdnnen. Bei diesen
Texten konnte infrage gestellt werden, ob sie in ihrer Gdnze tatsadchlich dem virtuellen Textkorpus zugehoéren, oder ob
vielmehr Teile aus den Texten zum virtuellen Aussagekorpus gehoren (fur die Unterscheidung von virtuellem Textkorpus
und Textkorpus sowie Text- und Aussagekorpora vgl. Kap. 7.2.3). Eine solche Differenzierung von Texten wurde von mir
jedoch nicht vorgenommen, da es fiir die Beantwortung meiner Forschungsfrage nicht zielfihrend war. Die Frage konnte
in der methodologischen Diskussion diskursanalytischer Forschung weiter verfolgt werden.

134 Hierbei handelte es sich zunichst um eine Annahme, die sich (iber die verschiedenen Analysen hinweg jedoch besta-
tigt hat. Um sicherzustellen, dass ich nicht zwei Diskurse, sondern einen Diskurs analysiert habe, habe ich die Analyseer-
gebnisse aus dem ersten Teil der Analyse (ldentifikation der Schlisselthemen und Herausarbeitung von Konzepten
hierzu), die auf Textkorpus | basierten, am zweiten Textkorpus auf ihre dortige Geltung hin tberprift. Darliber hinaus
wurde eine finale Kontrolle am Gesamtkorpus vorgenommen.
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gestellungen und Analyseschwerpunkte angemessen rekonstruieren zu kbnnen. Zudem wa-
ren Méglichkeiten des Zugangs zu den Texten3 entscheidend fiir die Auswahl. Das Krite-
rium der theoretischen Sattigung — und nicht das der vollstandigen Analyse aller Texte —

wurde verwendet, um den Textauswahlprozess zu beenden.

Virtueller Textkorpus

Abbildung 18: Textkorpora | und Il als Teils des libergeordneten virtuellen Textkorpus

Zwischen Textkorpus | und Textkorpus Il besteht eine Schnittmenge von 18 Texten, d. h. 36
Prozent der Texte von Textkorpus | wurden in Textkorpus Il ibernommen. Die geringe Uber-
schneidung begriindet sich insbesondere liber die Differenzierung zwischen zwei Analyse-
schwerpunkten, fir deren Fokussierung jeweils unterschiedliche Texte als geeignet im ana-
lytischen Zugang angesehen wurden. Im folgenden Abschnitt werden einige formale Kenn-

zeichen der beiden Textkorpora dargestellt.

135 Gemeint ist beispielsweise die Verfiigbarkeit, aber auch die Listung in den genutzten Datenbanken oder die Titelwahl.
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9.2.2 Formale Struktur der Textkorpora

9.2.2.1 Textkorpus |

Textkorpus I'3¢ umfasst 50 Texte. Bei den meisten der Texte (35 Texte = 70 Prozent) handelt
es sich um Beitrdage aus Sammelbanden. Darliber hinaus sind sieben Zeitschriftenaufsatze,
drei Monografien, vier Beitrage in Sonder- oder Beiheften und ein Internetdokument im
Textkorpus enthalten (vgl. Abb. 19). Hinsichtlich Gbergreifender Werke, z. B. der Dominanz
bestimmter Sammelbande, Zeitschriften o. &., lassen sich keine besonderen Tendenzen er-

kennen.

® Monographie

14%

Z%A

B Beitrage in
Sammelwerken

® Internetdokumente

W Beitrdge in
Sonderheften

Zeitschriftenaufsatze

Abbildung 19: Zusammensetzung des Textkorpus | nach Textsorten

Die Texte wurden in dem Zeitraum von 2003 bis 2015 veroffentlicht (vgl. Abb. 20). Die meis-
ten Beitrage (12 Beitrdage) stammen aus dem Jahr 2012. Auch aus dem Jahr 2009 sind viele
Texte (7 Texte) im Textkorpus enthalten. Hingegen gibt es keine Texte aus den Jahren 2014,
2016 und 2017 und nur einen Text aus dem Jahr 2003. Aus den Ubrigen Jahren befinden sich

zwischen zwei und finf Texte im Textkorpus.

Die Autor*innenkonstellation ist relativ vielfaltig, wenngleich es auch einige Autor*innen
gibt, von denen mehrere Texte im Textkorpus vorhanden sind (vgl. Abb. 21). Mit sieben bzw.
flnf Texten sind Jirgen Budde und Hannelore Faulstich-Wieland die Autor*innen mit den

meisten Texten im Textkorpus. Dabei handelt es sich sowohl um Texte in Alleinautor*innen-

136 Eine Ubersicht iber den Textkorpus | befindet sich im Anhang.

142



Teil 1ll: Konzeption und Einordnung des diskursanalytischen Vorgehens

schaft als auch um Texte in Ko-Autor*innenschaft (gemeinsam sowie mit weiteren Autor*in-
nen). Budde und Faulstich-Wieland haben zahlreiche Beitrage gemeinsam vero6ffentlicht,

von denen einer ebenfalls im Textkorpus enthalten ist.

14

12 A
10

o N B~ O
4
>

Abbildung 20: Zeitliche Verteilung der Beitrage in Textkorpus |
(Sortierung nach Datum der Veréffentlichung)

Schultheis, K.
Meuser, M.
Matzner, M.
Mammes, I.
Kreienbaum, A. M.
Hurrelmann, K.
Horstkemper, M.
Flaake, K.
Faulstich-Wieland, H.
CorneliRen, W.
Cremers, M.
Budde, J.

o
=
N
~N
oo

3 4 5 6
Anzahl der Texte im Textkorpus

Abbildung 21: Autor*innen mit mindestens zwei Beitragen in Textkorpus |
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9.2.2.2 Textkorpus i

Textkorpus 1'37 umfasst 64 Texte. Bei den meisten der Texte (48 Texte = 75 Prozent) handelt
es sich um Beitrdage aus Sammelbanden. Darliber hinaus sind sieben Zeitschriftenaufsatze,
acht Monografien und ein Internetdokument im Textkorpus enthalten (vgl. Abb. 22). Hin-
sichtlich Gbergreifender Werke lassen sich — wie bei Textkorpus | — keine besonderen Ten-
denzen erkennen.

29 0% Monographie

11% | 12%
M Beitrage in
Sammelwerken

M Internetdokumente

M Beitrage in
Sonderheften

Zeitschriftenaufsatze

Abbildung 22: Zusammensetzung des Textkorpus Il nach Textsorten

Die Texte wurden in dem Zeitraum von 2002 bis 2017 veroffentlicht (vgl. Abb. 23). Die meis-
ten Beitrage (22 Texte) stammen aus dem Jahr 2012. Auch aus den Jahren 2010, 2011 und
2015 sind mit jeweils sieben Texten relativ viele Texte im Textkorpus enthalten. Hingegen
gibt es keinen Text aus den Jahren 2016 und 2003. Aus den Ubrigen Jahren befinden sich
zwischen einem und flinf Texte im Textkorpus.

Die Autor*innenkonstellation ist auch hier relativ vielfaltig. Dartiber hinaus zeigt sich eine
deutliche Dominanz bestimmter Autor*innen, von denen mehrere Texte im Textkorpus ent-
halten sind (vgl. Abb. 24). Die meisten Texte (8 Texte) eines Autors sind erneut von Jirgen
Budde. Heike Diefenbach und Katharina Debus sind mit jeweils sechs Texten vertreten. Da-

bei handelt es sich sowohl um Texte in Alleinautor*innenschaft als auch um Texte in Ko-

137 Eine Ubersicht iber den Textkorpus Il befindet sich im Anhang.
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Autor*innenschaft. Es gibt keine gemeinsam veroffentlichten Texte der drei genannten
Autor*innen im Textkorpus.1*®

25

20

15

Abbildung 23: Zeitliche Verteilung der Beitrage in Textkorpus Il
(Sortierung nach Datum der Veroffentlichung)

Stuve, O.

Quenzel, G.

Matzner, M.

Hurrelmann, K.

Faulstich-Wieland, H.

Debus, K —————————————

Bohnisch, L. see—

0 2 4 6 8 10
Anzahl der Texte im Textkorpus

Abbildung 24: Autor*innen mit mindestens zwei Beitrdagen in Textkorpus I

138 Debus und Budde haben jedoch bereits Texte gemeinsam veréffentlicht (vgl. Budde et al. 2011a; Budde et al. 2011b).
Mit Diefenbach haben hingegen weder Debus noch Budde gemeinsame Beitrage veroffentlicht.
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Im nachfolgenden Kapitel wird nun aufgezeigt, wie die Texte der Textkorpora analysiert wur-
den, um zentrale Elemente des Diskurses herausarbeiten und den Diskurs rekonstruieren zu

kdnnen.

10 Datenanalyse und Diskursrekonstruktion

Nachdem vorangehend der Prozess der Datenerhebung erldautert und die Datenbasis vorge-
stellt wurde, liegt der Fokus dieses Kapitels auf der Datenanalyse und Diskursrekonstruktion.
Dabei wird zunachst auf grundlegende Analyseverfahren, -konzepte und -werkzeuge einge-
gangen, um dann die konkreten Schritte der Analyse und Diskursrekonstruktion vorzustel-
len. Unterkapitel 10.1 fokussiert die Vorgehensweisen der analytischen Rekonstruktion und
den Analyseprozess. Die verschiedenen Moglichkeiten, die es bei der WDA fiir eine Feinana-
lyse gibt, werden in Abschnitt 10.1.1 vorgestellt. Weiterhin wird in diesem Abschnitt darauf
eingegangen, welche Vorgehensweisen im Rahmen der vorliegenden Studie gewahlt wur-
den. In Abschnitt 10.1.2 wird dann beschrieben, wie die Analyseverfahren zur Rekonstruk-
tion des fokussierten Diskurses konkret eingesetzt wurden und welcher Analyseprozess
hierzu durchlaufen wurde. Im zweiten Unterkapitel (Unterkap. 10.2) werden die zentralen
Analysekonzepte vorgestellt. Hierbei handelt es sich erstens um das Konzept der Schlis-
selthemen, welches in Abschnitt 10.2.1 konkretisiert wird. Als Zweites werden die Konzepte
Narrationen, Positionen und Perspektiven erldutert und voneinander abgegrenzt (Abschn.
10.2.2). Daraufhin werden in Unterkapitel 10.3 zwei analytische Werkzeuge zur ErschlieBung
der Diskursinhalte dargestellt, die in dieser Studie verwendet wurden: das Kategoriensystem
und das Analyseraster. SchlielRlich werden in Unterkapitel 10.4 die konkreten Schritte der
Analyse und Diskursrekonstruktion aufgezeigt. Hierbei handelt es sich als ersten zentralen
Schritt um die Identifikation und Rekonstruktion von Schliisselthemen (Abschn. 10.4.1).
Zweitens wurden Positionen und Narrationen herausgearbeitet (Abschn. 10.4.2). Die Ergeb-

nisse der Analyse werden anschlieRend in Teil IV beschrieben.
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10.1 Verfahren der feinanalytischen Rekonstruktion und Analyseprozess

10.1.1 Moglichkeiten der Feinanalyse

Keller (2011b, 101ff.) schlagt fiur die feinanalytische Rekonstruktion diskursiver Inhalte drei
Vorgehensweisen vor: Die Analyse der Phanomenstruktur, die Deutungsmusteranalyse so-
wie die Rekonstruktion narrativer Muster. Diese Analysevorgehen sind mit unterschiedli-
chen Rekonstruktionsperspektiven verbunden und koénnen je nach Forschungsfrage
und -zielsetzung einzeln eingesetzt oder miteinander kombiniert werden. Die Analyse der
Phanomenstruktur ist allerdings oft Grundvoraussetzung fiir weitere Analysearbeiten, so-
dass diese i. d. R. zuerst erfolgt und daran anschlieBend bei Bedarf weitere Verfahren einge-
setzt werden (vgl. Keller 2011b, 102). Die Phanomenstruktur beschreibt Keller (2011b, 103)

wie folgt:

,Der Begriff der Phanomenstruktur bezieht sich darauf, dass Diskurse in der Konstitution
ihres referenziellen Bezuges (also ihres ,Themas’) unterschiedliche Elemente benennen
und zu einer spezifischen Gestalt der Phanomenkonstitution, einer Problemstruktur o-
der -konstellation verbinden.” (ebd.)

Bei ihrer Erarbeitung geht es darum, wesentliche Inhalte der einzelnen Texte zu erschlieRen
und textlbergreifend sich wiederholende Strukturelemente zu identifizieren, die die Inhalte
rahmen. Um die Elemente der Phanomenstruktur eines spezifischen Diskurses bestimmen
zu konnen, muss das Datenmaterial analysiert werden. Da jeder Diskurs eine je eigene Struk-
tur aufweist, lassen sich keine allgemeingtltigen Strukturelemente festlegen, die diskurs-
Ubergreifend gelten. Insofern stellt die dimensionale Erschliefung des Phanomens, d. h. die
Identifikation zentraler struktureller Dimensionen (z. B. Losungsbedarf, Fremdetikettierun-
gen), einen ersten notwendigen Analyseschritt dar. Im Anschluss daran beginnt die eigentli-
che inhaltliche Analyse, indem die zuvor identifizierten Dimensionen inhaltlich aufgefillt
werden. Die Erarbeitung der Phanomenstruktur ist ein interpretativ-analytischer Prozess,
der einem strukturierten Vorgehen folgt (vgl. Keller 2011b, 103-106). Als ordnendes Prinzip
gelten die Kodierregeln und -phasen der Grounded Theory (vgl. Unterkap. 8.2).

Auch fir das zweite Vorgehen, die Deutungsmusteranalyse, kann methodisch auf das Kodie-
ren zurickgegriffen werden. Alternativ sind zur Rekonstruktion von Deutungsmustern se-
quenzanalytische Verfahren geeignet (vgl. Keller 2011b, 108). Bei Deutungsmustern handelt

es sich
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,um Interpretationsschemata oder -rahmen (frames), die fir individuelle und kollektive
Deutungsarbeit im gesellschaftlichen Wissensvorrat zur Verfligung stehen und in ereig-
nisbezogenen Deutungsprozessen aktualisiert werden. Diskurse bauen auf mehreren,
im gesellschaftlichen Wissensvorrat vorratigen bzw. in diesen durch einen Diskurs neu
eingespeisten, miteinander diskursspezifisch verknlpften Deutungsmustern und ihren
je konkreten Manifestationen in sprachlichen AuRerungen auf.” (Keller 2011b, 108)

Die Analyse von Deutungsmustern schlieBt zumeist an die Analyse der Phanomenstruktur
an und ist mit einer extensiven Auslegungsarbeit verbunden. Im Fokus steht die Identifika-
tion von Ubergreifenden Zusammenhangen mittels Deutungsfiguren (vgl. Keller 2011b, 108).
Beim dritten Verfahren, der Rekonstruktion narrativer Muster, steht schlieRlich die Heraus-
arbeitung Gbergreifender, verbindender Elemente im Vordergrund. Hier geht es vorrangig
um die ErschlieBung narrativer Elemente sowie der Story Line, welche die verschiedenen
Deutungsbausteine eines Diskurses verknipft. Narrative Elemente kénnen ebenfalls tber
Kodierprozesse erfasst werden. Insofern bietet es sich an, wahrend der grundlegenden
Phase, der Rekonstruktion der Phanomenstruktur, die narrativen Elemente mitzuerfassen
(vgl. Keller 2011b, 110-112).

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurden die Phanomenstruktur und narrativen Muster
des fokussierten Diskurses analysiert.'3® Fiir beide Vorgehensweisen wurden die Texte zu-
nachst kodiert. Wesentliche Aussagen wurden in einem Kategoriensystem gesammelt und
strukturiert. Weiterhin erfolgte eine synoptische Auswertung der Inhalte, um Muster iden-
tifizieren und aufzeigen, Zusammenhange erkennen und darlegen sowie insgesamt das Vor-
gehen nachvollziehbar gestalten zu konnen. Nachfolgend werden die konkrete Umsetzung
(vgl. Abschn. 10.1.2, Unterkap. 10.3 und Unterkap. 10.4) und die eingesetzten Analysewerk-
zeuge (vgl. Unterkap. 10.2) beschrieben.

10.1.2 Beriicksichtigung der Analyseverfahren im Forschungsprozess

Um einen Uberblick tiber die Datenanalyse zu schaffen, wird hier zunichst dargelegt, wie
sich der Forschungsprozess, der in Abbildung 25 illustriert ist, insgesamt gestaltet hat. Das
Vorgehen wurde sukzessive im Verlauf des Forschungsprozesses (weiter-)entwickelt. Zwar

diente die Auswahl der im vorangegangenen Abschnitt dargestellten Vorgehensweisen als

139 Dje Auswahl begriindet sich tiber die Besonderheit des fokussierten Diskurses sowie iiber den Fokus der vorliegenden
Arbeit.
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grundlegende Orientierung. Darliber hinaus mussten jedoch die Besonderheiten des fokus-
sierten Diskurses beachtet werden. Das zugrunde gelegte Textmaterial erwies sich bereits
bei erster Analyse als komplex. Aufgrund einiger herausgearbeiteter Merkmale musste das
gewadhlte Verfahren adaptiert werden. Zudem mussten Werkzeuge fiir den praktischen Um-
gang mit dem umfangreichen Datenmaterial gefunden und angepasst oder neu entwickelt
werden. Auf die zentralen Analysekonzepte und Auswertungsinstrumente sowie ihren Ein-
satz im Rahmen der vorliegenden Studie wird in den nachsten beiden Unterkapiteln einge-
gangen (vgl. Unterkap. 10.2 und 10.3). AnschlieBend erfolgt eine detaillierte Beschreibung
der einzelnen Analyseschritte (vgl. Unterkap. 10.4), die hier nur kurz und in einem Ge-

samtliberblick dargestellt werden.

Identifikation und Identifikation Herausarbeitung

Zugang zum Rekonstruktion und des
. . Zusammenhangs
Datenmaterial von Rekonstruktion
. . von Themen und
Schlisselthemen von Positionen .
Positionen

Abbildung 25: Gesamtprozess der Analyse zur ErschlieBung des Diskurses

Zu Beginn der Analyse wurden alle Texte im vorlaufigen Textkorpus gelesen, um einen ersten
Eindruck vom Textmaterial zu gewinnen. Es folgte eine erste Kodierphase, wahrend der in
Anlehnung an das Verfahren des offenen Kodierens!*° (vgl. Unterkap. 8.2) zentrale Konzepte
bzw. Kategorien ausgewahlter Texte herausgearbeitet wurden. Durch das Kodieren wurde
das Textmaterial Schritt flr Schritt erschlossen. Dabei stellte sich relativ schnell heraus, dass
es einige Themen gab, auf die sehr haufig und in unterschiedlichen Texten immer wieder
Bezug genommen wurde. Aufgrund dieser Beobachtung wurde die Annahme formuliert,

dass der Diskurs Uber bestimmte Themen strukturiert ist. Diese Annahme wurde im Rahmen

140 Grundsatzlich halte ich es, wie z. B. Barney Glaser (1992), fiir sinnvoll, sich gegeniiber dem Material eine gewisse
Offenheit zu bewahren und der Struktur des Materials zu folgen anstatt aufwendige Kodierverfahren strikt abzuarbei-
ten. Ebenso wie er gehe ich auch davon aus, dass sich die Kategorien im Kodierprozess i. d. R. zligig erschlieRen lassen
und halte eine striktes und aufwéndiges Kodierverfahren, wie es insbesondere Strauss & Corbin (z. B. 1996) vorschlagen,
in diesem Kontext nicht fur zielfiUhrend. Nichtsdestotrotz erschienen einzelne der von ihnen aufgefiihrten Schritte und
Strategien auch hier durchaus niitzlich und wurden entsprechend nach Bedarf eingesetzt.
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der weiteren Analyse Uberprift und gefestigt. Themen, die aufgrund ihrer inhaltlichen Be-
deutung oder strukturierenden Funktion zentral fiir den Diskurs sind, werden nachfolgend
als Schlisselthemen bezeichnet (vgl. auch Abschn. 10.2.1). Die Identifikation dieser Schlis-
selthemen erfolgte sukzessive Giber die Erschliefung der Texte und das kontinuierliche Ko-
dieren und Rekodieren von Aussagen. Hierzu wurde zunachst direkt an den Texten gearbei-
tet. AnschlieBend wurden zentrale Textstellen und Codes zur besseren Strukturierung und
weiteren Bearbeitung in ein Kategoriensystem Ubertragen (vgl. Unterkap. 10.3 sowie Ab-
schn. 10.2.1). Zu Beginn des Kodierprozesses wurden vorrangig In-vivo-Codes verwendet.#

Im Laufe der Analyse entwickelten sich dann abstraktere, ibergreifende Kategorien.#?

Nach der Identifikation der Schliisselthemen erfolgte ihre Rekonstruktion, d. h. ihre dimen-
sionale und inhaltliche ErschlieRung. Dabei wurde deutlich, dass sich diese zwar fiir sich ge-
nommen umfangreich darstellen lieRen, ihr Zusammenhang untereinander aber nicht er-
kennbar wurde. Es zeigte sich weiterhin, dass in sehr unterschiedlicher Art und Weise in den
Texten Bezug zu den Schliisselthemen genommen wurde. Sowohl in der Bedeutungszuwei-
sung als auch in der inhaltlichen Diskussion waren deutliche Unterschiede, oft sogar
Gegensitze oder Widerspriichlichkeiten, zwischen den Texten erkennbar. Uber die Schliis-
selthemen allein liel$ sich der Diskurs folglich nur unzureichend abbilden. Die gegensatzli-
chen Verwendungsweisen und Perspektiven auf die Schliisselthemen deuteten jedoch auf
eine mogliche verbindende Komponente hin. Es legte die Vermutung nahe, dass im Kontext
dieses Diskurses unterschiedliche Meinungsgruppen existierten, die jeweils bestimmte Per-
spektiven auf die Schliisselthemen (sowie ggf. weitere Themen) vertraten und diese sowie
damit verbundenes Wissen gegeniiber anderen Gruppen durchzusetzen versuchten. Dies
wurde als zweite vorlaufige Annahme formuliert, die dann anhand der Texte Uberprift
wurde und bestatigt werden konnte. Insofern wurde im weiteren Verlauf der Analyse davon
ausgegangen, dass solche Perspektiven, die sich in ihnen Gibergeordneten Positionen kumu-
lieren (vgl. Abschn. 10.2.2), das verbindende Element zwischen den Schliisselthemen sind.

Damit stellte sich die Herausforderung, die Perspektiven und Positionen zu identifizieren

141 Gemeint ist, dass zur Bezeichnung der Codes Begriffe verwendet wurden, die aus den analysierten Texten stammen.

Allerdings wird der Begriff In-vivo-Code normalerweise verwendet, wenn Alltagssprache und -gesprache, gesprochene
Rede o. 4. analysiert werden. Sie sollen den Zugang zur Sichtweise der Diskurssprecher*innen erméglichen, ohne dass
diese durch theoretische Konzepte oder Vorwissen der Forschenden verstellt werden. Im vorliegenden Fall handelt es
sich jedoch um wissenschaftliche Texte. Von daher sind die Aussagen in den meisten Fallen bereits durch Theorien
gepragt, die Formulierungen sind wohl berlegt, da sie schriftlich formuliert wurden, und die eingesetzten Ausdriicke
basieren auf einem wissenschaftlichen Sprachschatz. In dem Sinne handelt es sich nur sehr begrenzt um In-vivo-Codes.
142 Auch diese stammten oft aus Analysetexten, wurden aber zum einen nicht in allen Texten (gleichermaRRen) verwen-
det und zudem in ihrer Eignung mit Theorien abgeglichen.
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und genauer zu untersuchen. An dieser Stelle wurden die im vorangegangenen Abschnitt
dargestellten Verfahrensweisen fiir die Feinanalyse verstirkt zum Einsatz gebracht. Uber das
axiale Kodieren (vgl. Unterkap. 8.2) wurden Zusammenhange und Relationen zwischen Ka-
tegorien herausgearbeitet. Narrative Elemente und Dimensionen der Problemstruktur wur-
den dabei miterfasst und mithilfe eines Analyserasters systematisch aufgearbeitet (vgl. Ab-
schn. 10.2.2). Durch diese Verfahren konnten verschiedene Positionen herausgearbeitet und
analysiert werden. Wahrend dieses Analysevorgangs wurden zudem die Schliisselthemen
inhaltlich weiter ausdifferenziert und erganzt. SchlieBlich wurden Zusammenhange zwi-
schen Themen und Positionen analytisch erfasst und so die Diskursstruktur in Ganze er-

schlossen.

10.2 Analysekonzepte

10.2.1 Schliisselthemen

Wie im vorangegangenen Unterkapitel dargestellt, hatten Schliisselthemen eine besondere
Bedeutung in dieser Analyse. Auf die bedeutende Funktion von Themen in Diskursen ver-
weist auch Link (1999, 152-153):

»In einem 'Thema' muss so etwas wie 'diskursive Energie' stecken, die sich nicht zuletzt
als polemische Energie auswirken kann: Ein 'Thema' besitzt eine erhohte Wahrschein-
lichkeit, dass sich an ihm entgegengesetzte diskursive Positionen (z.B. in Form von De-
batten) konfrontieren. Die 'diskursive Energie' manifestiert sich zweitens darin, dass ein
'Thema' nach der Art eines Magneten sehr viele Aussagen um sich zu kumulieren scheint
[...]." (ebd.)

Mit Schlisselthemen sind in dieser Arbeit Themen gemeint, die die von Link genannten
Funktionen erfiillen und eine zentrale Bedeutung fir den Diskurs aufweisen, weil sie diesen
kennzeichnen und konstituieren. Die Bezeichnung Schlisselthema ist an das Wort ,Schlis-
selbegriff angelehnt, das vor allem alltagssprachlich eine Verwendung findet. Es meint ei-

nen Begriff ,,von zentraler Bedeutung und weitgehendem Aufschluss in einem bestimmten
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Bereich oder Zusammenhang” (Duden!*3). Dariiberhinausgehend zeichnen sich Schliis-
selthemen durch eine regelmaBige Verwendung im Kontext des Diskurses aus und schliel3en
damit an das Konzept der ,,diskursiven Formation” (Foucault 1981, 58) an:

»In dem Fall, wo man in einer bestimmten Zahl von Aussagen ein dhnliches System der
Streuung beschreiben kénnte, in dem Fall, in dem man bei den Objekten, den Typen der
AuBerung, den Begriffen, den thematischen Entscheidungen eine RegelmiRigkeit (eine
Ordnung, Korrelation, Positionen und Abldufe, Transformationen) definieren kdnnte,
wird man Ubereinstimmend sagen, daR man es mit einer diskursiven Formation zu tun
hat [...].“ (ebd.)

Grundlegend ist die Vorstellung einer diskursiven Regelhaftigkeit, die Textabschnitten text-
Ubergreifend eine Struktur gibt (vgl. Unterkap. 7.2). Schlisselthemen sind daran anlehnend
zu verstehen als ,,Spuren, die ein Diskurs oder mehrere hinterlassen” (Sitter 2016, 48). Auf-
grund der Regeln des Diskurses wiederholen sie sich kontinuierlich, wenngleich dabei Ver-

schiebungen und Transformationen entstehen kdnnen (vgl. Bublitz 2003, 6).

Mit Regelhaftigkeit verbunden ist weiterhin die Annahme, dass Sprecher*innen, die in ei-
nem Diskurs Aussagen platzieren wollen, d. h. sprechen und auch wahrgenommen werden
wollen, Bezug zu den Schllisselthemen nehmen missen. Dabei kénnen sich die Verwen-
dungsweisen jedoch (auch deutlich) unterscheiden. Denn ein weiteres konstituierendes Mo-
ment von Diskursen ist das Nebeneinander von konkurrierenden und widersprichlichen
Deutungsangeboten (vgl. Sitter 2016, 57; Bublitz 2003, 59). Ziel der Sprecher*innen ist dabei
letztlich, ihre Definitionen und Beitrdage im Diskurs (und, wenn maoglich, auch dartber hin-
aus) gegentber anderen Deutungsangeboten durchzusetzen und damit Deutungsmacht zu
erlangen (vgl. Sitter 2016, 57-58).

,Eine solche Macht verfligt nicht in direkter Weise liber einen anderen Willen, sondern
wirkt mittelbar darauf ein, welche Themen, welche Wertungen und welche Uberzeu-
gungen dominieren, was legitimerweise 6ffentlich erortert werden kann, mit welchen
Kategorien und Begriffen liber welches Thema diskutiert wird, welche Vorbilder und Re-
ferenzen herangezogen werden, welche Wert- und Zielvorstellungen politisch relevant
sind.” (Schulz 2006, 67)

Koalitionen zwischen Sprecher*innen mit dhnlichen Deutungsangeboten oder strategische

Zusammenschlisse konnen dabei helfen, ein bestimmtes Wissen durchzusetzen oder Oppo-

143 vgl. https://www.duden.de/rechtschreibung/Schluesselbegriff (Abruf am 06.08.18).
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sitionen auszuschlieRen. Aber nicht nur als Ergebnis dieses Durchsetzungsprozesses, son-
dern bereits wahrend des Austragens der Durchsetzungskampfe ist der Sagbarkeitsraum ei-

nes Diskurses grundsatzlich eingegrenzt. Es existiert ein

,Raum von Geltungsbedingungen, welcher den einzelnen AuRerungen einen Wahrheits-
und Wissenswert (wahr/falsch bzw. wichtig/unwichtig) zuschreibt. Damit wird ein prin-
zipiell homogener und linearer Raum der Denkmaglichkeiten [...] gepragt und einge-
schrankt. Nicht alle moglichen Positionen des linearen Raumes kénnen so erfolgreich
besetzt werden [...].“ (Schulz 2006, 71)

Nur ein bestimmtes Wissen wird auf Dauer als legitim betrachtet und setzt sich, gesamtge-
sellschaftlich oder in gesellschaftlichen Teilbereichen, durch. Mechanismen der Ein- und
Ausschlieung helfen dabei, die erlangte Deutungsmacht zu erhalten (vgl. Sitter 2016, 56-
57; vgl. auch Unterkap. 7.3). Uber die Analyse der Schliisselthemen, ihrer dimensionalen
Darstellung und inhaltlichen Bezugnahme, lasst sich damit auch darauf schlieBen, welcher
Sagbarkeitsraum in diesem Diskurs thematisch aufgespannt und gefillt wird. Die Vielfalt an
darauf bezogenen Deutungsangeboten lasst zudem erkennen, ob und inwiefern Oppositio-

nen in diesem Diskurs existieren.

Obwohl die Schliisselthemen konstituierende Elemente des Diskurses darstellen, sind sie
nicht diskursexklusiv. Das heif$t, es handelt sich i. d. R. nicht um Themen, die erst im Kontext
dieses Diskurses entstanden sind, sondern vielmehr um Themen, die auch in anderen Dis-
kursen relevant und dort teilweise sogar ebenso zentral sind. Die Abgrenzung zu anderen
Diskursen kann in diesem Fall folglich nicht Giber Themen erfolgen. Sie ergibt sich insbeson-
dere durch die zentrale Rahmung!** dieses Diskurses iber das Themenfeld ,Schule und Ge-
schlecht’, Giber Sprecher*innen bzw. Gruppierungen sowie Uber lGbergreifende Strukturen
und Relationen. Aufgrund der dargestellten Uberschneidungen thematischer Bezugnahmen
zwischen verschiedenen Diskursen kann davon ausgegangen werden, dass in dem hier fo-
145

kussierten Diskurs auf Wissen rekurriert wird, das in anderen Diskursen produziert wurde.

Uber die Neuinterpretation vorhandener Konzepte, die Neustrukturierung bestehenden

144 Empirisch erfolgt sie tiber die festgelegten Kriterien zur Datenerhebung (vgl. Kap. 9).

145 Allerdings geht es weit tiber die Méglichkeiten der vorliegenden Studie, derartige Zusammenhinge zwischen ver-
schiedenen Diskursen zu identifizieren. Damit bleibt es als Desiderat flr weitere Forschungsarbeiten, diskursibergrei-
fend Zusammenhange zwischen dem in Bezug auf bestimmte Themen produzierten Wissen herauszuarbeiten.
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Wissens und die Verknipfung von Wissen und Konzepten aus unterschiedlichen Kontexten

produziert der Diskurs jedoch auch diskurseigenes Wissen.

Fir den empirischen Zugang zu Schllsselthemen bendtigt es neben der begrifflichen Ein-
grenzung des Konzeptes eine konkrete Operationalisierungshilfe. Hierzu war insbesondere
die Abgrenzung von Schliisselthemen und weiteren Themen notwendig. Um diese auf der
analytischen Ebene voneinander unterscheiden zu kénnen, wurden zwei Kriterien festge-
legt. Da Schlisselthemen als sehr zentrale und verbindende Elemente im Diskurs definiert
wurden, mussten sie zundchst sehr haufig und von verschiedenen Diskurssprecher*innen
aufgegriffen werden, um als potenzielle Schliisselthemen weiter beriicksichtigt zu werden.
Zweitens musste sich die Relevanz auch inhaltlich zeigen. Dies betraf einerseits die flr die
vorliegende Studie definierten Fragestellungen und Schwerpunkte sowie andererseits den

inhaltlichen Fokus des Diskurses im Gesamtiiberblick.

10.2.2 Narrationen, Positionen und Perspektiven

Wie in Abschnitt 10.1.2 dargestellt, wurde wahrend der Analyse der Schlisselthemen deut-
lich, dass diese durch eine (ibergeordnete Struktur verbunden sind. Es stellte sich dann die
Frage, um welches strukturierende Prinzip es sich hierbei handelte. Uber die vertiefte Aus-
einandersetzung mit dem Datenmaterial auf der einen Seite und diskurstheoretischen Uber-
legungen auf der anderen Seite entstand die Idee, dass in diesem Diskurs Geschichten das
verbindende Element darstellen. Diese weisen die folgenden Charakteristika und Diskurs-
funktionen auf: Jede Geschichte bezieht sich auf Geschlecht im schulischen Kontext, stellt
jedoch jeweils ein anderes Problem oder Phanomen in den Vordergrund. Die Schlisselthe-
men werden in die Geschichten integriert: Je nach Geschichte jedoch an unterschiedlichen
Stellen, mit unterschiedlicher Relevanz fir den Verlauf der Geschichte und mit unterschied-
lichen Interpretationen und Blickweisen auf die Themen. Diese vorlaufige Vermutung Uiber
den Diskurs hat sich im Laufe der Analyse verfestigt und lasst sich auch diskurswissenschaft-

lich erklaren, wie nachfolgend gezeigt wird.

Viehover (2012, 174-176) betrachtet den Menschen als Geschichtenerzahler und geht davon
aus, dass auch Wissenschaftler*innen Geschichten im 6ffentlichen Raum erzdhlen. Der Akt
des Geschichtenerzahlens, der im wissenschaftlichen Kontext vor allem tber die Publikation

wissenschaftlicher Texte vollzogen wird, stellt eine diskursive Praxis dar (vgl. Viehéver 2012,

154



Teil Ill: Konzeption und Einordnung des diskursanalytischen Vorgehens

176). Hierbei werden ,Ereignisse, Objekte, Personen oder Handlungen von individuellen o-
der kollektiven Akteuren zu einer bedeutungsvollen Narration konfiguriert” (Viehéver 2012,
178). Daruber hinaus geht Viehéver (2012, 175) davon aus,

»[...] dass narrative Schemata Regelsysteme sind, die einerseits den Geschichten Koha-
renz und Legitimitat sowie Dingen und Ereignissen Bedeutung verleihen und in (6ffent-
lichen) Diskursen Zusammenhange herstellen, aber Gber die interpretierende Einbezie-
hung von Ereignissen und Handlungen anderseits [sic; D. D.] in den narrativen Plots auch
,Briiche’, ,Veranderungen’ oder Refigurationen [...] moglich machen [...].“ (ebd.)

Mithilfe von Narrationen kénnen somit Praktiken und Denkweisen legitimiert sowie Veran-
derungen von Wissensordnungen herbeigefiuhrt werden (vgl. Viehéver 2012, 175). Sie wer-
den deswegen auch als ,Geburtshelfer moglicher Welten” (Ricoeur 2007) bezeichnet. In ei-
nem Diskurs bestehen typischerweise mehrere Narrationen nebeneinander, die jeweils eine
eigene Problemnarration und Deutungsordnung aufweisen. Unterschiedliche Personen
und/oder kollektive Akteure versuchen, ihre spezifische Narration gegen andere Narratio-
nen durchzusetzen. Alle Personen und/oder Gruppierungen, die dabei die gleiche oder eine

dhnliche Narration vertreten, bilden eine Diskurskoalition (vgl. Viehéver 2012, 179).

Strukturell gesehen bestehen Narrationen aus mindestens drei unterschiedlichen Sequen-
zen oder Episoden, namlich Einleitung, Hauptteil und Schluss. Die Anzahl der Episoden hangt
vor allem von der Komplexitat der Narrationen und des Diskurses ab (vgl. Viehover 2012,
179-180). Neben der episodischen Struktur weisen Narrationen i. d. R. spezifische Aktanten-,
Raum-, Zeit- und Wertestrukturen auf, die je nach Narration und Diskurs eine unterschiedli-
che Relevanz haben. Das zentrale, organisierende Prinzip einer jeden Narration stellt der
Plot dar, der die verschiedenen Elemente einer Narration sinnhaft miteinander verbindet
(vgl. Viehover 2012, 180; Keller 2011b, 110-111).

Der Plot ist ,jenes Regelsystem, das aus Ereignissen etc. eine bedeutungsvolle Konfigu-
ration macht. Es ist [...] eine Matrix, die der Geschichte Sinn, Koharenz, zeitliche und
raumliche Strukturen verleiht und Beziehungen zwischen Objekten, Ereignissen, Akteu-
ren und den Orientierungen herstellt [...].“ (Viehover 2012, 180 mit Bezug zu Ricoeur
2007, 54ff.)

Erst durch den Plot werden einzelne Aussagen oder Aussagebestandteile miteinander ver-

knlpft und entwickeln sich zu einer Erzahlung.

155



Teil lll: Konzeption und Einordnung des diskursanalytischen Vorgehens

146 3us mehreren Episoden, die miteinander ver-

Wie oben dargestellt, bestehen Narrationen
bunden sind. Im Rahmen der vorliegenden Studie wurden diese Episoden identifiziert und
inhaltlich fur jede Narration rekonstruiert. In den einzelnen Texten wurde aber oft nur auf
einen kleinen Teil, z. B. zentrale Aspekte oder rahmende Elemente, der Narration Bezug ge-
nommen und nicht die vollstandige Geschichte erzahlt. Weiterhin wurde manchmal auf
Schliisselthemen eingegangen, ohne dass sie eine besondere Relevanz fiir die Geschichte
aufwiesen. Das geschah insbesondere dann, wenn ein Thema offensiv von anderen Perso-
nen in den Diskurs eingebracht wurde und dadurch eine Bedeutung erhielt, welche der/die
Geschichtenerzidhlende selbst nicht vermitteln wollte.**” Um diese Eigenarten analytisch fas-
sen und begrifflich darstellen zu kénnen, wird in dieser Arbeit neben dem Konzept der Nar-

ration das Konzept der Position verwendet.

Eine Position bezieht sich auf einen diskursiven Standpunkt, den eine Gruppe von Personen
(Diskurskoalition) vertritt und gegeniiber den Standpunkten anderer Personen (Oppositio-
nen) durchzusetzen versucht. An diesen Standpunkt geknipft ist die Narration, welche den
jeweiligen Standpunkt in eine vollstandige Geschichte integriert und legitimiert. Durch die
Verknlipfung eines Standpunkts mit einer Geschichte werden mogliche Liicken in der Argu-
mentation gefillt, Zusammenhange verdeutlicht und illustriert, Aktanten strukturiert und
positioniert, verschiedene Zeitachsen (i. d. R. Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft) be-
dient etc. Jedoch lasst sich nicht jedes Argument und jede Aussage, die von einem Stand-
punkt aus ausgesprochen werden, mit der Geschichte verbinden. Das Konzept der Position
ist somit zugleich enger und weiter gefasst als das der Narration. Es ist weiter gefasst, weil
eine Position jeweils eine Narration einschlief3t, gleichzeitig aber noch andere Aspekte um-
fasst, die streng genommen nicht zu der Narration gehdren.'*® Das Konzept der Position ist
auf der anderen Seite enger gefasst, weil es auch mit weniger Elementen und Inhalt aus-

kommt als die dazugehdrige Narration. Eine Position kann vertreten werden, ohne samtliche

146 Dje Begriffe Geschichte und Narration werden hier synonym verwendet, wenngleich mit unterschiedlichen Nuancen.
Den Begriff der Narration verwende ich vorrangig mit Bezug auf die Analyse und strukturelle Aspekte. Mit dem Begriff
,Geschichte” beziehe ich mich hingegen vor allem auf inhaltliche oder prozedurale Aspekte (d. h. den Akt des Geschich-
tenerzihlens, seinen Zweck o. &.).

147 Beispielsweise gibt es Geschichten, in denen das Thema , Feminisierung” keine Relevanz hat und deren Erzihlende
einer Feminisierungsthese grundsatzlich ablehnend gegeniiberstehen. Da die These jedoch von anderen Diskursspre-
cher*innen offensiv vertreten wird und es so diskursrelevant geworden ist, wird das Thema von diesen Erzahlenden
trotzdem besprochen. Es werden Argumente gegen die Feminisierungsthese dargelegt.

148 | etztlich ist es auch ein Merkmal vieler Geschichten, dass zahlreiche Nebenhandlungen erzihlt werden, die fiir das
Verstandnis und den Verlauf der Hauptgeschichte von keiner oder untergeordneter Bedeutung sind. Analytisch habe
ich diese jedoch nicht als Teil der Narration, sondern als Teil der Position, erfasst.
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Episoden einer Narration auszufiihren. Trotzdem wird deutlich, insbesondere in Abgrenzung

zu anderen Positionen, welche Narration damit zusammenhangt.

Grob lasst sich das Verhaltnis von Positionen, Narrationen und Schliisselthemen mit politi-
schen Parteien, ihrem Parteiprogramm und relevanten gesellschaftlichen Themen (wie Um-
welt, Migration etc.) vergleichen.* So gibt es immer bestimmte gesellschaftliche Themen,
die eigentlich nicht im Fokus einer Partei stehen, jedoch trotzdem von ihr bedient werden,
weil es gesamtgesellschaftlich gefordert wird und sich andere Parteien hierzu bereits positi-
oniert haben. Ahnlich verhilt es sich mit den Positionen und Schliisselthemen. Dabei ist je-
doch zu beachten, dass Positionen im Gegensatz zu Parteien keine Organisationen oder Or-
ganisationseinheiten darstellen, denen die Personen beitreten (kdnnen), mit denen sie sich
identifizieren etc. Bei Positionen handelt sich um ein Konstrukt.>° Die Zugehdrigkeit zu einer
Position wird den Personen bzw. ihren Aussagen auf Basis der empirischen Rekonstruktion
zugewiesen, wenn die Aussagen eine starke Ahnlichkeit untereinander aufweisen, und ba-

siert nicht auf der Zuordnung der Personen selbst.

Schliisselthema 1

Schliisselthema 2
Schliisselthema 3 \.\ \’

®—9—9® Positionl
®—0—® Position?2

Abbildung 26: Zusammenhang von Perspektiven, Schliisselthemen und Positionen

149 vielen Dank an dieser Stelle meinem Kollegen Elmar Janssen fiir die Anregung zu diesem bildhaften Vergleich, der es
hoffentlich ermoglicht, die Zusammenhange fiir die Leserschaft besser nachvollziehbar zu machen.

150 Dje Vergleichbarkeit ist folglich begrenzt. Der Vergleich eignet sich vorrangig, um die libergeordneten Zusammen-
hange und Konstrukte grundsatzlich nachzuvollziehen.
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Um Positionen und Narrationen sowie ihre Zusammenhange zu den Schllsselthemen Uber-
haupt analytisch erfassen zu kénnen, wird davon ausgegangen, dass zu jeder Position ledig-
lich eine Narration gehort und damit auch nur eine Sicht auf die Schllisselthemen verbunden
ist. Eine bestimmte Sichtweise auf ein (Schlissel-)Thema wird als Perspektive bezeichnet.
Grundsatzlich existieren immer mindestens zwei Perspektiven auf ein Thema, da ansonsten
keine Diskussion entstehen kann. Existieren nur genau zwei Perspektiven, sind diese zumeist

gegensatzlich. Ansonsten entsteht i. d. R. ein Spektrum aus Perspektiven zwischen zwei Ext-

remen.
Episoden| Bezug zu Schliisselthema | Perspektive auf Schliisselthema
Feminisierung Pro Feminisierungsthese; quantitativ
1 Nachteile Monoedukation fiir Jungen

Mono- und Koedukation werden betont; fur partielle

‘: Monoedukation

2 2 - -

)

©

= 3 - -

O

2
Bildung Formelle Bildung; Bildungsergebnisse

4

Feminisierung Pro Feminisierungsthese; quantitativ

'::' 1 Feminisierung Kritisch ggl. Feminisierungsthese

o

o

© Mannliche Lehrpersonen . 3}

g 2 P Lehnt eine Mannerquote ab

2

Tabelle 10: Zusammenhang von Narrationen, Schliisselthemen und Perspektiven

In Abbildung 26 ist vereinfacht illustriert, wie Positionen, Schliisselthemen und Perspektiven
zusammenhangen. Dort wird deutlich, dass eine Position Perspektiven auf mehrere Schlis-
selthemen umfasst und diese miteinander verbindet. Der Zusammenhang wird meistens
Uber die Narration hergestellt. Die Verbindung zwischen Narration, Schliisselthemen und
Perspektiven ist in Tabelle 10 exemplarisch verdeutlicht. Hier wird ersichtlich, dass die

Schlisselthemen in den Episoden eingebracht werden. Jedes Schlisselthema kann in jeder
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beliebigen Episode oder auch in mehreren Episoden angesprochen werden. Ebenso kénnen
mehrere Schliisselthemen in einer Episode diskutiert werden. Weiterhin ist es moglich, dass
mehrere Positionen die gleiche Perspektive auf ein Schliisselthema vertreten.

Nachdem nun geklart wurde, mit welchen Analysekonzepten gerarbeitet wird, soll im nachs-
ten Unterkapitel darauf eingegangen werden, mithilfe welcher analytischen Werkzeuge die

beschriebenen Konzepte erfasst wurden.

10.3 Analytische Werkzeuge zur ErschlieBung der Diskursinhalte

Zur Analyse der Schliisselthemen wurde mit einem Kategoriensystem gearbeitet. Dieses
diente dazu, textlbergreifende Zusammenhange zu identifizieren und Ubersichtlich darzu-

151 bei citavi**? eingepflegt und die Funktion der Wis-

stellen. Hierzu wurde der Textkorpus
sensorganisation genutzt, um Textstellen Kategorien zuzuordnen. Im Verlauf der Analyse ist
so ein Kategoriensystem mit 25 Hauptkategorien und diversen Subkategorien erarbeitet
worden.®3 Insgesamt wurden mehr als 558 Textstellen bei citavi eingepflegt und Kategorien
zugeordnet. In diesem Schritt hat sich citavi als hilfreich erwiesen, um Textstellen aus unter-
schiedlichen Texten zu sammeln, Kategorien zuzuordnen und dadurch neu zu strukturieren.

Hierdurch sind erste Ideen tiber mégliche Schlisselthemen entstanden.>*

151 Die Arbeit mit citavi erfolgte insbesondere an Textkorpus I. Eingepflegt wurden die iibergreifenden Quellenangaben
sowie die zentralen (d. h. als diskursrelevant eingeordneten) Aussagen der jeweiligen Texte.

152 Anfanglich wurden alternativ verschiedene Software-Programme (z. B. ATLAS/ti oder MaxQDA) fiir die Datenanalyse
in Betracht gezogen (vgl. Keller 2011b, 103). Der Einsatz von ATLAS/ti wurde zudem mit einigen Texten des Textkorpus
getestet, um einen Eindruck vom Potenzial eines solchen Programms fir die vorliegende Analyse zu gewinnen. Letztlich
habe ich mich jedoch gegen die Nutzung entschieden, da ich gerne direkt am Text arbeite und die Programme fiir Arbeit
nicht als hilfreich empfand. Um einen Uberblick tiber verschiedene Textstellen und Texte zu gewinnen und Kategorien
zuzuordnen, habe ich das Programm citavi genutzt, das fiir diesen Zweck ausreichend war. Fir die textlbergreifende
Analyse und systematische Auswertung der Kategorien habe ich hingegen ein eigenes Analyseraster entwickelt, das
genau auf die vorgesehenen Schritte und inhaltlichen Dimensionen abgestimmt war. Das Analyseraster wird weiter un-
ten in diesem Unterkapitel beschrieben.

153 Zwischenzeitlich wurden 60 Kategorien, 29 Hauptkategorien und 31 Unterkategorien vergeben. Dies hat sich im Laufe
der Analyse jedoch immer weiter reduziert, indem Kategorien zusammengefiihrt und verdichtet wurden.

154 Das weitere Vorgehen zur Identifikation und Rekonstruktion von Schliisselthemen wird in Abschnitt 10.4.1 beschrie-
ben.
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Text (Autor*in, Jahr, Titel)

1 Einordnung des Textes und Hinweise bezliglich des Vorgehens
e Merkmale, Besonderheiten
e Bedeutungim Diskurs
e Zusammenhange zu anderen Texten

2 Interpretative Analytik der Inhalte
2.1 Phanomenstruktur
e Problem/Phdnomen
e Ursachen
e Verantwortung und Zustandigkeit
e Handlungsbedarf/Problemlosung
o Wertesystem
2.2 Subjektpositionen
e Akteur*innen
e Positionierung
2.3 Beriicksichtigung zentraler Themen
e Schlusselthemen
e weitere zentrale Themen
2.4 Zeitliche Perspektiven
e Vergangenheit
e Gegenwart
e Zukunft

3 Sprachlich-rhetorische Mittel
3.1 Schlisselbegriffe und -konzepte
e Metaphern und andere (sprachliche) Bilder
o spezifische Begrifflichkeiten
3.2 Involviertheit der Autor*innen
e Verstarker, Hecken
e Einstellungsmarker, Selbst- und Fremdnennungen

4 Situiertheit und Materialitat der Aussagen
4.1 Einordnung des Textes
e Autor*innen und Textbeschreibung
e Selbstpositionierung und -wahrnehmung
e Fremdpositionierung und -wahrnehmung

4.2  Bezugnahme der Autor*innen zu anderen Texten

Tabelle 11: Analyseraster zur ErschlieBung von Texten
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Zur systematischen Analyse der Phanomenstruktur und narrativen Elemente sowie zur in-
haltlichen Vertiefung der Schlisselthemen wurde dann mit einem selbst entwickelten Ana-
lyseraster gearbeitet. Hierzu wurden die zentralen Dimensionen der interpretativen Analytik
(vgl. Unterkap. 8.1) operationalisiert. Da die Dimensionen sehr offen formuliert sind, kann
daraus potenziell eine grofle Zahl an Analyseschwerpunkten und -schritten abgeleitet wer-
den. Entsprechend bestand die erste Herausforderung darin, vor dem Hintergrund der for-
mulierten Fragestellungen geeignete Analyseschwerpunkte festzulegen und unter Bertick-
sichtigung der Besonderheiten des vorliegenden Datenmaterials passende Analyseschritte
zu entwickeln. Die Entwicklung des Analyserasters erfolgte in mehreren Schritten und das
Raster wurde im Verlauf der Analyse optimiert. Aufgrund der formulierten Zielsetzung und
Forschungsfragen der Arbeit sowie der disziplinarischen Verortung in den Erziehungswissen-
schaften bzw. in der Wirtschaftspadagogik stand von Beginn an fest, dass der Schwerpunkt
der Analyse auf der inhaltlichen Dimension liegt. Allerdings stellte sich die Frage, inwiefern
die anderen beiden Dimensionen, d. h. die Situiertheit und materiale Gestalt sowie die for-
male und sprachlich-rhetorische Struktur (vgl. Unterkap. 8.1), miterfasst werden sollten.
Nach einer intensiven Auseinandersetzung mit den verschiedenen Mdglichkeiten, die die
Analyse dieser Dimensionen bieten kann (vgl. Keller 2011b, 99-101), erfolgte eine vorlaufige

Auswahl von jeweils zwei Analyseschwerpunkten fiir diese zwei Dimensionen.'*

Dieses Analyseraster wurde zu Beginn der Analysephase als Strukturierungsmittel und Do-
kumentationsinstrument genutzt, um einzelne Texte vertiefend zu analysieren. Schnell
wurde jedoch deutlich, dass eine extensive Analyse einzelner Texte mithilfe dieses Rasters
aufgrund der verfiigbaren Ressourcen nicht fiir alle Texte im Textkorpus durchgefiihrt wer-
den konnte und zur ErschlieBung des Diskurses zudem wenig zielfihrend war. Das Analyse-
raster wurde deswegen soweit angepasst, dass es zur gleichzeitigen Analyse mehrerer Texte
eingesetzt werden konnte. Das Raster wurde auf Basis der ersten Erfahrungen im Einsatz
auch inhaltlich weiterentwickelt. Beispielsweise hatte sich gezeigt, dass in der Dimension
,Formale und sprachlich-rhetorische Struktur’ keine wesentlichen Erkenntnisse generiert

werden konnten.'%®

155 Diese sind in Tabelle 11 dargestellt, sollen an dieser Stelle jedoch nicht weiter vertieft werden, da sie sich iiberwie-
gend als wenig zielflihrend herausgestellt haben und nicht weiter verfolgt wurden.

156 |ch fiihre dies u. a. auf die Ahnlichkeit der verwendeten Dokumente sowie die Besonderheit des wissenschaftlichen
Diskurses zuriick. Auch eingesetzte Verfahren und gewahlte Schwerpunkte hatten sicherlich einen Einfluss.
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Position (Nummer, Bezeichnung)

1 Hinweise zu dieser Position und zum Analysevorgehen
e Einordnung
e Bedeutungim Diskurs

e Schlisseltexte

2 Interpretative Analytik der Inhalte
2.1 Narration
2.1.1 Episoden
e Problembeschreibung
e Erklarungsansatze
e Verantwortung
e Lbsungsvorschlage
2.1.2 Subjektpositionen
e Akteur*innen
e Positionierung
2.2 Beriicksichtigung zentraler Themen
e Schlusselthemen

e weitere zentrale Themen

Situiertheit und Materialitat der Aussagen
3.1 Autor*innen

e aktuelle Tatigkeit

e Ausbildung, Fachbereich

e Diskursverbindungen

o Veroffentlichungen
3.2  Verwendete Texte

e Art des Textes

e Zielgruppe

e Verhaltnis Position und Text

e Verkniipfung zu anderen Positionen

e Verhaltnis Text und Diskurs

Tabelle 12: Analyseraster zur Erschliefung von Positionen und Narrationen
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Deswegen wurde diese Dimension in der weiteren Analyse nicht mehr explizit berlicksich-
tigt.’>” Die Schwerpunkte und Schritte zur ErschlieBung der beiden anderen Dimensionen
wurden noch einmal liberarbeitet, um die Analyse weiter hinsichtlich der verfolgten Zielstel-
lung zu fokussieren. Dabei ist das in Tabelle 12 dargestellte Raster entstanden, welches im
weiteren Verlauf der Analyse intensiv genutzt wurde, um Diskurspositionen und Narrationen
herauszuarbeiten (vgl. auch Abschn. 10.4.2). Zur inhaltlichen Analyse diente insbesondere
der zweite Teil des Rasters, der Gber die Arbeit an Quellentexten aufgefillt wurde. Die bei-
den anderen Teile des Rasters wurden hingegen zur Sammlung und Darlegung von Kontex-
tinformationen verwendet. Die Kontextinformationen bezogen sich einerseits auf das Ana-
lysevorgehen und erfiillten damit Dokumentationszwecke. Andererseits wurden in diesen
Teilen Informationen zu den Diskurssprecher*innen und tber die Texte aufgefiihrt, um Aus-

sagen und Inhalte besser verstehen und einordnen zu kénnen.*>®

10.4 Konkrete Schritte der Analyse

In den vorangegangenen Unterkapiteln wurden die im Rahmen der Studie verwendeten
Analysekonzepte und -werkzeuge vorgestellt. Nun wird das konkrete Vorgehen zur Identifi-
kation und Rekonstruktion der beiden zentralen Diskurselemente — der Schliisselthemen

und Positionen — beschrieben.

10.4.1 Identifikation und Rekonstruktion von Schliisselthemen

Mithilfe des offenen Kodierens und der Arbeit am Kategoriensystem (vgl. Unterkap. 10.1
und 10.3) wurden durch die Analyse der Texte in Textkorpus |, wie in Tabelle 13 dargestellt,
sieben Schlisselthemen herausgearbeitet. Zahlreiche weitere Themen, die zunachst als Ka-
tegorien aufgenommen worden waren, weil sie zentral erschienen, wurden hingegen im
Verlauf des Analyseprozesses verworfen, weil sie den festgelegten Kriterien zur Bestimmung

eines Schlisselthemas nicht genligten (vgl. Abschn. 10.2.1). Einige Themen (z. B. Peer-

157 Eine Adaption von Schwerpunkten und Verfahren wurde aufgrund der erwarteten Aufwand-Nutzen-Relation nicht
in Betracht gezogen.

158 Dje Kontextinformationen wurden bei der Ergebnisdarstellung allerdings nicht bzw. nur indirekt beriicksichtigt, da
der Fokus der Arbeit — wie bereits dargestellt — auf der inhaltlichen Dimension liegt.
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Group) wurden beispielsweise nur von einzelnen Personen eingebracht. Andere Themen (z.

B. Macht, Jungen- und Mannerforschung) erwiesen sich vor dem Hintergrund der Fokussie-

rung der vorliegenden Studie als ungeeignet. Oder es gab zu groRe Uberschneidung mit be-

reits existierenden Schllsselthemen (z. B. zwischen dem Thema ,padagogische MalRnahmen’

und Themen wie Bildung, Gerechtigkeit und ,Mono- und Koedukation‘).

Verworfene Themen

Schliisselthemen

Weitere zentrale Themen

Jungen- und Mannerfor-
schung

PISA-Bezug

Peer-Group
Gesellschaftliche Ge-
schlechterverhaltnisse
Geschlechterhierarchie in
der Schule
Intersektionalitat
Madchenforschung
Macht

Gender Mainstreaming
Schulische Genderfor-
schung

Dramatisierung von Ge-
schlecht

Geschlechterrollen

Padagogische Mallnahmen

Geschlecht
Geschlechterstereotype
Gerechtigkeit

Bildung

Mono- und Koedukation
Feminisierung

Mannliche Lehrpersonen

e Jungendiskussion

e Madchen und Madchen-
forderung

e Unterschiede innerhalb

der Geschlechtergruppen

Tabelle 13: Uberblick tiber die im Rahmen der Analyse herausgearbeiteten Themen

Im spateren Verlauf der Analyse — d. h. wahrend der Arbeit mit dem Analyseraster, die vor-

rangig der Rekonstruktion der Positionen diente (vgl. Abschn. 10.4.2) — wurden dann noch

drei weitere zentrale Themen identifiziert und als mogliche Schllisselthemen in Betracht ge-

zogen. Aufgrund der inhaltlichen Passung und deutlichen Uberschneidungspunkten wurden
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zwei dieser Themen (,Madchen und Madchenférderung*>® sowie ,Unterschiede innerhalb
der Geschlechtergruppen‘®) letztlich einem bereits existierenden Schliisselthema, dem
Thema Geschlecht, zu- bzw. untergeordnet. Das dritte Thema, Jungendiskussion, wurde hin-
gegen als achtes Schlisselthema aufgenommen. Die finale Auswahl an Schliisselthemen ist
in Abbildung 27 dargestellt.

Jungendiskussion

Differenzierung zwischen Jungen
und Madchen

Geschlecht
Differenzierung innerhalb der
Geschlechtergruppen
Bildung
Gerechtigkeit

Geschlechterstereotype

Mono- und Koedukation

Feminisierung

Mannliche Lehrpersonen

Abbildung 27: Uberblick tiber die acht finalen Schliisselthemen

159 Dieses Thema wurde inhaltlich erweitert, d. h. es wurden nicht nur Mddchen und ihre Férderungs sondern auch
Jungen und ihre Forderung aufgegriffen, und in ,Differenzierung zwischen Jungen und Madchen’ umbenannt, wie in
Abbildung 27 deutlich wird.

160 Djeses Thema wurde — In Orientierung an das zweite Unterthema (siehe FuBnote 159) — ebenfalls umbenannt in
,Differenzierung innerhalb der Geschlechtergruppen’ (vgl. Abb. 27).
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Nach der Identifikation der Schllisselthemen erfolgte ihre Rekonstruktion. Das Vorgehen
hierzu lasst sich, wie in Abbildung 28 dargestellt, grob in flinf Schritte unterteilen, die nach-
folgend dargestellt werden. Die einzelnen Schritte sind dabei nicht als strikt nacheinander
zu durchlaufende und voneinander abgegrenzte Phasen zu verstehen, sondern sie kdnnen
parallel durchgefiihrt werden oder sich iberschneiden. Die Zwischenergebnisse unterliegen
einem kontinuierlichen Uberpriifungs- und Anpassungsprozess, sodass ein Wechsel zwi-

schen den Phasen zu jeder Zeit sinnvoll sein kann.

Bei Schritt 1), dem Generieren von Analysetexten, handelt es sich um einen Schritt, der auf-
grund der besonderen Beschaffenheit von Diskursen durchgefiihrt wurde (vgl. Abschn.
7.2.2). Da ein Diskurs i. d. R. nicht tGber Aussagen in einem Text, sondern Uber eine Vielzahl
von Aussagen in verschiedenen Texten konstruiert wird, musste der Zugang zu dem unter-
suchten Diskurs Uiber die gleichzeitige Analyse mehrerer Texte erfolgen. Um dies zu ermog-
lichen, wurden im Rahmen der vorliegenden Studie Analysetexte mit einer Sammlung von
diskursrelevanten Aussagen aus mehreren Texten als Hilfsmittel fir die Analyse erzeugt.
Themen dienten als Ankerpunkte zur Erstellung der Analysetexte, da diese als zentrale Struk-
turelemente des Diskurses identifiziert worden waren (vgl. Abschn. 10.2.1). Das Textmate-
rial, d. h. die Quellentexte, wurde nach diskursrelevanten Themen durchsucht, kodiert und

Uber Analysetexte neu strukturiert.

2) Herausarbeitung
von Subkategorien
und Paraphrasierung

1) Generierung von
Analysetexten

3) Konzeptualisierung
der Subkategorien

S ——

5) Uberpriifung und
Ergdnzung der
Inhalte

Arbeit mit dem
Analyseraster

4) ErschlieBung des
Schliisselthemas

o

Abbildung 28: Prozess zur Erschliefung eines Schliisselthemas

Am Anfang wurden einige wenige Quellentexte eher zufallig (insbesondere nach Verfiigbar-
keit zu dem Zeitpunkt) ausgewahlt und mithilfe des offenen Kodierens vollstandig kodiert.
Kleinste Kodiereinheit waren inhaltliche Abschnitte, welche i. d. R. mit den Abschnitten der

Quellentexte Gbereinstimmten. Dieses Vorgehen diente dazu, ein Geflhl fiir die Inhalte und
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Argumentation des Diskurses zu bekommen und gleichzeitig erste vorlaufige Themen-
schwerpunkte (Kategorien) identifizieren zu kdnnen. Durch Querlesen weiterer Texte wur-
den die vorlaufigen Kategorien Uberprift und iberarbeitet, sodass mit der Zeit ein erstes
Kategoriensystem entstanden ist (vgl. Unterkap. 10.3). Anhand dieses Kategoriensystems
wurden weitere Textstellen ausgewahlt und so das System immer weiter inhaltlich aufgefullt
und erganzt. Sobald genug Textstellen eingepflegt worden waren, um daraus Konzepte und
Strukturen generieren zu kénnen, wurde ein Analysetext erstellt. Die gesammelten Textstel-
len wurden hierzu in ein separates Skript kopiert, um daran weiter arbeiten zu kénnen. Es
wurden sowohl direkte als auch indirekte Zitate aufgenommen. Da die meisten, als zentral
angesehenen Themen in den Quellentexten immer wieder angesprochen werden, befanden

sich oft mehrere Textstellen aus einem Quellentext in einem Analysetext.

Zitat (Analyseeinheit) Zusammenfassung Subkategorie Code

Tabelle 14: Raster zur Sammlung und Paraphrasierung von Textpassagen

Nach der Erstellung der Analysetexte wurde in Schritt 2) mit der eigentlichen Analyse der
Daten begonnen. Ziel dieses Schrittes war die Generierung von Konzepten, welche als vor-
laufige Kategorien den Orientierungsrahmen fir die weitere Analyse bildeten. Die Auswer-
tung in diesem Schritt erfolgte synoptisch (vgl. Tab. 14). Jedes Zitat wurde zunachst para-
phrasiert, um den Inhalt zu durchdringen und zentrale Aussagen in Hinblick auf die Oberka-
tegorie herauszuarbeiten. Zur weiteren Abstraktion wurden zu den zentralen Aussagen Ka-
tegorien gebildet, die Subkategorien in Hinblick auf die leitende (Ober-)Kategorie des Ana-
lysetextes darstellten. Die Paraphrasen bzw. Aussagen wurden zudem mit Codes versehen,
um in den weiteren Analyseschritten auf die jeweilige Herkunft riickschlieBen zu kénnen. In
diesem Auswertungsschritt wurden die Aussagen der Quellentexte zwar zusammen in eine
Synopse Uberfiihrt, aber dennoch zunachst fir sich betrachtet. Es wurden noch keine Ver-
gleiche zwischen Aussagen gezogen. Eine erste Querverbindung erfolgte lediglich Gber die
(Sub-)Kategorienbildung. Dabei wurde versucht, libergreifende Kategorien zu finden, denen

mehrere Paraphrasen inhaltlich zugeordnet werden konnten.
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Im Schritt 3) wurden die Subkategorien ausgearbeitet. Dies erfolgte, indem alle Paraphrasen
einer Subkategorie zusammengefihrt und strukturiert wurden. Nun wurden dhnliche Aus-
sagen aus verschiedenen Texten verglichen und zusammengefasst, sodass das Material wei-
ter reduziert und zentrale Aussagen und Kategorien herausgearbeitet werden konnten.%!
Eigenschaften und Dimensionen der Subkategorien wurden auf Basis der Textstellen ausge-
arbeitet. Dabei wurden auch kontrare Konzepte identifiziert und aufgearbeitet. Die im vo-
rangegangenen Schritt vergebenen Codes wurden weiterverwendet, um auf die Ursprungs-

texte bzw. -aussagen riickschlieBen zu kénnen.

AnschlieBend erfolgte in Schritt 4) die ErschlieBung des jeweiligen Schlisselthemas. In dieser
Phase wurden die Erkenntnisse der bisherigen Schritte zusammengefihrt und verdichtet.
Dabei wurden Verbindungen und Relationen zwischen Subkategorien hergestellt. AuRerdem
wurden Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen verschiedenen Subkategorien und
Konzepten aufgearbeitet. Zudem wurden kontrare Konzepte einander gegenibergestellt. Im
finften Schritt wurde schlieflich Gberprift, ob das Schllisselthema tber die durchgefiihrten
Analyseschritte nachvollziehbar und schliissig erfasst werden konnte oder ob Widersprich-
lichkeiten oder Liicken erkennbar waren. Sofern dies der Fall war, wurden die einzelnen Ana-
lyseschritte, mit Ausnahme des ersten Schrittes, der Generierung von Analysetexten®?, wie-
derholt. Zur Unterstiitzung des Uberpriifungs- und Verdichtungsprozesses bei der finalen
ErschlieBung der Schliisselthemen diente zudem die zweite Analyse, die Identifikation und
Rekonstruktion von Positionen und Narrationen, die im nachsten Abschnitt (Abschn. 10.4.2)
beschrieben wird. Fiir diese Analyse wurde der Textkorpus erweitert (vgl. Kap. 9) und der
bisherige Textkorpus noch einmal mit einem anderen Fokus sowie einem neuen Analyse-
werkzeug — dem Analyseraster — erschlossen (vgl. Abschn. 10.3). Dadurch konnten die Er-

gebnisse der Analyse der Schlisselthemen noch einmal tGberprift und erganzt werden.

10.4.2 Identifikation und Rekonstruktion von Positionen und Narrationen

Als zweites zentrales Diskurselement wurden Positionen und Narrationen herausgearbeitet.
Die ErschlieBung erfolgte insbesondere unter Rickgriff auf den diskursorientierten Ansatz
der Narrationsanalyse nach Viehover (z. B. 2012; 2011; vgl. auch Abschn. 10.2.2). Dariiber

161 Mit der Zeit |&sst sich damit auch kliren, welche Auspragungen der Kategorien tatsichlich diskursiv konstruiert wer-
den und bei welchen Aussagen es sich um Einzelmeinungen handelt, die im Diskurs nicht weiter aufgegriffen werden.
162 Gemeint ist, dass keine vollstindig neuen Analysetexte erstellt wurden. Es kam aber durchaus vor, dass bestehende
Analysetexte erganzt wurden.
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hinaus wurden an dieser Stelle erneut einige Strategien und Konzepte der Grounded Theory
in Adaption an die Besonderheiten des diskursanalytischen Verfahrens eingesetzt (vgl. Ab-
schn. 8.2.1). Nachfolgend werden die wichtigsten Schritte zur Identifikation und Rekonstruk-

tion von Positionen und Narrationen beschrieben.

Episode Zentrale Frage
(1) Problembeschreibung | Was wird in diesem Kontext als zentrales Problem
angesehen?
(2) Erklarungsansatze Wie kann das Auftreten des Problems (wissenschaftlich)

erklart werden?

(3) Verantwortung Wer oder was wird fur das Problem verantwortlich
gemacht?
(4) Losungsvorschlage a) Welche MaRnahmen werden zur Losung des Problems

vorgeschlagen
b) Welche Akteure werden in der Verantwortung
gesehen, das Problem zu |6sen?

Tabelle 15: Beschreibung der Episoden

Nach einem einfachen, wiederholten Lesen zur ersten ErschlieBung wurden die Texte in
Textkorpus Il mithilfe der Strategien der minimalen und maximalen Kontrastierung (vgl. Ab-
schn. 8.2.2) geclustert. Alle Texte mit einer ahnlichen bzw. gleichen Narration wurden einer
Gruppe zugeordnet. Jede Gruppe sollte beziglich ihrer Narration(en) moéglichst homogen
sein und sich von den anderen Gruppen deutlich unterscheiden. Neben der ersten inhaltli-
chen Einschatzung wurden fur die (vorlaufige) Gruppenzuordnung auch formale Kriterien (z.
B. Autor*innen, intertextuelle Verweise, Disziplin) herangezogen. In einem nachsten Schritt
wurden die verschiedenen Gruppen auf Gbergreifende Strukturmuster untersucht. Die Texte
wurden nach Mustern, die alle Geschichten aufweisen, gescannt, sodass sie fir eine verglei-
chende Analyse der Narrationen herangezogen werden konnten. Dabei wurden die folgen-
den vier Episoden identifiziert'®3: (1) die Beschreibung des Problems, (2) Ansatze zur Erkla-

rung des Problems, (3) die Benennung von Verantwortlichen fir das Problem und (4) die

163 Die Fokussierung auf Episoden als zentrale strukturelle Elemente erfolgte nach einer Erprobungsphase, in der neben
den Episoden weitere strukturelle Elemente (z. B. Wertestruktur) auf ihre Relevanz fiir die vorliegende Studie Gberpriift
wurden. Hierzu wurden die verschiedenen Elemente in einigen Texten aus dem Korpus exemplarisch untersucht. Dabei
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Darstellung von Losungsansatzen. Die Episoden werden nachfolgend vorgestellt und sind in

Tabelle 15 zusammenfassend skizziert.

Bei der Problembeschreibung (1) wird das zentrale Problem benannt, welches als Ausgangs-
punkt fir die jeweilige Narration dient. Haufig wird hier auf die gesellschaftliche Relevanz
des Problems verwiesen sowie auf mogliche Folgen fiir die Gesellschaft, wenn das Problem
nicht zeitnah behoben wird. Darauf folgt in der zweiten Episode (2) die Beschreibung von
einem (oder mehreren) Erklarungsansatz (bzw. Erklarungsansatzen). Weiterhin werden Ur-
sachen fir das Auftreten des Problems identifiziert. Dies erfolgt i. d. R. unter Rickgriff auf
Theorien oder wissenschaftliche Studien. In der dritten Episode (3) werden dann die verant-
wortlichen Personen (oder ggf. verantwortliche Prozesse, Entwicklungen o. d.) benannt.
Teils wurden diese schon in (2) kurz angesprochen, hier werden sie dann noch einmal explizit
hervorgehoben. SchlielRlich werden in der abschlieRenden Episode (4) MaRnahmen vorge-
bracht, die sich aus Sicht der Sprecher*innen zur Losung des Problems eignen. Hier werden
unter Umstanden auch Personen oder Gruppierungen genannt oder sogar direkt als poten-

zielle Rezipienten angesprochen, die das Problem |6sen konnen und/oder sollen.

Nach der Identifikation der dargestellten vier Episoden als Gibergreifende Strukturelemente
erfolgte darauf bezugnehmend die Feinanalyse der Narrationen. Hierzu wurden zunachst
ein oder zwei'® Schliisseltexte aus jeder Gruppe ausgewéhlt. Als Schliisseltexte wurden sol-
che Texte eingeordnet, die die Gruppe moglichst gut reprasentieren und gleichzeitig die Nar-
ration moglichst vollstandig entfalten, d. h. auf alle vier Episoden eingehen und eine sinn-
hafte Geschichte (Plot) erzahlen. Die Schllsseltexte wurden mit Bezug auf die Episoden (und
die Aktantenstruktur) kodiert. Weiterhin wurden zur besseren Ubersicht die fiir jede Narra-

165

tion wesentlichen Textpassagen'®> sowie die daraus abgeleitete inhaltliche Ausfiihrung der

stellte sich die besondere Bedeutung der Episoden heraus, wahrend andere Strukturmuster als wenig relevant deklariert
und deswegen in der weiteren Analyse nicht mehr bericksichtigt wurden. Die Aktantenstruktur wurde ergdnzend als
mittelmaRig relevant eingestuft. Sie war zur Durchdringung und Rekonstruktion der Episoden und des Plots hilfreich
und wurde deswegen grob mit analysiert. Bei der Feinanalyse und der Ergebnisdarstellung wurde sie hingegen nicht
weiter berlcksichtigt, da der daraus zu gewinnende Mehrwert als zu gering eingeschatzt wurde.

164 Optimalerweise existiert ein Text, bei dem die nachfolgend dargestellten Kriterien alle erfillt sind. Dies traf bei eini-
gen Gruppen jedoch nicht zu. Hier mussten zwei Texte herangezogen werden, um die Kriterien zu erfillen.

165 Dje Sammlung erfolgte exemplarisch, um nachvollziehen zu kénnen, worauf die inhaltliche Ausfiihrung der Episoden
basiert. Inhaltsgleiche Textstellen innerhalb eines Textes wurden nur im Text kodiert und hervorgehoben, aber nicht
wiederholt in das Raster aufgenommen.
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Episoden in das in Unterkap. 10.3 vorgestellte Analyseraster libertragen. AnschlieRend wur-
den die tibrigen Texte!®® gruppenweise nach dem gleichen Muster kodiert. Die jeweiligen
Raster wurden dabei durch weitere relevante Aspekte ergdanzt. Konzepte, die auf dem
Schlisseltext (oder einem weiteren Text) basierten, sich nach der Analysearbeit an den Ub-
rigen Texten jedoch als wenig relevant erwiesen, wurden so lange Uberarbeitet, bis die in-

167 und episodeniibergrei-

haltliche Ausfiihrung die Texte als Gruppe moglichst gut abbildete
fend ein Plot erkennbar war. Auf Basis der jeweiligen Raster wurde dann pro Diskurskoalition
die Narration rekonstruiert und dokumentiert. Eine Scharfung der Narrationen erfolgte
schlieBlich durch die erneute Uberpriifung anhand der Quellentexte sowie durch eine Ge-
genuberstellung der Narrationen und ihrer Episoden untereinander. Zusammenfassend las-
sen sich die in Abbildung 29 dargestellten drei Schritte als zentral fir die auf die Positionen
und Narrationen fokussierte Analyse herausstellen. Idealtypisch handelt es sich hierbei um
einen linearen Prozess; in der Realitdat bedingen sich die einzelnen Schritte jedoch ge-

genseitig, sodass eine kontinuierliche Wechselbewegung zwischen den Schritten stattfindet.

1) Identifikation von 2) Herausarbeitung 3) Feinanalyse der
Diskurskoalitionen mit Ubergreifender Episoden und
gemeinsamer Narration struktureller Muster Narrationen

Abbildung 29: Zentrale Schritte zur Analyse der Positionen und Narrationen

Nach der Rekonstruktion der Positionen wurden als letzter Schritt Zusammenhange zwi-

schen Schliisselthemen und Positionen aufgearbeitet und so die Analyse abgeschlossen.®®

166 Dje Gruppenzuordnung der Texte wurde dabei kontinuierlich Giberpriift und bei Bedarf angepasst. Zum Teil wurden
weitere Texte in den Korpus aufgenommen, wenn sich die ErschlieBung einer Position auf Basis des gegenwartigen
Textkorpus als nicht ausreichend ergiebig erwies (zur Korpuszusammenstellung und -liberarbeitung vgl. Kap. 9)

167 Hierzu erfolgte jedoch zunichst eine Einschitzung der Texte hinsichtlich ihrer Relevanz fiir die Position sowie ihrer
Verortung im Diskurs. Texte, die als wenig relevant fiir die Position eingeordnet wurden, wurden i. d. R. nicht verwendet,
um zentrale Aspekte der Gesamtnarration oder einzelner Episoden zu identifizieren oder aus Schliisseltexten herausge-
arbeitete Konzepte zu liberarbeiten. Diese Texte dienten vielmehr dazu, Ideen von Mustern zu bestatigen.

168 Auf diesen Schritt gehe ich hier nicht weiter ein, da die Zusammenhinge zwischen Positionen und Schliisselthemen
auch in der Ergebnisdarstellung nur eine untergeordnete Rolle einnehmen. Urspriinglich wurde ein starkerer Fokus auf
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TEIL IV: ERGEBNISSE DER DISKURSANALYSE

Uber den forschungsprogrammatischen Zugang der Diskursanalyse — speziell iiber die WDA
— wurde im Rahmen der hier vorgestellten Studie der wissenschaftliche Diskurs iber Ge-
schlecht in schulischen Zusammenhangen zunachst schrittweise erschlossen und dann in
seiner Gesamtheit rekonstruiert. Die hierfiir notwendigen Forschungsschritte, Analysekon-
zepte und methodischen Werkzeuge wurden im vorangegangenen Teil (Teil Ill) dieser Arbeit
beschrieben. Als tibergreifendes Ergebnis konnte dabei aufgezeigt werden, dass der Diskurs
durch die beiden in Abbildung 30 illustrierten Elemente strukturiert und zusammengehalten
wird: Durch Positionen und durch Schliisselthemen.

Ty

_______.._
—_——— e = —— =

Abbildung 30: Zentrale Diskurselemente

Die Positionen stellen Argumentationslinien verschiedener Diskurssprecher*innen dar, die
je spezifische Geschlechterproblematiken in der Schule ausweisen und darauf bezogen Er-
klarungsansatze, Verantwortlichkeiten sowie Losungsmoglichkeiten prasentieren. Diese Ar-
gumentationslinien sind jeweils in sich abgeschlossen. Ihre Diskursivitat ergibt sich insbe-
sondere durch die Bezugnahme auf Schlisselthemen, die auch die anderen Positionen in
ihrer Argumentation bericksichtigen. Die Schlisselthemen stellen insofern das verbindende
Glied zwischen den verschiedenen Positionen dar. Gleichzeitig reprasentieren die Schlius-
selthemen wichtige Diskursinhalte. Sie umfassen spezifische (padagogische) Fragestellun-
gen und Herausforderungen, die nach Ansicht der Diskurssprecher*innen im Umgang mit

Geschlecht in schulischen Zusammenhangen geklart bzw. berlicksichtigt werden missen.

In diesem Teil der Arbeit sollen die beiden genannten zentralen Strukturelemente des Dis-
kurses inhaltlich vorgestellt werden. Leitgebend fiir die Ergebnisprasentation sind das in Ka-

pitel 2 ausgewiesene Erkenntnisinteresse sowie die dort formulierten Forschungsfragen.

diesen Punkt gelegt und eine ausfihrliche Analyse hierzu durchgefiihrt. Bei der Zusammenfiihrung der Erkenntnisse hat
sich aber letztlich herausgestellt, dass diese vor dem Hintergrund der hier eingenommenen (wirtschafts-)padagogischen
Perspektive und des verfolgten Erkenntnisinteresses nur einen geringen Mehrwert bieten. Aus diesem Grund wurde
dieser Punkt in der Ergebnisdarstellung nicht mehr gesondert aufgefiihrt, sondern bei der Darstellung der UGbrigen Er-
gebnisse mit integriert.
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Uber das Konstrukt der Positionen wird auf die verschiedenen Argumentationslinien im Dis-
kurs eingegangen. lhre Systematisierung und inhaltliche Konturierung stellen ein zentrales
Ziel dieser Arbeit dar (vgl. Kap. 2). Die im Rahmen der Diskursanalyse identifizierten Positio-
nen werden im nichsten Kapitel (Kap. 11) zunichst einzeln vorgestellt und verortet.'®® An-
schlieBend wird in Kapitel 12 auf die inhaltlichen Querverbindungen zwischen den Positio-
nen eingegangen, die iber die Schliisselthemen hergestellt werden. Uber diese Darstellung
werden inhaltliche Schwerpunkte des Diskurses aufgearbeitet sowie Unterschiede und Ge-
meinsamkeiten zwischen den verschiedenen Argumentationslinien aufgezeigt. Zusammen-
fassend wird somit in diesem Teil eine detaillierte Ubersicht tiber die inhaltliche Tiefe und

Breite des Diskurses gegeben.

11 Argumentationslinien im Diskurs

Im Rahmen der Diskursanalyse wurden neun Positionen — nachfolgend nummeriert als die
Positionen (P) 1 bis 7b’° — herausgearbeitet, die verschiedene Argumentationslinien in Be-
zug auf Geschlechterprobleme im schulischen Kontext vertreten und diese mithilfe je spezi-
fischer Narrationen entfalten und begriinden. Dabei werden insbesondere die schlechteren
Schulleistungen von Jungen im Vergleich zu Madchen als zentrale Problemstellung identifi-
ziert und es wird nach Ursachen, Verantwortlichkeiten und Losungsvorschlagen hierfiir ge-
sucht; darlber hinaus wird auf geschlechtertibergreifende Problemlagen eingegangen. Ver-
einzelt wird weiterhin auf Probleme verwiesen, die vorwiegend bzw. ausschliel3lich Mad-

chen betreffen.

Die neun Positionen werden im vorliegenden Kapitel vorgestellt und eingeordnet. In Unter-
kapitel 11.1 erfolgt zunachst eine detaillierte Beschreibung der einzelnen Positionen. Die

Positionen werden nacheinander in der Reihenfolge ihrer Nummerierung vorgestellt, d. h.

169 Bislang wurde zuerst auf die Schliisselthemen und dann auf die Positionen eingegangen, da die analytische Rekon-
struktion in dieser Reihenfolge vorgenommen wurde. Aus meiner Sicht ist der Diskursinhalt fiir Leser*innen allerdings
besser nachvollziehbar, wenn in der entgegengesetzten Reihenfolge vorgegangen wird, d. h. zundchst die Positionen
und anschlieBend die Schliisselthemen vorgestellt werden. Entsprechend habe ich mich bei der Ergebnisdarstellung fir
diese Reihenfolge entschieden.

170 Dje |etzten drei Positionen — Position 7, 7a und 7b — stehen in einem engen Zusammenhang und sind deswegen alle
der Nummer 7 zugeordnet.
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von Position 1 bis Position 7b.}"* Dabei wird, wie in Abbildung 31 illustriert, jeweils auf die
vier Episoden eingegangen, die die Erzdahlungen in diesem Diskurs strukturieren (vgl. Abschn.
10.4.2), d. h. auf die Problembeschreibung, die Erklarungsansatze, die Zuschreibung der Ver-
antwortung und die Lésungsvorschlage. Eine Sortierung der Positionen vor dem Hintergrund
eines spezifischen Themenbezugs, wie z. B. der Jungendiskussion, oder eine Gruppierung
nach ihrem jeweiligen Geschlechterfokus erfolgt hier nicht, da die Zuordnung und Reihen-
folge je nach Bezugspunkt unterschiedlich waren.’? In Unterkapitel 11.2 werden die Positi-
onen dann argumentativ und theoretisch verortet. Es wird aufgezeigt, an welche For-
schungsrichtungen die Positionen anknlipfen, um ihre Kontextbedingungen und Bezugsrah-

men deutlich zu machen. Dabei wird auf ausgewahlte Inhalte aus Teil Il Bezug genommen.

P1
P2
P3
Eg Problem Erklarung \Verantwortun Losung

Abbildung 31: Episoden als libergreifende Muster der Narrationen

11.1 Inhaltliche Darstellung der Positionen und Narrationen'’?

Wie eingang dargestellt, werden die Positionen in diesem Unterkapitel einzeln beschrieben.
Hierzu werden alle Positionen zunachst in einem kurzen Gesamtiiberblick vorgestellt. In den
darauffolgenden Abschnitten erfolgt dann eine detaillierte Betrachtung der einzelnen Posi-

tionen.

Position 1 problematisiert die Benachteiligung von Jungen in der Schule (vgl. Abschn. 11.1.1).
Aus ihrer Sicht finden mannliche Lernbedirfnisse gegenwartig zu wenig Berlcksichtigung

bei der Gestaltung von schulischen Lernumgebungen, sodass Jungen in ihren Potenzialen

171 Die Nummerierung der Positionen basiert auf dem Auswertungsverlauf. Sie hat (mit Ausnahme des in der vorange-
gangenen FuBzeile aufgezeigten Zusammenhangs) keine inhaltliche Bedeutung und impliziert auch keine Wertung der
Positionen.

172 Auf solche themenbezogenen Verkniipfungen zwischen Positionen wird in Kapitel 12 eingegangen.

173 Es sei an dieser Stelle hervorgehoben, dass in den einzelnen Abschnitten dieses Unterkapitels die Standpunkte der
jeweiligen Positionen in Bezug auf Geschlecht in schulischen Zusammenhangen beschrieben werden. Es handelt sich
nicht um Standpunkt der Autorin der vorliegenden Arbeit und auch nicht um (quasi) objektiviertes Wissen, sondern um
verschiedene Deutungsangebote, die im Diskurs verhandelt werden (zum Wissens- und Wissenschaftsverstandnis in der
Diskurstheorie vgl. Unterkap. 7.3).
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nicht ausreichend geférdert werden kénnen. Dies wird vor allem auf die Feminisierung des
Bildungswesens und die jahrzehntelange Madchenférderung zurtickgefiihrt. Als Losung wird
vorgeschlagen, den Anteil mannlicher Lehrpersonen deutlich zu erhéhen, Unterricht auf jun-
gentypische Interessen und Potenziale auszurichten und Jungenklassen oder -schulen ein-
zurichten. Position 2 schatzt die gegenwartige Situation in der Schule dhnlich ein wie Posi-
tion 1 und geht davon aus, dass Jungen aktuell Nachteile in der Schule haben (vgl. Abschn.
11.1.2). Sie vermutet, dass ein Widerspruch zwischen schulischem Jungenverhalten und den
Ansprichen der Lehrpersonen an gute Schiiler besteht und halt diesen Widerspruch fir die
Ursache der Bildungsmisserfolge von Jungen. Jungen verhalten sich demnach aufgrund ihrer
geschlechtsspezifischen Sozialisation anders, als Lehrpersonen es von guten Schiiler*innen
erwarten. Um zu verhindern, dass Lehrpersonen Jungen aufgrund ihres Geschlechts diskri-
minieren, schlagt diese Position vor, Priifungen zu standardisieren. Des Weiteren pladiert
sie, ahnlich wie Position 1, fir eine Jungenpadagogik, damit sich die schulischen Leistungen

von Jungen verbessern.

Position 3 thematisiert hingegen ein Problem, von dem Jungen und Madchen gleichermalien
betroffen sind (vgl. Abschn. 11.1.3). Sie kritisiert, dass sowohl Jungen als auch Madchen ihre
Potenziale in der Schule oft nicht voll ausschopfen. Tatigkeiten und Bereiche sind geschlecht-
lich konnotiert und die Lernenden fokussieren sich auf solche Tatigkeiten und Bereiche, die
zu ihrer Geschlechtsidentitat passen. Als Ursache hierfir identifiziert Position 3 einerseits
die geschlechterbezogene Sozialisation. Andererseits geht sie davon aus, dass der Prozess
der geschlechterstereotypen Nutzung von Bildungsangeboten durch die geschlechtliche
Konnotation von Bereichen, Tatigkeiten etc. befordert wird. Als Losungsansatz empfiehlt sie,
Jungen und Madchen in fir sie untypischen Bereichen und Fahigkeiten zu fordern. Hierzu ist
aus ihrer Sicht eine zeitweilige Monoedukation sinnvoll. Position 4 betrachtet ebenfalls ein
Problem, dass sowohl Madchen als auch Jungen betrifft (vgl. Abschn. 11.1.4). Aufgrund von
geschlechterstereotypen Darstellungen in den Medien und einigen Fachdiskursen haben
Lehrpersonen — so Position 4 — Geschlechterstereotype verinnerlicht und behandeln Mad-
chen und Jungen im Unterricht entsprechend dieser Stereotype. Als zentrale Mallnahme zur
Pravention und Reduzierung solch eines Verhaltens fordert Position 4 die Verankerung ge-

schlechterbewusster Padagogik in der Lehreraus- und -weiterbildung.

Bei Position 5 stehen erneut die schulischen Probleme von Jungen im Fokus (vgl. Abschn.
11.1.5). Als Ursache fiir die Schulprobleme vermutet sie Schwierigkeiten in den fiir die Le-

bensphase Jugend konstitutiven Entwicklungsaufgaben, da sich diese negativ auf schulische
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Leistungsfahigkeit auswirken. Ahnlich wie die Positionen 1 und 2 sieht auch Position 5 eine
spezifische Jungenpadagogik als sinnvolle MalRnahme zur Problemldésung an. Darliber hinaus
pladiert sie dafir, die Anzahl mannlicher Lehrpersonen an Schulen zu erhéhen. Position 6
geht ebenfalls auf ein jungenspezifisches Problem ein (vgl. Abschn. 11.1.6). Allerdings fokus-
siert sie nur eine Teilgruppe der Jungen und zwar Jungen ohne oder mit einem niedrigen
Schulabschluss. Diese betrachtet sie als Risikogruppe, da den Jungen dauerhafte Arbeitslo-
sigkeit droht. Als zentrale Ursache sieht sie Veranderungen auf dem Arbeitsmarkt an. In den
letzten Jahren sind viele mannlich konnotierte Berufe und Jobs im niedrigqualifizierten Be-
reich weggefallen. Um Jungen mit geringer Qualifikation eine berufliche Perspektive zu bie-
ten, missen Schulen — so die Forderung dieser Position — ihre Angebote zur Berufsorientie-

rung und -vorbereitung verbessern.

Die Positionen 7, 7a und 7b problematisieren schlieBlich Geschlechteranforderungen. Damit
gemeint sind soziale Normen, die Kindern und Jugendlichen vermitteln, dass sie sich jungen-
bzw. madchentypisch zu verhalten haben. Geschlechteranforderungen werden lber die So-
zialisation vermittelt und in alltaglichen Interaktionen lber Prozesse des Doing Gender ak-
tualisiert (vgl. hierzu auch Kap. 5). Position 7 greift geschlechteriibergreifend die Problema-
tik dieser Anforderungen auf, die zwar die Gesellschaft als Ganzes betrifft, sich jedoch in der
Schule auf spezifische Weise duRert und dort bestimmte Problemkonstellationen hervorruft
(vgl. Abschn. 11.1.7). Ein Beispiel ist die geschlechtliche Konnotation von bestimmten Fa-
chern und Lernaktivitdaten, die dazu fihrt, dass sich Kinder und Jugendliche diesen ge-
schlechtsaddaquat zuordnen — unabhangig von ihren individuellen Dispositionen und Prafe-
renzen. Insofern konnen Geschlechteranforderungen zu Einschrankungen der Personen und
— im schlimmsten Fall — zu schadigendem Verhalten fiihren. Verhalten, das aus Geschlech-
teranforderungen resultiert und geschlechtstypisch ist, wird hier als Geschlechterinszenie-
rung — speziell als Mannlichkeits- bzw. Weiblichkeitsinszenierung — bezeichnet. Auf solch ein
Mannlichkeit bzw. Weiblichkeit inszenierendes Verhalten und dessen mogliche, schadi-
gende Effekte auf Jungen bzw. Madchen im schulischen Kontext gehen die Positionen 7a
und 7b vertiefend ein (vgl. Abschn. 11.1.8 und 11.1.9). Position 7a nennt als eine ge-
schlechtsbezogene Herausforderung fiir Jungen, dass sie sich zur Inszenierung von Mann-
lichkeit provokant und stérend im Unterricht verhalten, was zu schlechten Schulnoten fiih-
ren kann. Demgegentiber sieht Position 7b Flei und Erfolg in der Schule als eine Anforde-
rung an Méadchen, die zu Stress und Uberforderung beim Lernen und dem Bearbeiten von

Hausaufgaben flihrt. Gesundheitliche Probleme und selbstschadigendes Verhalten (z. B. Me-
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dikamentenmissbrauch, Borderline) konnen die Folge sein, wenn der Druck oder die Belas-
tung zu hoch wird. Mannlichkeits- und Weiblichkeitsanforderungen werden insbesondere
im Rahmen der geschlechtlichen Sozialisation und iber die Dynamiken in gleichgeschlecht-
lichen Peer Groups (re)produziert. Aber auch in der Schule werden tiber Unterrichtsstruktu-
ren und -materialien oder durch Lehrpersonen Geschlechteranforderungen an die Lernen-
den herangetragen und kdnnen insofern schadigende Verhaltensweisen ausldsen. Als einen
Losungsansatz schlagen die drei Positionen vor, den Kindern und Jugendlichen sowie den
Lehrpersonen Geschlechterkompetenz zu vermitteln, um Geschlechteranforderungen und
schadigende Verhaltensweisen zu vermeiden, und die Verknipfung von Geschlecht mit be-
stimmten Bereichen, Tatigkeiten etc. aufzuldsen. In Tabelle 16 sind die neun Positionen so-
wie ihre zentralen Argumente und Themen noch einmal Ubersichtlich dargestellt. Daran an-
schlieRend wird in den Abschnitten 11.1.1 bis 11.1.9 die detaillierte Besprechung der Positi-

onen vorgenommen.

Position Zentrale Argumente und Themen Abschnitt
1) Jungenbe- e Benachteiligung von Jungen in der Schule, da ihre mannli- 11.1.1
nachteiligung chen Bediirfnisse keine Bericksichtigung finden
e Ursachen: Feminisierung des Bildungssystems und Mad-
chenforderung

e Losungsansatze: Jungenforderung, Erhéhung des Manner-
anteils an Schulen, Monoedukation

2) Nachteile von | ¢ Nachteile von Jungen in der Schule, da jungentypisches 11.1.2
Jungen Verhalten abgewertet und sanktioniert wird

e Ursache: Widerspruch zwischen Jungenverhalten und An-
spriichen der Lehrpersonen an gute Schiiler

e Losungsvorschldge: Orientierung des Unterrichts an Jun-
genbedirfnissen, Standardisierung von Priifungen

3) Geschlechter- | e Einschrankungen von Jungen und Madchen in der Schule 11.1.3
stereotype aufgrund von Geschlechterstereotypen
Nutzungvon | e Ursachen: Geschlechtliche Konnotation von Schulfachern,
Bildungsange- Schule, Aktivititen etc.; Sozialisation
boten e Losungsansatze: Forderung in geschlechtsuntypischen Be-

reichen, zeitweise Monoedukation
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4) Stereotype e Lernende werden in der Schule kontinuierlich mit Ge- 11.1.4
geschlechtli- schlechterstereotypen konfrontiert
che Zuschrei- | o Ursachen: Stereotype Darstellung in den Medien, ein-
bungen in der schrankende Bedingungen in der Schule
Schule e Ldsungsansitze: Geschlechtsbewusste Padagogik, Uberar-
beitung von padagogischen Angeboten
5) Schwierigkei- | e Jungen als ,Bildungsverlierer” 11.1.5
ten von Jun- e Ursachen: Schwierigkeiten in den fir die Lebensphase Ju-
gen bei den gend konstitutiven Entwicklungsaufgaben
Entwicklungs- | ¢ Ldsungsansitze: spezielle Jungenférderung, Erhéhung der
aufgaben Anzahl ménnlicher Lehrpersonen
6) Risikogruppe |e Gesellschaftliche Teilhabe von gering qualifizierten Jungen | 11.1.6
der mannli- ist gefahrdet
chen Gering- | e Ursache: Wegfall vieler klassisch mannlicher Berufe und
qualifizierten Jobs im niedrigqualifizierenden Bereich
e Losungsansatze: Verbesserung der schulischen Berufsori-
entierung und Vermittlung von Bewaltigungskompetenz
7) Einschran- e Einschrankung der individuellen Entwicklung und Selbstbe- | 11.1.7
kende Ge- stimmung durch Geschlechteranforderungen
schlechteran- | e Ursachen: Kultur der Zweigeschlechtlichkeit, Doing Gender
forderungen e Losungsansatze: Auflosung der geschlechtlichen Konnota-
tion von Bereichen, Tatigkeiten etc.; Geschlechteranforde-
rungen in der Schule minimieren
7a) Schadigende | e Selbst- und Fremdschadigung bei Jungen 11.1.8
Mannlich- e Ursachen: Sozialisation und Dynamiken in Jungen- und
keitsinszenie- Mannergruppen, Mannlichkeitsanforderungen
rungen e LOsungsansatze: Entlastung von Mannlichkeitsanforderun-
gen, Genderkompetenz
7b) Schadigende | e Selbst- und Fremdschadigung bei Madchen 11.1.9
Weiblichkeits- | @ Ursachen: Sozialisation und Dynamiken in M&dchen- und
inszenierun- Frauengruppen, Weiblichkeitsanforderungen
gen e Losungsansatze: Entlastung von Weiblichkeitsanforderun-
gen, Genderkompetenz

Tabelle 16: Uberblick Giber die neun Positionen

11.1.1 Position 1: Jungenbenachteiligung

Problembeschreibung
Die zentrale These dieser Position besteht darin, dass Jungen gegenwartig im deutschen Bil-
dungssystem benachteiligt sind (vgl. Tischner 2012, 382, 385 etc.; Tischner & Matzner 2012,
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9; Guggenbiihl 2012, 142; Meier 2015, 106; Matzner & Tischner 2012, 421; Koéhler 2012,
366). Sie betont, dass Jungen in der Schule durchschnittlich schlechter abschneiden als Mad-
chen und tendenziell geringere Schulabschliisse als diese erlangen (vgl. Tischner 2012, 382;
Tischner & Matzner 2012, 8-9; Guggenbihl 2012, 141-142; Matzner & Tischner 2012, 421).

,Es trifft in der Tat zu, dass die Jungen gegenliber den Madchen in puncto Schulleistun-
gen und Schulerfolg deutlich ins Hintertreffen geraten sind. Und es trifft weiter zu, dass
diese Unterschiede wesentlich durch eine »systematische Benachteiligung« der Jungen
gegeniber ihren Mitschiilerinnen bedingt sind (Fthenakis 2007).“ (Matzner & Tischner
2008, 9; ahnlich bei Tischner & Matzner, 10; Tischner 2012, 382, 387; Guggenbiihl 2012,
142; Matzner & Tischner 2012, 421)

Die schlechteren Bildungsergebnisse der Jungen flihrt Position 1 auf die gegenwartigen pa-
dagogischen Rahmenbedingungen zurlick, die sie flir Jungen als ungeeignet ansieht (vgl.
Tischner & Matzner 2012, 10; Matzner & Tischner 2012, 422). Jungen wirden in der Schule
,massenhaft scheitern” (Matzner & Tischner 2008, 10), weil sie sich dort , fremd, mitunter
wie im Feindesland” (ebd.) fiihlten. Die Schule habe sich zu einer ,Institution mit einer »mut-
terlichen« Hegemonialkultur« [sic!]“ (Tischner & Matzner 2008, 10) entwickelt, die fiir Jun-
gen ein ,Ort des Leidens” (Guggenbiihl 2012, 140) oder sogar ein , Gefangnis” (ebd.) dar-

stelle.

Den Grund, warum sich Jungen in der Schule nicht wohl fiihlen, sieht Position 1 darin, dass
sie dort gegenwartig als Jungen nicht respektiert werden und ihr Naturell nicht ausleben
dirfen (vgl. Matzner & Tischner 2008, 10; Guggenbiihl 2012, 156; Matzner & Tischner 2012,
422).

,Jungentypisches Verhalten wird unterdriickt, sanktioniert und pathologisiert [...].“
(Matzner & Tischner 2008, 10; ahnlich bei Guggenbiihl 2012, 156; Tischner & Matzner
2012, 10; Tischner 2012, 384-385)

Sie kritisiert, dass Schulen nicht auf die Bedirfnisse von Jungen eingehen, sondern an den
Interessen und Fahigkeiten von Madchen ausgerichtet sind. Die mangelnde Berticksichti-
gung und Wertschatzung mannlicher Eigenschaften und Bedlrfnisse flihrt laut Position 1
dazu, dass Jungen ihre Potenziale nicht ausreichend entwickeln kénnen (vgl. Tischner 2012,
386; Guggenbiihl 2012; Matzner & Tischner 2012, 423).
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Erklarungsansatze

Die Benachteiligung von Jungen in der Schule wird von dieser Position als Teil eines gesamt-
gesellschaftlichen Prozesses eingeordnet, der durch einseitige Frauenférderung sowie die
Vernachlassigung mannlicher Problemlagen gekennzeichnet ist (vgl. Tischner 2012, 396;
Tischner & Matzner 2012, 9; Kéhler 2012, 366). Die Bildungsbenachteiligung der Jungen wird
damit als Symptom einer gesellschaftlichen Krise angesehen (vgl. Matzner & Tischner 2008,
9). Durch die ,,enge Verflochtenheit von feministischer Ideologie und Staat” (Tischner 2012,
393) hat sich, so Position 1, ein ,Staatsfeminismus” (ebd.) entwickelt. Im Rahmen dessen
werden politische MaBnahmen, wie das Gender Mainstreaming?’#, welche eigentlich zur Er-
reichung von Geschlechtergerechtigkeit dienen sollten, lediglich auf die Bedarfe oder gesell-
schaftlichen Belange von Frauen ausgerichtet (vgl. Tischner 2012, 388; Meier 2015, 230).
Hierdurch ist ein gesellschaftlicher Zustand erreicht worden, in dem Frauen privilegiert sind
(vgl. Tischner 2012, 388). Das Mannliche ist demgegeniiber in den letzten Jahrzehnten stark
abgewertet worden (vgl. Matzner & Tischner 2008, 9-10; Kéhler 2012, 366).

,Ob in der Werbung, in Kultur und Medien, in der 6ffentlichen und nicht selten auch in
der wissenschaftlichen Geschlechterdebatte, die Manner werden unbedacht und pau-
schal diffamiert und verachtlich gemacht (Amendt 2008).“ (Matzner & Tischner 2008, 9)

Die Jungen bekdamen , diese Demontage des Ansehens ihres Geschlechts in der Schule tag-
taglich zu spuren” (Matzner & Tischner 2008, 10). Dies wirkt sich negativ auf ihre mannliche
Identitatsentwicklung und ihr schulisches Selbstvertrauen aus (vgl. Matzner & Tischner
2008, 10).

Position 1 sieht Veranderungen in den schulischen Rahmenbedingungen als weitere Ursa-
chen daflir an, dass Jungen im Durchschnitt schlechtere Schulleistungen als Madchen erbrin-
gen (vgl. Tischner & Matzner 2012, 10; Matzner & Tischner 2012, 421; Kéhler 2012, 377).
Dabei verweist sie vor allem auf zwei Entwicklungen: Als Erstes auf die sogenannte Femini-
sierung des Erziehungs- und Bildungswesens und als Zweites auf die Umsetzung der Koedu-
kation. Mit dem Begriff der Feminisierung bezieht sich diese Position zunadchst auf das zah-
lenmalige Verhaltnis zwischen mannlichen und weiblichen Lehr- und Erziehungspersonen.
Sie kritisiert, dass Kinder in der friihkindlichen Bildung und in der Grundschule vornehmlich
von weiblichem Erziehungs- und Lehrpersonal betreut und unterrichtet werden (vgl. Tisch-

ner 2012, 384; Meier 2015, 104). Dies bezeichnet sie als ,,quantitative Hegemonie weiblicher

174 Eiir eine Erlduterung und Einordnung politischer MaBnahmen der Frauenférderung und des Gender Mainstreamings
vgl. Abschnitt 6.1.1.
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Fachkrafte” (Tischner 2012, 384) oder als ,weibliche Ubermacht“ (ebd., 385), von der Jungen
unterdriickt werden (vgl. ebd.).

Erganzend dazu meint diese Position mit Feminisierung eine bestimmte Schul- und Unter-
richtskultur, im Rahmen derer typisch weibliche Attribute und Verhaltensweisen gefordert
und typisch mannliche Attribute und Verhaltensweisen vernachldssigt bzw. abgelehnt wer-
den. In diesem Zusammenhang spricht Position 1 davon, dass sich die Schule zu einem weib-
lichen Biotop (vgl. Guggenbilhl 2012) mit einer ,,mutterlichen Hegemonialkultur” (Tischner
& Matzner 2008, 10) entwickelt hat. Konkret dulRert sich die Feminisierung demnach z. B. in
der Bevorzugung kooperativer Arbeits- und Sozialformen und der Fokussierung selbstregu-
lierten Lernens (vgl. Matzner & Tischner 2012, 430-436). Diese gelten als madchenfreund-
lich, wahrend Wettbewerb und Fremdregulierung im Sinne einer starken Anleitung und Be-
gleitung durch Lehrpersonen jungentypischen Lernattributen und -praferenzen entgegen-
kommen (vgl. Tischner 2012, 385; Guggenbiihl 2012, 152-154; Matzner & Tischner 2012, 430
ff.). Dass in Schulen gegenwartig eine ,Tendenz zur Konfliktvermeidung” (Tischner 2012,
385) vorherrscht, bezeichnet diese Position deswegen als ,Harmonieterror” (Matzner &

Tischner 2012, 436) gegentiber Jungen.

,Ein Blick auf die Entwicklung der Schule in den letzten Jahrzehnten zeigt, dass viele
Neuerungen der weiblichen Psychologie entgegenkommen: individuelle Lernziele statt
Ausrichtung auf Gruppennormen, Beurteilungsgesprache statt nackter Noten, Teamar-
beit anstelle von Einzelleistungen. [...] Nicht zuletzt |asst die Suche nach Harmonie kei-
nen Raum fir Konfrontation und Wettbewerb. [...] Die Schulen haben sich schleichend
zu einem Biotop entwickelt, das den Bediirfnissen der Knaben kaum mehr gerecht wird.”
(Guggenbiihl 2001, o. S.; zit. nach Tischner 2012, 385; dhnlich bei Matzner & Tischner
2012, 430 ff.)

Da Position 1 Madchen und Jungen gegensatzliche Lernattribute und -praferenzen zuweist,
steht sie der Koedukation kritisch gegeniber. Sie halt es flr schwierig, beiden Geschlechtern
im Rahmen der Koedukation gleichzeitig gerecht zu werden (vgl. Tischner 2012, 398; Matz-
ner & Tischner 2012, 431; Guggenbiihl 2012, 144; Meier 2015, 229-230). In diesem Dilemma
ist — aus Sicht dieser Position — Uber die letzten Jahrzehnte hinweg lUberwiegend auf die
Interessen von Madchen eingegangen worden. Jungeninteressen wurden hingegen ver-
nachlassigt (vgl. Tischner 2012, 398; Matzner & Tischner 2012, 422).
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Verantwortung

Wie im vorangegangenen Abschnitt dargestellt, sieht Position 1 die Feminisierung als haupt-
ursachlich fur die schulischen Probleme von Jungen an. Demnach kommen weibliche Lehr-
personen mit Jungen oft nicht gut zurecht und kénnen diese nicht hinreichend férdern, weil
ihnen das Verstandnis fiir die mannliche Sozialisation und jungentypische Eigenarten fehlt
(vgl. Tischner 2012, 384). Beispielsweise kdnnen Lehrerinnen i. d. R. nicht nachvollziehen,
warum Jungen sich raufen oder gegenseitig beweisen wollen, wer der Beste (Schnellste,
Starkste etc.) ist. Mannlichen Lehrkraften wird hingegen eingerdaumt, sich besser in Jungen
hineinversetzen zu kdnnen und mehr Verstandnis daflir aufzubringen, wie diese sich ausdri-
cken und lernen. Deswegen pladiert diese Position dafir, Jungen von mannlichen Padago-
gen unterrichten zu lassen, die jungentypische Lern- und Verhaltensweisen wiirdigen und
ihnen als Vorbilder dienen (vgl. Tischner 2012, 385).

,Damit Jungen in ihrer naturwiichsigen Vitalitidt durch die weibliche Ubermacht nicht
vollends unterdriickt werden, brauchten sie »gleichgeschlechtliche Vorbilder. Es ist
wichtig, dass Manner eine schiitzende Hand lber Jungen legen.” (Walther 2006, 19, zit.
n. Tischner 2012, 385)

Obwohl diese Position sehr deutlich auf die Problematik der (ausschlielRlich) weiblichen Er-
ziehung und Unterrichtskultur hinweist, versteht sie ihre Argumentation nicht als Kritik ge-
genlber weiblichen Lehrkraften und ihrer Arbeit mit Jungen. Sie betont das Engagement
weiblicher Lehrkrafte in ihrer padagogischen Arbeit mit Jungen. Zudem geht sie davon aus,
dass Lehrerinnen und Erzieherinnen i. d. R. bestrebt darin sind, Jungen genauso wie Mad-
chen zu fordern und ihnen eine gute Erziehung und Bildung ermdglichen wollen (vgl. Tisch-
ner 2012, 386; Tischner & Matzner 2012, 10).

,Um moglichen Missverstandnissen zu begegnen, sei betont, dass weibliche Lehrkrafte,
auch fiur Jungen, in der Regel eine sehr engagierte und wertvolle Erziehungs- und Bil-
dungsarbeit leisten.” (Tischner 2012, 386; dhnlich bei Tischner & Matzner 2012, 10)

Die Effektivitat der padagogischen Forderung sieht diese Position allerdings durch die Ge-
schlechtlichkeit begrenzt. Auch wenn weibliche Lehrkrafte es gut mit Jungen meinen, sind
sie demnach nur begrenzt dazu in der Lage, mannliche Lerneigenarten und Charakteristika
in der Personlichkeit nachzuvollziehen und kdnnen sie deswegen nicht ausreichend fordern.
Hinzu kommt, dass Lehrerinnen sich nicht als soziale Rollenmodelle fiir Jungen eignen (vgl.
Tischner 2012, 386; Tischner & Matzner 2012, 10).
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Die Verantwortung fiir die gegenwartige Situation von Jungen in der Schule schreibt diese
Position vor allem der (profeministischen) Bildungspolitik zu. Diese hat, so die Annahme der
Position, Uber Jahrzehnte einseitig Madchenférderung betrieben und die Feminisierung be-
glnstigt. Jungen wurden als Zielgruppe vernachlassigt und ihre Probleme ignoriert (vgl.
Tischner & Matzner 2012, 10; Matzner & Tischner 2008, 10; Kohler 2012). Die Position kriti-
siert zudem die Sozialwissenschaften (Geschlechterforschung, Padagogik o. a.), die aufgrund
ihrer ideologischen Ausrichtung — so die Einschatzung von Position 1 — schulische Jungen-
probleme ebenfalls negieren bzw. negiert haben, sodass kaum empirische Studien in diesem
Themenfeld existieren und es von Seiten der Wissenschaft an Lésungsvorschlagen zur Ver-
besserung der Situation mangelt (vgl. Tischner 2012, 387, 390; Tischner & Matzner 2012, 9).
Ein zentraler Kritikpunkt in Richtung der feministischen Schulforschung besteht weiterhin
darin, dass diese die unterschiedliche Psychologie von Jungen und Madchen vernachlassigt
(vgl. Guggenbiihl 2012, 156).

Losungsvorschlage

Diese Position pladiert fiir die Umsetzung von Geschlechtergerechtigkeit (vgl. Tischner 2012,
398; Matzner & Tischner 2012, 424). Im Vordergrund soll die Frage stehen, was Jungen und
Manner (bzw. Madchen und Frauen) brauchen, um ihre Ziele zu erreichen!” (
2012, 396; dhnlich bei Meier 2015, 229-230). Mit Bezug auf Aristoteles wird gefordert: ,Je-

dem Geschlecht das Seinige” bzw. ,das ihm GemaRe” (Tischner 2012, 397) zu gewahren.

vgl. Tischner

Dies soll auch als Leitlinie zur Gestaltung padagogischer MaRnahmen gelten. Madchen und
Jungen sollen demnach in der Schule unterschiedlich behandelt werden. Beide Gruppen er-
halten ihrer jeweiligen Voraussetzungen und Bedlirfnisse entsprechend eine besondere pa-
dagogische Forderung und Rahmung, d. h. es wird eine Jungen- und eine Madchenpadagogik
umgesetzt (vgl. Tischner 2012, 395-398; Meier 2015, 229-230; Matzner & Tischner 2012,
423-424).

,Jungen und Madchen bendtigen aufgrund ihrer je unterschiedlichen Disposition eine je
unterschiedliche Art des Unterrichtens, unterschiedliche Unterrichtsinhalte, -methoden
und -materialien, um ihr Interesse zu wecken, ihre Potenziale umzusetzen und der je

175 Es wird nicht eindeutig ausgefiihrt, was mit ,ihren Zielen” gemeint ist. Da die , Arbeitsteilung von Mann und Frau”
(Eibl-Eibesfeld 2004, 409; zit. n. Tischner 2012, 396)) jedoch als sinnvoll und logisch angesehen (vgl. Tischner 2012, 396)
und die Zeit vor 1970 als positiv hinsichtlich der Geschlechterverhaltnisse beschrieben wird (vgl. Matzner & Tischner
2008, 10), lasst sich vermuten, dass dahinter ein traditionelles Geschlechterbild steht, in dem die Frauen dem privaten
Raum und Manner der 6ffentlichen Sphare zugeordnet werden.
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nach Geschlecht unterschiedlichen Art des Lernens gerecht zu werden.” (Tischner &
Matzner 2008, 11)

Begriindet wird diese Forderung unter Bezugnahme auf naturwissenschaftliche Erkennt-
nisse (vgl. Tischner & Matzner 2012, 11; Meier 2015, 230-231) und alltagliche Erfahrungen
(vgl. Tischner 2012, 396; Guggenbiihl 2012, 151), denen zufolge es wesentliche natdrliche
Unterschiede zwischen den Geschlechtern gibt (vgl. Tischner 2012, 396; Guggenbiihl 2012;
Meier 2015).

Zur Beseitigung der Jungenbenachteiligung an Schulen fordert Position 1, dass die naturli-
chen Bedirfnisse (z. B. Bewegungsdrang) und typischen Verhaltensweisen von Jungen bei
der Gestaltung und Umsetzung von Unterricht beriicksichtigt werden (vgl. Tischner & Matz-
ner 2012, 14; Guggenbiihl 2012, 144; Tischner 2012, 397-398). Dabei geht die Position bei-

spielsweise von den folgenden Annahmen aus:

»,S0 weil man aufgrund vereinzelter Untersuchungen (Diefenbach 2008, S. 104) und aus
der Erfahrung des unterrichtlichen Alltags, dass Jungen auf klare Strukturen und Anwei-
sungen, eine engmaschige Fihrung, transparente Lernziele und haufige Riickmeldungen
gut ansprechen, dass sie ausreichende Bewegungsmoglichkeiten bendtigen, dass es sie
motiviert, sich mit ihren Mitschiilern zu messen, und dass sie sich fir Unterrichtsinhalte
begeistern kénnen, die mit Naturphanomenen, Technik, kithnen Projekten, Entdeckun-
gen, Abenteuern, Sport und anderen Sachthemen zu tun haben.” (Tischner 2012, 397-
398)

Weiterhin setzt sich Position 1 fir die Etablierung einer ,vaterlichen’ Unterrichtskultur ein,
die auf typisch mannlichen Werten basiert (vgl. Tischner 2012, 385). Die Umsetzung einer
solchen jungenforderlichen Unterrichtskultur soll durch mannliche Padagogen, die die no-
tige Authentizitat hierfir besitzen, erfolgen. Aufgrund ihres Geschlechts bringen mannliche
Lehrkrafte das notige Verstandnis fiir die Lernvoraussetzung und Bedlirfnisse von Jungen
mit und kdnnen dieses in die Unterrichtsgestaltung einflieRen lassen, sodass Jungen eine auf
sie abgestimmte Unterstlitzung erfahren und die Schule erfolgreich durchlaufen kénnen
(vgl. Tischner 2012, 385-386; Matzner & Tischner 2012, 435-436).

Aus schul- bzw. unterrichtsorganisatorischer Perspektive eignet sich zur Umsetzung der
oben genannten MaBnahmen prinzipiell die Monoedukation am besten, d. h. entweder die
Einflihrung monoedukativer Klassen oder die Griindung von Madchen- und Jungenschulen.
Position 1 legt sich dahingehend allerdings nicht fest. Die Abschaffung der Koedukation wird
nicht oder zumindest nicht umfassend gefordert, wenngleich man dies vor dem Hintergrund

der Einschatzung, dass Madchen und Jungen eine unterschiedliche Art der Unterrichtung
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sowie unterschiedliche Unterrichtsinhalte, -materialien und -methoden benétigen (s. o.), lo-
gisch schlussfolgern kdnnte. Die Position setzt sich aber dafir ein, die Koedukation auf ihre
Eignung flir Jungen zu prifen (vgl. Meier 2015, 130; Tischner 2012, 398) und Jungenschulen
bzw. -klassen als alternatives Angebot zu griinden, sodass Eltern ihre S6hne monoedukativ
unterrichten lassen kénnen, wenn sie dies mochten (vgl. Tischner 2012, 398; Matzner &
Tischner 2012, 431).

In Bezug auf die Erziehungswissenschaften formuliert Position 1 die Aufforderung, eine Pa-
dagogik und Didaktik zu gestalten, die beiden Geschlechtern gerecht wird (vgl. Guggenbihl
2012, 157; Meier 2015, 229-230). Um dies zu erreichen, hédlt sie eine Neuorientierung
und -organisation der Disziplin flir notwendig. Es soll verstarkt empirisch geforscht (vgl.
Meier 2015, 230) und Erkenntnisse der Biowissenschaften o. a. bertcksichtigt werden (vgl.
Tischner & Matzner 2012, 10-11). ,,Das Wissen Uber Jungen, ihre padagogischen Bediirfnisse
und padagogischen Zugangsweisen” (Matzner & Tischner 2008, 10) muss aus Sicht dieser
Position erheblich erweitert werden. Zudem setzt sie sich dafiir ein, dass sich innerhalb der
jungenpadagogischen Diskussion die Perspektive und der Duktus verandern (vgl. Tischner &
Matzner 2012, 14; Meier 2015, 231; Kohler 2012). Jungen sollen hier nicht als defizitare We-
sen, denen richtige Verhaltensweisen beigebracht werden missen, angesehen und darge-
stellt werden (vgl. Guggenbiihl 2012, 156; Kohler 2012, 367). Es sei ein ,,deutlich vernehmbar
jungenfreundliche[r] Ton [...], [ein] ,Indianerton‘“ (Meier 2015, 232) erforderlich.

11.1.2 Position 2: Bildungsnachteile von Jungen

Problembeschreibung

Die zentrale These dieser Position besteht darin, dass im deutschen Bildungssystem Nach-
teile von Jungen gegenliber Madchen bestehen (vgl. Diefenbach 2010a, 248; Diefenbach
2010b, 129; Diefenbach 2012b, 117; Diefenbach & Klein 2002; Diefenbach 2011, 355). Als
Beleg hierflir nennt Position 2 verschiedene Indikatoren: Die schlechteren Schulleistungen,
die geringeren Ubergangsempfehlungen und die niedrigeren formalen Bildungsabschliisse
etc. von Jungen im Vergleich zu Madchen (vgl. Diefenbach 2012b, 109 ff.; Diefenbach 20103,
248; Diefenbach 2010b, 130ff.; Diefenbach 2011, 335; Diefenbach & Klein 2002).
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,2Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass anhand aller gangigen MalSe fiir Schuler-
folg erhebliche Nachteile von Jungen gegenliber Madchen bestehen. »Geschlecht ist so-
mit nach wie vor ein Faktor fiir Schullaufbahn und Schulerfolg« (Kottmann 2006, S. 162),
jedoch mit umgekehrtem Vorzeichen, als dies in den 1960er-Jahren der Fall war, als Ralf
Dahrendorf Bildung als Blirgerrecht definierte und das katholische Arbeitermadchen
vom Lande als statistisch begriindete Kunstfigur der Bildungsbenachteiligung kreierte
(Dahrendorf 1965). Heute sind es Jungen, die auf allen Stufen der Schullaufbahn Nach-
teile haben.” (Diefenbach 2012b, 117; dhnlich bei Diefenbach 2010a, 248)

Die genannten Unterschiede zuungunsten von Jungen bestehen in Deutschland fir alle Al-
tersgruppen, Sozialschichten und Nationalitaten (vgl. Diefenbach 2010b, 140; Diefenbach
2012b, 118), aus Sicht dieser Position aber insbesondere fiir Jungen aus der gesellschaftli-
chen Mitte (vgl. Diefenbach 2012b, 118).17® Die Unterschiede in den Noten, Abschliissen,
Ubergangsempfehlungen etc. gehen — so Position 2 — auf die Bewertungen von méannlichen
und weiblichen Lehrkraften zurlick. Sowohl Lehrerinnen als auch Lehrer schatzen Jungen in
Bezug auf ihre Leistungen im Unterricht schlechter ein als Madchen. Position 2 betont aller-
dings, dass mannliche Lehrpersonen Jungen durchschnittlich etwas besser als weibliche

Lehrpersonen bewerten (vgl. Diefenbach 2010a, 264).

Die schiefe Verteilung in Bezug auf Geschlecht kritisiert Position 2 vor dem Hintergrund des
meritokratischen Prinzips (vgl. Diefenbach 2012a, 140; Diefenbach 2010a, 246), dem sich
das formale Bildungssystem verpflichtet hat. Bildungserfolg soll demnach von der individu-
ellen Leistungsbereitschaft und dem individuellen Leistungsvermogen abhdangen und nicht
von der Zugehorigkeit zu bestimmten gesellschaftlichen Gruppen (vgl. Diefenbach 20123,
140; Diefenbach 2010a, 246-247). Da jedoch Schulleistungen, Bildungsabschliisse, Uber-
gangsempfehlungen etc. nicht gleich auf beide Geschlechter verteilt sind, sondern die Zuge-
horigkeit zum weiblichen Geschlecht die Chancen auf Bildungserfolg deutlich verbessert,
liegt laut Position 2 eine Verletzung des meritokratischen Prinzips zum Nachteil von Jungen
vor (vgl. Diefenbach 2012a, 140; Diefenbach 2010a, 246-247).

Erkldarungsansatze
Position 2 erklart die Nachteile von Jungen in der Schule mit einem Passungsproblem zwi-
schen schulischen Verhaltenserwartungen und dem Verhalten mannlicher Schiiler im Unter-

richt. Hier sieht sie deutliche Differenzen, die sich zum Nachteil schulischer Leistungen von

176 Diese Argumentation ist insofern kennzeichnend fiir diese Position, da im Diskurs sonst hiufig von einer besonderen
Benachteiligung von Jungen aus bildungsfernen Schichten und/oder mit Migrationshintergrund o. 4. gesprochen wird
(vgl. auch Abschn. 12.1.2).
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Jungen auswirken (vgl. Diefenbach 2012b, 120-122; Diefenbach 2010a, 263-267; Diefenbach

177

2010b, 135). Die Argumentation dieser Position stiitzt sich im Wesentlichen*’” auf Erkennt-

nisse aus US-amerikanischen Studien'’®
ward Becker (1952) (vgl. Diefenbach 2012b, 120; Diefenbach 2010a, 263-266; Diefenbach

2010b, 136).

und auf das Konzept des ,guten Schiilers’ von Ho-

Dem Konzept des ,guten Schilers folgend schatzen Lehrpersonen ihre Schiler*innen als
,gut’ ein, wenn diese es den Lehrpersonen ermaglichen, ihre Arbeit ,gut’ zu machen (vgl.
Diefenbach 2010a, 263). Dies ist beispielsweise dann der Fall, wenn Lehrpersonen Schii-
ler*innen erfolgreich motivieren und disziplinieren oder sie zum Lernerfolg fiihren kdnnen.
Als ,schlechte’ Schiiler*innen werden hingegen vor allem diejenigen wahrgenommen, auf-
grund derer Lehrpersonen ihre Arbeit nicht effizient und reibungslos erledigen kénnen (vgl.
Diefenbach 2010a, 263).

»[...] und wann die Arbeit effizient erledigt ist, hangt nicht nur von den personlichen
Uberzeugungen einzelner Lehrkrifte ab, sondern vom organisatorischen Kontext der
Schule und dem padagogischen Diskurs, der den Schulalltag pragt.” (Diefenbach 20103,
263)

Aufgrund ihrer geschlechtsspezifischen Sozialisation weisen Jungen und Madchen unter-
schiedliche Verhaltensstile auf (vgl. Diefenbach 2012b, 120; Diefenbach 2010a, 264; Diefen-
bach 2010b, 136). Die Verhaltensstile von Madchen entsprechen tendenziell den schuli-
schen Anforderungen und den Erwartungen von Lehrpersonen an eine gute Schiilerin (vgl.
Diefenbach 2012b, 120; Diefenbach 2010a, 264; Diefenbach 2010b, 136). Demgegeniiber
bestehen deutliche Unterschiede zwischen den schulischen Anspriichen an einen ,guten’
Schiler und den typischen Verhaltensstilen von Jungen (vgl. Diefenbach 2010a, 263-264;
Diefenbach 2012b, 120; Diefenbach 2010b, 136). Aus diesem Grund ist es fir sie deutlich
schwerer, den Erwartungen an einen ,guten’ Schiiler zu entsprechen (vgl. Diefenbach 20103,
264). Wenn die Erwartungen der Lehrpersonen an einen ,guten’ Schiler jedoch enttdauscht

werden, wirkt sich dies negativ auf die Lehrer-Schiiler-Interaktion sowie die Bewertung aus.

177 Dariiber hinaus wird auf die Ergebnisse einer deutschen Studie (Berg et al. 2006) rekurriert, die dhnliche Zusammen-
hange fir Deutschland aufzeigen konnte (vgl. Diefenbach 2012b, 121-122).

178 Dje Forschungslage in Deutschland wird hinsichtlich dieser Thematik als unzureichend eingeschitzt und deswegen
im Wesentlichen nicht bericksichtigt (vgl. Diefenbach 2012b, 109; Diefenbach 2012a, 133; Diefenbach 2011, 356; Die-
fenbach 2010a, 267; Diefenbach & Klein 2002, 939).
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Die Lehrpersonen nehmen Jungen als schlechte(re) Schiler wahr, fordern sie weniger und
geben ihnen schlechte(re) Noten (vgl. Diefenbach 20103, 264).

Verantwortung
Position 2 geht davon aus, dass die Anspriiche an ,gute’ Schiiler*innen vor allem durch den

padagogischen Diskurs”®

gepragt sind. Der padagogische Diskurs ist in zwei Teildiskurse un-
tergliedert: In den lehrbezogenen Diskurs und in den regulativen Diskurs (vgl. Diefenbach

2010a, 263).

Der lehrbezogene Diskurs enthalt ,u. a. Vorstellungen dariiber [..], wie Wissen und Fa-
higkeiten vermittelt werden kénnen und sollen und wie Schiiler gemal ihres Leistungs-
niveaus oder ihrer Leistungsfahigkeit gruppiert werden kénnen und sollen. Der regula-
tive Diskurs beinhaltet Fragen der notwendigen und erwartbaren Disziplin und der Dis-
ziplinierung.” (Diefenbach 2010a, 263)

Beide Teildiskurse formulieren Erwartungen an das Verhalten ,guter’ Schiler*innen und ha-
ben Einfluss auf Verhaltensnormen, die einzelne Schulen und Lehrpersonen als bindend fir
ihren Schul- und Unterrichtsalltag festlegen (vgl. Diefenbach 2010a, 263-264). Die Anforde-
rungen verandern sich im Zeitverlauf, da sich auch der padagogische Diskurs entsprechend
gesellschaftlicher Entwicklungen verdndert und seine Erwartungen reformuliert. Uber die
letzten Jahrzehnte haben sich die Verhaltensideale zum Nachteil von Jungen entwickelt (vgl.
Diefenbach 2010a, 263-264; Diefenbach 2010b, 135). Nun werden ,mehr als friiher Verhal-
tensweisen und Merkmale praferiert, die in der weiblichen Sozialisation eine grofRere Rolle
spielen als in der mannlichen” (Diefenbach 2010b, 135). Beispielsweise wird soziale und
emotionale Intelligenz, die vor allem im Rahmen der weiblichen Sozialisation erlernt wird,

inzwischen als sehr bedeutsam eingeschatzt (vgl. Diefenbach 2010a, 264).

Position 2 geht davon aus, dass die durch den padagogischen Diskurs festgelegten Verhal-
tensnormen und Anspriche an ,gute’ Schiiler*innen geschlechterunabhangig von allen Lehr-
personen berlicksichtigt werden. Ebenso nimmt sie an, dass sowohl weibliche als auch
mannliche Lehrpersonen ihre Arbeit gut machen und Unterricht effizient durchfiihren wol-
len (vgl. Diefenbach 2010a, 264). Entsprechend stellen Lehrkrafte beider Geschlechter deut-
liche Differenzen zwischen ihren Verhaltenserwartungen und dem von Jungen gezeigten
Verhalten im Unterricht fest und nehmen wahr, dass Madchen in dieser Hinsicht die besse-

ren Schilerinnen sind, da sie ihnen die Arbeit erleichtern. Aus Sicht von Position 2 erklaren

179 Bei der Beschreibung dieser Position wird der Diskursbegriff in Orientierung an Diefenbach (2010, 263ff.) verwendet,
die sich auf die Theorie Bernsteins (2000) bezieht.
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diese Argumente und Zusammenhange, warum sowohl weiblich als auch mannliche Lehr-
personen Jungen tendenziell schlechter bewerten als Madchen (vgl. Diefenbach 2010a,
264).

Die Beobachtung, dass Lehrer Jungen nichtsdestotrotz weniger schlechte Noten geben als
Lehrerinnen, erklart Position 2 mit der geschlechtsspezifischen Sozialistion, die mannliche
Lehrpersonen ebenso durchlaufen sind wie Jungen. Position 2 nimmt an, dass daraus ein
gewisses Verstandnis flir die von Jungen gezeigten Verhaltensweisen resultiert. Demzufolge
kénnen mannliche Lehrpersonen das Verhalten von Jungen besser als weibliche Lehrkrafte

nachvollziehen, weil sie dhnlich sozialisiert sind (vgl. Diefenbach 2010a, 264).

Losungsvorschlage

Position 2 setzt sich dafiir ein, dass schulische Nachteile von Jungen abgebaut werden. Um
den zentralen Mechanismus zu beseitigen, der aus ihrer Sicht flr die schlechteren Bildungs-
ergebnisse von Jungen im Vergleich zu Madchen verantwortlich ist, halt Position 2 struktu-
relle Veranderungen fiir erforderlich (vgl. Diefenbach 2012b, 122-123). Dies soll insbeson-
dere an den Stellen erfolgen, an denen Geschlechterungleichheiten bereits sichtbar gewor-

den sind:

,Konsens sollte jedoch dariber bestehen, dass dort, wo Jungen in der Schule diskrimi-
niert werden, Handlungsbedarf besteht. Dies ist insbesondere bei der Uberstellung auf
Sonderschulen und hier besonders in bestimmte Férderschwerpunkte der Fall, die zu-
gunsten integrativen Unterrichts aufgegeben werden kdnnte, aber auch bei der Grund-
schulempfehlung und der weniger glinstigen Benotung von Jungen als von Madchen ge-
messen an ihren Testleistungen.” (Diefenbach 2012b, 123)

Insbesondere gilt es zu verhindern, dass Jungen schlechter bewertet werden als es ihrem
Leistungsniveau angemessen ist. Da dies entsprechend des von dieser Position eingebrach-
ten Erklarungsansatzes vor allem darauf zurlickzufiihren ist, dass sich Jungen im Unterricht
anders verhalten, als es Lehrpersonen von einem ,guten’Schiiler erwarten, schlagt Position
2 eine starkere Formalisierung und Standardisierung von Prifungen und Entscheidungsver-
fahren sowie die Einbindung unabhdngiger Gremien in den Prif- und Bewertungsprozess
vor. So kann sichergestellt werden, dass nur die fachliche Leistung in die Bewertung einfliel3t
und dass das Verhalten im Unterricht keinen Einfluss auf die Bewertung nimmt (vgl. Diefen-
bach 2012b, 122-123; Diefenbach 2010, 141).
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Als eine weitere MaRnahme zur Verringerung der schulischen Nachteile von Jungen schlagt
Position 2, ahnlich wie Position 1, vor, bei der Gestaltung von Unterricht sehr viel starker als
bislang auf die Lernbedirfnisse von Jungen einzugehen. Sie weist darauf hin, dass Jungen
anders lernen als Madchen und davon profitieren, wenn Unterricht starker strukturiert wird.
Zu diesem Zweck missen Lehrpersonen — so Position 2 — klare Anweisungen und Regeln
formulieren und dafilir sorgen, dass diese eingehalten werden. Aullerdem lernen Jungen
nach Ansicht von Position 2 besser, wenn es im Unterricht viele Wettbewerbselemente gibt
und haufig Pausen gemacht werden (vgl. Diefenbach 2012b, 123). Position 2 halt es aus einer
Verteilungsperspektive fiir gerechter, wenn Unterricht auf diese Weise jungenforderlicher
gestaltet wird. Allerdings weist sie darauf hin, dass eine solche Umgestaltung von Unterricht
aus einer umfassenden padagogischen Forderperspektive nicht optimal ist, da Madchen

hierdurch benachteiligt werden:

,Wirde der Schulalltag entsprechend gestaltet, so konnte der Schulerfolg von Jungen
vermutlich befordert werden, dies allerdings auf Kosten des Bildungserfolgs von Mad-
chen. Damit wiirde eine gleichmaRigere Verteilung von Schulerfolg auf beide Geschlech-
ter erreicht, was aufgrund der groBen Wichtigkeit von formaler Bildung fiir die Lebens-
chancen zwar flir mehr Gerechtigkeit zwischen den Geschlechtern sorgen wiirde, aber
nicht unbedingt dafiir, dass das Potenzial sowohl von Jungen als auch von Madchen im
Zuge schulischer Bildung moglichst weit entwickelt werden kann.” (Diefenbach 2012b,
122-123)

Zudem hebt Position 2 die Grenzen solcher didaktischer MalRnahmen in ihrer Wirkung auf
den Bildungserfolg hervor. Da die Unterschiede zwischen Jungen und Madchen bei den Bil-
dungsergebnissen aus Sicht dieser Position weniger auf Leistungsunterschieden beruhen,
sondern vor allem auf Unterschiede in den Bewertungen der Lehrkrafte zurlickgehen, mus-
sen MaRBnahmen auch an diesem Punkt angesetzt werden, um sichtbare Veranderungen

herbeifiihren zu konnen und das zentrale Problem zu Idsen.

11.1.3 Position 3: Geschlechterstereotype Nutzung von Bildungsangeboten

Problembeschreibung

Position 3 identifiziert als zentrales Problem, dass Madchen und Jungen Bildungsangebote
nicht entsprechend ihrer individuellen Praferenzen und ihres individuellen Leistungsvermo-
gens nutzen, sondern in Ubereinstimmung mit gesellschaftlichen Geschlechterstereotypen.

Demnach strengen sich Madchen und Jungen vor allem in solchen Bereichen an, die sie als
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geschlechtstypisch empfinden, und vernachlassigen Bereiche, die sie dem Gegengeschlecht
zuordnen. Dadurch entstehen geschlechtsabhangige Defizite in bestimmten Bildungsberei-
chen, was diese Position als problematisch fiir die weitere schulische und berufliche Lauf-
bahn der Kinder und Jugendlichen erachtet (vgl. Kessels 2005, 158; Hannover et al. 2017,
201-202; Hoppe & Nyssen 2004, 236; Herwartz-Emden et al. 2012, 40; Hannover 2010, 96).

Position 3 nennt verschiedene Beispiele fiir geschlechtsabhdngige schulische Defizite, um
die Relevanz der Problematik zu verdeutlichen. Auf Seiten der Jungen hebt sie die —im Rah-
men dieser Studie bereits mehrfach ausgewiesene — ungleiche Verteilung héherer Bildungs-
abschliisse zuungunsten von Jungen hervor: Diese erwerben durchschnittlich geringere
Schulabschliisse und verlassen die Schule haufiger als Madchen ganz ohne Abschluss (vgl.
Hannover & Kessels 2011, 92; Heyder & Kessels 2015, 178; Hannover 2015, 203; Hannover
2010, 97; Hannover 2004, 82). Zudem skizziert Position 3 die Herausforderung, dass Jungen
geringere Lesekompetenzen und -motivation als Madchen aufweisen (vgl. Hannover 2015,
203; Hannover & Kessels 2011, 92; Hoppe & Nyssen 2004, 234; Hannover 2004, 82). Mad-
chen zeigen — dieser Position folgend — hingegen tendenziell ein geringeres Interesse sowie
eine geringere Beteiligung in mannlich konnotierten Bereichen wie Mathematik, Naturwis-
senschaften oder Technik und verfiigen in diesen Fachern Uber geringere fachspezifische
Kompetenzen als Jungen (vgl. Hannover 2004, 89; Hannover 2015, 203; Hoppe & Nyssen
2004, 235; Kaiser 2009, 94-95; Kessels 2005, 158; Herwartz-Emden et al. 2012, 37). Weiter-
hin erreichen Madchen zwar durchschnittlich bessere Schulabschlisse als Jungen, schaffen
es aber nicht, ihre guten Schulabschlisse in entsprechende berufliche Positionen mit einem
guten Einkommen und hohen Status zu Ubersetzen (vgl. Hannover 2004, 88-89; Hannover
2015, 204; Herwartz-Emden et al. 2012, 43 ff.; Hannover 2010, 97).

Erklarungsansatze

Als Erklarungsansatz dient dieser Position das Konzept der ,Entwicklung als Identitatsregu-
lation’, demzufolge die Entwicklung von Interessen oder Abneigungen gegentliber bestimm-
ten Schulfachern und -bereichen in einem engen Zusammenhang zur Identitatsentwicklung
im Jugendalter steht (vgl. Hannover 2015, 205; Hannover & Kessels 2011, 100; Herwartz-
Emden et al. 2012, 68; Kessels 2005, 159). Hannover (2015, 205) fasst die zentrale Annahme

dieses Ansatzes wie folgt zusammen:
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,Jugendliche nutzen das schulische Lern- und Interaktionsangebot, um ihr gewiinschtes
Selbstbild herzustellen und zu demonstrieren. Dabei ist die Wahrnehmung des schuli-
schen Lern- und Interaktionsangebots durch die Jugendlichen wesentlich von sozial ge-
teilten Annahmen (ber typische Merkmale verschiedener Schulfiacher (Image) sowie ty-
pische Vertreter dieser Facher (Prototypen) beeinflusst.” (ebd.)

In der Schule wahlen Kinder und Jugendliche vorzugsweise die Lern- und Interaktionsformen
sowie Fahigkeits- und Inhaltsdomanen, die die Herausbildung der als angemessen wahrge-
nommenen Geschlechtsidentitat unterstitzen (vgl. Hannover 2004, 91; Heyder & Kessels
2015, 180; Herwartz-Emden et al. 2012, 68; Kessels 2005, 159). So werden Bereiche, Fahig-
keiten und Kompetenzen, die als geschlechtstypisch gelten, besonders fokussiert, wahrend
solche, die als geschlechtsuntypisch gelten, eher vernachladssigt und abgelehnt werden (vgl.
Heyder & Kessels 2015, 180; Hannover 2004, 91; Hannover & Kessels 2011, 100; Kessels
2005, 158).

Bei Madchen bedroht beispielsweise Interesse an dem als mannlich wahrgenommenen Fach
Physik die weibliche Identitdt, weswegen Physik von Maddchen haufig abgelehnt wird (vgl.
Kessels & Heyder 2015, 180; Herwartz-Emden et al. 2012, 79; Hannover 2015, 205). Die Ge-
schlechtsidentitat der Jungen und ihre Beliebtheit in der Jungengruppe sind hingegen ge-
fahrdet, wenn sie sich in der Schule anstrengen und gut mitarbeiten (vgl. Hannover & Kessels
2011, 100-101; Heyder & Kessels 2015, 180). Als besonders maskulin gilt stattdessen auffal-
liges Storverhalten und Faulenzerei (vgl. Heyder & Kessels 2015, 180; Hannover & Kessels
2011, 101).

yInsgesamt stiitzen diese Ergebnisse unsere These, dass Jungen aus ihrer Sicht sehr
,gute’ Griinde dafiir haben, sich in der Schule weniger angepasst zu verhalten als Mad-
chen. Denn sie erwarten zu Recht, dass solches Verhalten ein maskulines Image befor-
dert und ihr Ansehen in der Peergroup steigert.” (Heyder & Kessels 2015, 180)

Schulischer Erfolg ist nur dann als vereinbar mit der mannlichen Geschlechtsidentitat, wenn
er ohne besondere Anstrengung erzielt wird (effortless achievement), da Fleil} und Streb-
samkeit in der Schule als weiblich angesehen werden (vgl. Heyder & Kessels 2015, 180; Han-
nover & Kessels 2011, 101; Heyder & Kessels 2015, 180).

Dieser Mechanismus fihrt dazu, dass geschlechtstypische Fahigkeiten bzw. Fahigkeiten in
geschlechtstypischen Bereichen immer weiter aufgebaut und als gegengeschlechtlich wahr-

genommene Gebiete und Fahigkeiten vernachldssigt werden. Dadurch entwickeln Jungen
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und Madchen i. d. R. tiber die Schulzeit hinweg geschlechtstypische Bildungs- und Leistungs-
profile. Die Unterschiede zwischen den Geschlechtern vergroRern sich immer mehr (vgl.
Hannover 2004, 93).

Verantwortung

Die geschlechterstereotype Bildungsbeteiligung wird vor allem zuriickgefihrt auf auller-
schulische Faktoren. Bereits vor dem Eintritt in die Schule haben die Schiilerinnen und Sch-
ler eine bestimmte Geschlechtsrolle mit passendem Selbstbild und Fahigkeitsselbstkonzept
entwickelt. Der Erwerb geschlechtstypischer Fahigkeiten und Verhaltensweisen geht dabei
sehr stark von den Kindern selbst aus (vgl. Hannover 2004, 91). Kinder entwickeln von friiher
Kindheit an geschlechterstereotype Praferenzen fir Objekte und Aktivitaten und bilden da-
mit eine stereotype Geschlechtsrolle aus (vgl. Hannover 2010, 98). Weiterhin nimmt die Ge-
schlechtersozialisation durch das soziale Umfeld eine hohe Bedeutung fiir die Herausbildung
der jeweiligen Identitdt ein und damit auch fir die Entwicklung von Praferenzen und Fahig-
keiten (vgl. Hannover 2010, 98; Herwartz-Emden et al. 2012, 68).

,Kinder machen sehr friih die Erfahrung, dass die soziale Kategorie Geschlecht von zent-
raler Bedeutung fiir das Verstandnis der Umwelt ist, in der sie leben. Entsprechend sind
sie schon im Alter von zwei Jahren sehr daran interessiert herauszufinden, was es be-
deutet, ein Madchen bzw. ein Junge zu sein. Sie eignen sich dazu aktiv Geschlechtsrol-
lenstereotype an und richten ihr eigenes Verhalten zunachst duRerst rigide danach aus,
dass es diesen Stereotypen entspricht [...].“ (Hannover 2010, 98-99)

Im aullerschulischen Umfeld, insbesondere durch die Eltern und andere Erziehungsperso-
nen, werden Kindern standig geschlechtstypische Lerngelegenheiten angeboten, sodass sie
von aulden auf diese Bereiche fokussiert werden und hier spezifische Kenntnisse und Fertig-
keiten erwerben (vgl. Hannover & Kessels 2011, 92; Hannover 2010, 98-99).

Die Schule wird hingegen in einer ambivalenten Rolle gesehen. Durch die geschlechtsunab-
hangige Vermittlung und Férderung allgemeiner Fahigkeiten und Wissensbestande kompen-
siert sie einerseits Unterschiede, die auf unterschiedliche auRRerschulische Lerngelegenhei-

ten von Jungen und Madchen zuriickzufiihren sind (vgl. Hannover & Kessels 2011, 92).

,Die Schule ist in Bezug auf geschlechtsspezifische Disparitaten eher ,die groRe Gleich-
macherin der Nation’[...].“ (Hannover & Kessels 2011, 92)
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Andererseits entwickeln sich viele Interessen, Fahigkeiten und Verhaltensweisen der Schi-
lerinnen und Schiler erst in der Schule, und wahrend der Schulzeit sogar zunehmend, ge-
schlechtstypisch. Aus diesem Grund geht Position 3 davon aus, dass auch schulische Pro-
zesse und Rahmungen (mit-)verantwortlich fir die geschlechterdifferenziellen Bildungser-
folge sind. Als einflussreicher Prozess wird die Aktivierung von Geschlecht und Geschlech-
terstereotypen in schulischen Lerngelegenheiten angesehen (vgl. Hannover et al. 2017,
201ff.; Herwartz-Emden et al. 2012, 78). Dies erfolgt beispielsweise, wenn Lehrpersonen an-
stelle geschlechtersensibler Sprache das generische Maskulinum verwenden (vgl. Hannover
et al. 2017, 201ff.) oder wenn sie geschlechterstereotype Erwartungen auflern (vgl. Hoppe
& Nyssen 2004, 238; Herwartz-Emden et al. 2012, 79).

Losungsvorschlage

Position 3 identifiziert verschiedene Mallnahmen zur Lésung des Problems. Zunachst fordert
sie, dass Lehrpersonen keine Geschlechterstereotype an die Schilerschaft herantragen —
weder direkt im Rahmen ihrer Interaktion mit den Lernenden noch indirekt tber Unter-
richtsmaterialien (vgl. Hannover et al. 2017, 202 ff.; Hannover 2015, 210-211; Hoppe &
Nyssen 2004, 240; Hannover 2010, 103). Dartber hinaus sollen sich Schulen, und speziell
Lehrpersonen, darum bemiihen, das Fahigkeitsselbstkonzept®®, die Fahigkeiten und das In-
teresse von Madchen und Jungen in jeweils fiir sie geschlechtsuntypischen Bereichen zu for-
dern (vgl. Hannover 2010, 104; Kaiser 2009, 102 ff.; Hannover 2015, 210). Eine zeitweilige
Geschlechtertrennung wird als Chance gesehen, das Geschlecht der Schilerschaft in den
Hintergrund treten zu lassen, damit die Lernenden gegengeschlechtlich konnotierten Unter-
richtsinhalten aufgeschlossener gegentibertreten (vgl. Kessels 2005, 160-161). Geschlechts-
typische Erfahrungen mit Lerngegenstanden sowie unterschiedliche Lernausgangslagen fin-
den so bei der Unterrichtsgestaltung verstarkt Berlicksichtigung, was als positiv erachtet
wird (vgl. Hannover 2015, 202; Hoppe & Nyssen 2004, 237).

Madchen sollen in solchen monoedukativen Unterrichtseinheiten insbesondere an natur-
wissenschaftliche Facher herangefiihrt werden. Uber neue Zuginge und spezielle Férderung
sollen sie die Moglichkeit bekommen, Fachkompetenzen in und Interesse an diesen Fachern
aufzubauen (vgl. Hannover 2015, 202; Hannover 2010, 105; Hannover 2004, 89). Zudem soll

180 Dabei wird das Fihigkeitsselbstkonzept wie folgt definiert: ,Das Selbstkonzept eigener Fihigkeiten ist ein bedeutsa-
mer Pradiktor fiir die Entwicklung von Kompetenzen, weil die Uberzeugung, etwas gut zu kénnen, ausschlaggebend
dafiir ist, wie hoch die Ziele sind, die sich eine Person beim Lernen setzt, wie stark sie bereit ist, sich fiir die Erreichung
des Ziels anzustrengen, wie viel Freude ihr die Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand macht und wie stark sie
sich von Misserfolgen beeintrdchtigen lasst“ (Hannover 2010, 104).
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ihnen die Vielfalt der beruflichen Moglichkeiten im naturwissenschaftlich-technischen Be-
reich aufgezeigt werden. Da viele Madchen das breite Berufsspektrum in diesem Bereich gar
nicht kennen, kdnnen sie — dieser Position zufolge — nicht einschatzen, ob es dort Berufe
gibt, die ihren Interessen und Fahigkeiten entsprechen (vgl. Hannover 2010, 105; Hannover
2004, 89). Jungen sollen hingegen insbesondere in ihrer Lesemotivation gestarkt und in ih-
ren Lesekompetenzen geférdert werden (vgl. Hannover 2004, 88; Hannover 2015, 202). Zu-
dem sollen sie darin unterstlitzt werden, allgemein bessere Noten und Abschlisse erzielen.
Zu diesem Zweck soll ihre iberfachliche Kompetenzentwicklung gestarkt werden (vgl. Han-
nover 2015, 202; 210).

11.1.4 Position 4: Stereotype geschlechtliche Zuschreibungen in der Schule

Problembeschreibung

18l gegeniiber ihrer Schii-

Diese Position sieht es kritisch, dass das Handeln von Lehrpersonen
lerschaft oft durch stereotype®®? geschlechtliche Zuschreibungen und Erwartungen (mit) be-
stimmt ist (vgl. Rohrmann 2012, 114; Debus 2012, 142; Faulstich-Wieland 2007, 91; Her-
wartz-Emden et al. 2012, 74; Stuve 2012, 18). Lehrkrafte nehmen demnach vielfach nicht
die individuellen Personlichkeiten, Verhaltensweisen, Bedlrfnisse etc. ihrer Schiiler*innen

183 ynd schitzen

wahr, sondern betrachten diese durch eine ,Geschlechterstereotyp-Brille
sie danach ein. Sie schreiben den Schiilerinnen und Schiilern geschlechtstypische Attribute
zu und erwarten von ihnen ein geschlechstypisches Verhalten (vgl. Faulstich-Wieland 2008,
684; Baar et al. 2012, 108; Budde 2009b, 167; Faulstich-Wieland 2010, 63; Herwartz-Emden
et al. 2012, 74; Stuve 2012, 18). In Bezug auf Jungen in der Schule herrsche beispielsweise

das folgende vereinheitlichende Bild vor:

,Jungen sind (angemessen) aggressiv [...] und kdnnen nicht besonders gut still sitzen,
sich an Regeln halten und lernen!” (Stuve 2012, 18; dhnlich bei Rohrmann 2012, 115)

181 Auch bei anderen Erziehungspersonen wie beispielsweise den Eltern konnten geschlechterbezogene Stereotype
nachgewiesen werden (vgl. Hannover 2010, 98). Im Rahmen dieser Arbeit liegt der Fokus auf dem schulischen Kontext,
weswegen dieser Aspekt hier nur eingeschrankt Beriicksichtigung findet.

182 Nicht in allen Texten wird der Begriff Geschlechterstereotype verwendet. Stuve (2012) spricht beispielsweise von
,homogenisierenden Bildern’.

183 Der Begriff wurde in den Texten nicht verwendet. Ich habe ihn an dieser Stelle eingebracht, da er mir passend er-
schien, um das pragnant und bildhaft darzustellen, was die Autor*innen in den Texten relativ umfangreich beschreiben.
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Des Weiteren werden Jungen Interesse und gute Fahigkeiten in den naturwissenschaftlich-
technischen Fachern und Mathematik zugeschrieben. Zudem gehen viele Lehrpersonen und
Eltern davon aus, dass Jungen leistungsfahiger als Madchen sind*®* (vgl. Faulstich-Wieland
2008, 684; Herwartz-Emden et al. 2012, 79; Rendtorff 2011, 8). Gleichzeitig werden sie al-
lerdings vielfach als ,Bildungsverlierer angesehen'® (vgl. Stuve 2012, 18; Baar et al. 2012,
108). Madchen werden hingegen fiur fleiRig und sozial kompetent gehalten (vgl. Budde
2009b, 167; Debus 2012b, 142; Stuve 2012, 18). Von ihnen wird erwartet, reifer und ver-
nlnftiger als Jungen zu sein (vgl. Debus 2012b, 142) und gute schulische Leistungen zu er-
bringen (vgl. Baar et al. 2012, 108).

Haben Lehrpersonen derartige homogenisierende Geschlechterbilder verinnerlicht und
Ubertragen diese auf ihre Schiilerinnen und Schiler, dann ergeben sich daraus — aus Sicht
von Position 4 — im schulischen Kontext verschiedene Probleme. Zunachst wird die reale
Vielfalt der Jungen und Madchen in Bezug auf ihre Lebenslagen, Interessen, Bedlrfnisse etc.
durch eine solche Brille ausgeblendet oder liberlagert (vgl. Baar et al. 2012, 108-109; Stuve
2012, 18). Jungen als Gruppe werden vereinheitlicht, ebenso wie Madchen als Gruppe (vgl.
Stuve 2012, 20; Budde 2006, 50). AuBerdem sind Geschlechterstereotype haufig — so Posi-
tion 4 — sich selbst erfiillende Prophezeiungen. Gerade negative Geschlechterstereotype,
wie das der Jungen als ,Bildungsverlierer’, stellen deswegen eine besondere Herausforde-

rung dar.

,Es ist durchaus denkbar, dass das bestdndige Hindeuten auf angenommene Unter-
schiede zwischen Jungen und Madchen wiederum dazu beitragt, Unterschiede erst ent-
stehen zu lassen oder zu verstarken. So erzeugt das Schiiren des Mythos einer ,generel-
len Benachteiligung’ erst die bedauerte Schieflage.” (Ludwig 2007, 49; dhnlich bei Baar
et al. 2012, 108)

184 Demnach gehen Eltern und Lehrkrifte davon aus, dass Madchen oft nur deswegen gut in der Schule sind, weil sie
viel dafiir tun, und nicht, weil sie besonders intelligent oder kompetent sind. Jungen wird hingegen viel zugetraut. Wenn
sie schlechte Leistungen erbringen, wird das mit Faulheit o. 4. entschuldigt und es wird unterstellt, ,dass sie mehr kénn-
ten, wenn sie nur wollten’.

185 Auf den ersten Blick erscheint es als Widerspruch, dass Jungen einerseits als leistungsfiahig und andererseits als ,Bil-
dungsverlierer angesehen werden. Tatsdchlich besteht jedoch ein logischer Zusammenhang. Die Empdrung dariiber,
dass Jungen gegenwartig schlecht(er) in der Schule abschneiden, also in diesem Sinne ,Bildungsverlierer’ sind, ist — laut
dieser Argumentationsfigur — gerade deswegen so grof3, weil Jungen nach Einschatzung der Erziehungspersonen und
Lehrkrafte eigentlich kompetenter als Madchen sind. Der Unterschied zwischen dem vermuteten Leistungsvermogen
und den tatsachlichen Leistungen ist hier besonders groR.
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Denn Lehrkrafte nehmen ihre Schiilerinnen und Schiler nicht nur durch eine ,Geschlechter-
stereotyp-Brille’ wahr, sondern sie fordern sie auch — direkt oder indirekt — dazu auf, sich

geschlechterstereotyp zu verhalten:

»Insgesamt scheinen Jungen [...] vor allem in denjenigen Fachern mehr Aufmerksamkeit
von ihren Lehrkraften zu erhalten, die als ,sogenannte mannliche Wissensreviere gelten
und in denen die Leistungserwartungen an Jungen hoher sind” (Hilgers 1994, 111) und
Madchen entsprechend bei ,weiblichen’ Unterrichtsgegenstianden. Dies gilt offenbar
nicht nur flir Wissensgebiete, sondern auch fiir Persdnlichkeitsmerkmale: Lehrer reagie-
ren auf Aggressivitdt und Unselbstandigkeit der Lernenden in Form von Bekraftigung
bzw. Ablehnung anscheinend tendenziell nach ihrer Kongruenz bzw. Inkongruenz mit
der Geschlechtsrolle [...].Bei Jungen wird Aggressivitat eher akzeptiert und Unselbststan-
digkeit eher abgelehnt, bei Madchen entsprechend umgekehrt.” (Ludwig 2007, 41)

Lehrpersonen bestarken demnach diejenigen Verhaltensweisen von Schiilerinnen und Schi-
lern, die zu geschlechterstereotypen Vorstellungen passen, und sanktionieren diejenigen
Verhaltensweisen, die Geschlechterstereotypen widersprechen (vgl. Ludwig 2007, 41; Rohr-
mann 2012, 115; Herwartz-Emden et al. 2012, 74; Budde 2006, 58; Faulstich-Wieland 2010,
63). Damit werden Jungen und Madchen in der Schule nach unterschiedlichen Mal3staben
erzogen (vgl. Ludwig 2007, 41; Rohrmann 2012, 115; Stuve 2012, 24).

Besonders problematisch ist aus Sicht von Position 4, dass sogar schulisch erwiinschte Ver-
haltensweisen (z. B. Selbststandigkeit bei Madchen oder Zuriickhaltung bei Jungen) kritisiert
und sanktioniert werden, wenn sie den jeweiligen geschlechtsbezogenen Erwartungen wi-
dersprechen (vgl. Ludwig 2007, 41; Rohrmann 2012, 115). Diese Praxis wirkt sich vor allem
fir Jungen negativ aus, da viele mannliche Geschlechterstereotype nicht zu schulischen An-
forderungen passen. Das flihrt dazu, dass Jungen sich widersprichlichen Erwartungen von
Seiten der Lehrpersonen gegentibersehen und keine Chance haben, alle Erwartungen zu er-
fillen (vgl. Rohrmann 2012, 117; Faulstich-Wieland 2010, 63-64; Budde 2006, 57). Verhal-
tensweisen, die Lehrpersonen bei Jungen aufgrund ihres Geschlechts fordern oder zumin-
dest nicht sanktionieren, fiihren bei ihrer Bewertung als Schiiler haufig zu einer schlechteren
Einschatzung und Benotung (vgl. Rohrmann 2012, 117; Budde 2009b, 167; Budde 2006, 57).

Als weiteres Problem von Geschlechterstereotypen sieht Position 4, dass sie neben einer
Einordnung und Bewertung der Schiilerschaft und ihrer gegenwartigen Verhaltensweisen

auch dafiir herangezogen werden, zukinftige Bedarfe abzuleiten und padagogische Mal3-

197



Teil IV: Ergebnisse der Diskursanalyse

nahmen zu bestimmen (vgl. Faulstich-Wieland 2008, 684; Stuve 2012). Damit wird den Schii-
lerinnen und Schiilern die Freiheit genommen, selbststandig zu entscheiden, wie sie sich
entwickeln wollen (vgl. Faulstich-Wieland 2008, 684; Rendtorff 2015, 148). Die Kinder und
Jugendlichen wiirden damit ,,nicht ,da abgeholt, wo sie stehen’ sondern auf Positionen fest-

gelegt, auf die man sie selber zuvor hingestellt hat” (Rendtorff 2015, 148).

Erklarungsansatze

Position 4 diskutiert zwei Erklarungsansatze daflir, warum Lehrpersonen ihre Schiilerinnen
und Schiler geschlechterstereotyp wahrnehmen und behandeln. Zunachst ordnet sie das
Verhalten einem allgemeinen Trend zu: In den Medien, in der Politik und teils auch in der
Wissenschaft neigen immer mehr Personen dazu, eine vereinheitlichende Perspektive auf
die Geschlechter einzunehmen, natirliche Geschlechterunterschiede zu betonen und Ge-
schlechterstereotype zu (re)produzieren (vgl. Stuve 2012, 20; Ludwig 2007, 49; Rohrmann
2012, 115). Eine zentrale Rolle bei der Erzeugung und Verbreitung von Geschlechterstereo-
typen schreibt Position 4 den Medien zu, weil diese mit leicht verstandlichen und emotiona-

lisierenden Botschaften arbeiten und damit eine breite Offentlichkeit erreichen:

»In den letzten zehn Jahren wurde die Offentlichkeit durch eine Vielzahl von Wellen fl3-
chendeckender Berichterstattung in den Medien Uber Forschungsergebnisse zu Unter-
schieden zwischen Schilerinnen und Schilern ,informiert’. Derartige auf einpragsame
Formeln reduzierte Meldungen (z.B. ,Madchen als Sozialschmiere‘) dirften aufgrund ih-
rer beachtlichen ,Empo6rungsqualitdt’ das Bild vom vermeintlichen Status quo ge-
schlechtsspezifischer Leistungsfahigkeit auch bei Lehrern und Eltern mitgepragt haben.”
(Ludwig 2007, 49)

Da die Darstellung in den Medien an real existierenden Phanomenen und tradierten Mus-
tern anknupft, wirkt sie auf den ersten Blick glaubwiirdig. Aufgrund ihrer Einfachheit sind
die Erklarungsansatze zudem leicht nachvollziehbar (vgl. Stuve 2012, 20). Ihre Fragwurdig-
keit ergibt sich — so Position 4 — erst durch eine intensivere Auseinandersetzung: Durch das
Hinterfragen von Setzungen und Verallgemeinerungen, den Abgleich mit eigenen Erfahrun-
gen und die Erarbeitung alternativer Positionen. Die kritische Prifung medial (re)produzier-
ter Geschlechterstereotype ist laut Position 4 aufwendig und setzt sowohl Wissen (iber die
soziale Konstruiertheit von Geschlecht als auch Reflexionskompetenzen voraus, Uber die
viele Menschen aber nicht verfligen. Aufgrund der genannten Voraussetzungen werden me-
dial (re)produzierte Geschlechterstereotype von den meisten Menschen nicht hinterfragt.
Dies gilt auch fur Lehrpersonen, die in ihrem ohnehin schon anforderungsreichen Arbeitsall-

tag zudem nicht Uber genug Kapazitaten verfiigen, sich intensiv mit medial (re)produzierten
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Geschlechterstereotypen auseinander zu setzen (vgl. Stuve 2012, 20). Damit hat der 6ffent-
liche Geschlechterdiskurs Einfluss darauf, wie Lehrpersonen ihre Schilerinnen und Schiler
wahrnehmen (vgl. Stuve 2012, 20; Ludwig 2007, 49).

Als zweite Ursache fir die geschlechterstereotype Behandlung der Lernenden durch Lehr-
personen nennt Position 4 einschrankende Rahmenbedingungen (z. B. Zeit, Personalschlis-
sel). Da eine Forderung der Schiilerschaft nach den je individuellen Bediirfnissen und Poten-
zialen aufgrund der gegebenen Restriktionen nicht moglich ist, miissen Lehrpersonen ,,In-
vestitionsentscheidungen” treffen (Ludwig 2007, 40). Eine nachvollziehbare Option, dieses
Dilemma zu I6sen, besteht laut Position 4 darin, vordergriindig die Schilerinnen und Schiler
zu fordern, bei denen die grofRten Erfolgsaussichten bestehen (vgl. Ludwig 2007, 40). Die
Bewertung der Erfolgsaussichten erfolgt wiederum haufig auf Basis von Geschlechterstere-

otypen, insbesondere bei den sogenannten Geschlechterterritorien (vgl. Ludwig 2007, 40).

,Lehrkrafte scheinen in Naturwissenschaften und Mathematik — teils aufgrund von sub-
jektiven geschlechtsbezogenen Begabungstheorien — Madchen weniger zuzutrauen als
Jungen [...]. Sie tendieren dazu, Mathematik und Physik als maskuline Domanen und
Sprachen als weibliche zu stereotypisieren [...].“ (Ludwig 2007, 34)

Da Lehrpersonen in Mathematik und in den Naturwissenschaften das grofite Leistungspo-
tenzial bei Jungen vermuten, fordern sie Jungen in diesen Fachern am meisten, z. B. indem
sie sie zum Nachdenken iber komplexere Sachverhalte anregen, sie besonders haufig auf-
rufen oder ihnen schwerere Aufgaben Ubertragen. Fir Madchen gilt das Gleiche in sprachli-
chen Fachern, da sie als sprachlich begabt angesehen werden. Bei einer solchen geschlechts-
spezifischen Forderung in bestimmten Fachern in Form von ,Investitionsentscheidungen’
handelt es sich i. d. R. nicht um bewusste Vorgange. Das Verhalten der Lehrpersonen und
ihre an die Schilerschaft herangetragenen Erwartungen haben aber grofe Auswirkungen
auf die Geschlechterbilder, geschlechtsbezogenen Erwartungen und das Verhalten der Schii-
lerinnen und Schiler, was dazu fihren kann, dass sich die Geschlechterstereotype als selbst-

erflllende Prophezeiung bewahrheiten (vgl. Ludwig 2007, 49).

Verantwortung
Wie weiter oben bereits angedeutet, sieht Position 4 die zentrale Verantwortung fir die
Verbreitung von Geschlechterstereotypen bei 6ffentlichen Diskursen, insbesondere bei den

Medien. Indem diese Diskurse Geschlechterstereotype offentlichkeitswirksam (re)produzie-
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ren, bewirken sie, dass sich homogenisierende Geschlechterbilder auch im schulischen Kon-
text durchsetzen und fir die dortigen Personen handlungsleitend werden. Beispielsweise
tragt die mediale Berichterstattung Uber eine vermeintliche Bildungsbenachteiligung von
Jungen dazu bei, dass sich das Bild mannlicher Bildungsverlierer in den Képfen der Lehrper-
sonen, Eltern und Schiiler*innen festsetzt und so dazu fuhrt, dass Jungen tatsachlich
schlechtere Leistungen erzielen (vgl. Baar et al. 2012, 108; Stuve 2012, 20; Ludwig 2007, 49;
Rohrmann 2012, 115).

Neben den 6ffentlichen Diskursen sieht Position 4 den populdarpadagogischen Markt als mit-
verantwortlich dafiir, dass sich Geschlechterstereotype verbreiten und Geschlechterunter-
schiede bedeutsam erscheinen. Der popularpadagogische Markt sichert die diskursiven Bot-
schaften Uber Dispositive ab, indem er die passenden Produkte fiir die in den Diskursen
(re)produzierten Geschlechterstereotype bereitstellt: Es werden immer mehr Produkte
extra fir Madchen und extra fur Jungen auf den Markt gebracht (vgl. Rendtorff 2011, 9;
Rohrmann 2011, 115; Stuve 2012, 24).

,Das Angebot an Kleidern, Blichern und schulbezogenen Gegenstanden (Ranzen usw.)
fiir Kinder ist derzeit stereotyper und geschlechtergetrennter als je zuvor [...].“ (Rend-
torff 2011, 9; dhnlich bei Stuve 2012, 24)

Die Ausstattung von Kindern und Jugendlichen mit geschlechtsspezifischen Produkten tragt
demnach dazu bei, dass sich Geschlechterunterschiede in der Wahrnehmung manifestieren
und als natirlich angenommen werden (vgl. Rendtorff 2011, 10). Das geschlechterdifferen-
zielle Angebot fordert Kinder und Jugendliche zudem dazu auf, sich durch die Wahl der Pro-
dukte geschlechtstypisch darzustellen und zu positionieren (vgl. Rendtorff 2011, 10; Rohr-
mann 2011, 115). SchlieRlich sieht Position 4 ein Teil der Verantwortung bei der Bildungspo-
litik. Diese hat es aus ihrer Sicht versaumt, die Vermittlung von Genderkompetenz und die
Umsetzung geschlechtergerechter Padagogik in der Lehreraus- und -weiterbildung zu ver-
ankern. Bislang wird es politisch weder gefordert noch gefordert, dass sich Lehrkrafte mit
ihren Geschlechterrollenvorstellungen auseinandersetzen und die Auswirkungen von Ge-
schlechterstereotypen in ihrem Umgang mit Schilerinnen und Schiilern systematisch zu re-
flektieren (vgl. Herwartz-Emden et al. 2012, 74).

Losungsvorschlage
Das zentrale Anliegen dieser Position besteht darin, schulische Lernbedingungen fiir Jungen

und Madchen zu verbessern, indem Geschlechterstereotype reduziert werden. Lehrperso-
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nen sollen ihre Schilerinnen und Schiiler in ihrer Individualitat wahrnehmen und entspre-
chend ihres individuellen Fahigkeits- und Interessenprofils férdern anstatt sie — wie bisher —
auf Basis ihres Geschlechts und entsprechend gangiger Geschlechterstereotype zu beurtei-
len (vgl. Budde 2006, 58; Faulstich-Wieland 2010, 65; Rendtorff 2011, 10; Stuve 2012, 24).
Da es Lehrpersonen i. d. R. nicht bewusst ist, dass sie die Schilerinnen und Schiiler durch
eine ,Geschlechterstereotyp-Brille’ wahrnehmen und bewerten, missen ihnen diese Me-
chanismen zunachst bewusst gemacht werden (vgl. Budde 2006, 58). Lehrpersonen missen
— laut Position 4 — ein starkeres Bewusstsein dafiir entwickeln, welche Bedeutung Ge-
schlecht im schulischen Alltag hat und wie ihr eigenes Handeln von Geschlechterstereotypen
beeinflusst ist (vgl. Faulstich-Wieland 2010, 65). In einem nachsten Schritt missen Lehrper-
sonen demnach lernen, wie sie ihre eigenen geschlechterstereotypen Vorurteile und Erwar-
tungen sowie deren Auswirkungen auf das unterrichtliche Handeln kontinuierlich reflektie-
ren konnen (vgl. Budde 2006, 58; Baar et al. 2012, 120; Faulstich-Wieland 2010, 65; Rend-
torff 2011, 10).

Um diesen Prozess einzuleiten und nachhaltige Verbesserungen zu erzielen, halt es Position
4 fur notwendig, geschlechterreflektierte Padagogik in die Lehrerausbildung sowie in das
Weiterbildungsangebot flr Lehrkrafte zu integrieren (vgl. Baar et al. 2012, 120). Damit sich
Lehrkrafte ihrer eigenen Geschlechterbilder bewusst werden und (selbst)kritisch agieren
konnen, halt Position 4 es fiir erforderlich, dass ihnen im Rahmen der genannten Bildungs-
malinahmen ausgewahltes empirisches und theoretisches Wissen der feministischen Schul-
forschung vermittelt wird. Zudem sollen dort Reflexions- und Methodenkompetenzen ein-
gelbt werden (vgl. Baar et al. 2012, 120; Ludwig 2007, 50).

,Um stigmatisierender Erwartungsbildung entgegentreten zu kénnen, sollten Lehrkrafte
in der universitaren Grund- und Fortbildung tiber geschlechtsspezifische Stereotype, de-
ren Haltlosigkeit und (iber Methoden der mentalen Reflexion und Kontrolle der eigenen
interpersonalen Erwartungen und Vorurteile aufgeklart werden [...].“ (Ludwig 2007, 50)

Auch die Vermittlung von Wissen und Theorien Uber die Pluralitdat mannlicher und weibli-
cher Lebenslagen halt Position 4 fiir wichtig (vgl. Stuve 2012, 19; Baar et al. 2012, 120).

Neben der Einflihrung solcher Aus- und Weiterbildungsangebote fiir Lehrkrafte pladiert Po-
sition 4 fiir eine Veranderung schulischer Rahmenbedingungen. Im schulischen Alltag sollen
Moglichkeiten (Zeit, Anlasse etc.) geschaffen werden, damit sich Lehrpersonen kritisch mit

ihren geschlechtsbezogenen Vorurteilen und Erwartungen auseinandersetzen kénnen (vgl.
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Stuve 2012, 20). Dariiber hinaus sollen Unterrichtsmaterialien (insbesondere Schulbiicher)
Uberarbeitet werden, sodass auch diese nicht langer Stereotype transportieren, sondern
stattdessen Geschlechtervielfalt vermitteln (vgl. Stuve 2012, 24; Rendtorff 2011, 10).

»Fur den Unterricht bietet sich dementsprechend eine starkere Individualisierung von
Lernen und Unterricht an, die starker auf die Ressourcen und Schwierigkeiten der ein-
zelnen Schiilerinnen und Schiiler blickt.” (Budde 2006, 58)

Statt homogenisierender Geschlechterbilder sollten die unterschiedlichen Lebenslagen, Per-
sonlichkeiten, Erfahrungen, Starken und Defizite der Schiilerinnen und Schiiler in den Blick
genommen und zum Ausgangspunkt fir padagogische Mallnahmen gemacht werden (vgl.
Budde 2006, 58; Rendtorff 2011, 10; Stuve 2012, 24-25).

11.1.5 Position 5: Schwierigkeiten von Jungen bei den Entwicklungsaufgaben

Problembeschreibung

Position 5 sieht die steigende Zahl junger Manner, die keinen oder nur einen schlechten bis
mittelmaRigen Schulabschluss erzielen, als zentrale Problemstellung an (vgl. Quenzel & Hur-
relmann 2010, 62-64; Hurrelmann & Schultz 2012a, 11; Preuss-Lausitz 2009, 550). Sie be-
tont, dass im Vergleich zu den Schiilerinnen, die ihre Schulleistungen in den vergangenen
Jahrzehnten erheblich verbessert haben, viele mannliche Schiler heutzutage ,,Bildungsver-
lierer” sind (Hurrelmann & Schultz 2012a, 11). Hurrelmann & Schultz (2012a, 13) belegen

diese These mit verschiedenen Argumenten:

,Madchen missen deutlich seltener eine Klasse wiederholen als die Jungen, haben we-
niger Nachhilfeunterricht und sind motivierter, gute Abschliisse zu machen.” (ebd.; ahn-
lich bei Preuss-Lausitz 2009, 549)

Zudem besuchen junge Frauen haufiger als junge Manner — so die weitere Argumentation
dieser Position —das Gymnasium und sind eher bestrebt, einen Universitatsabschluss zu ab-
solvieren, wahrend junge Manner anteilsmaRig die Haupt- und Férderschulen dominieren
(vgl. Quenzel & Hurrelmann 2010, 62; Preuss-Lausitz 2009, 549; Hurrelmann & Schultz
2012a, 12; Quenzel 2010, 127).

Allerdings weist Position 5 darauf hin, dass auch Jungen im Durchschnitt von der Bildungs-
expansion profitiert haben und zahlreiche Jungen das Bildungssystem erfolgreich durchlau-

fen (vgl. Preuss-Lausitz 2009, 546). Unter den Bildungsgewinner*innen sind viele Jungen,
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aber im Verhaltnis mehr Madchen. Unter denjenigen, die im Bildungssystem scheitern, sind
hingegen mehrheitlich Jungen und kaum Madchen. Um die Leistungsunterschiede innerhalb
der Jungengruppe auch sprachlich zu fassen, differenziert diese Position zwischen ,,erfolglo-
ser und erfolgreicher Mannlichkeit” (Preuss-Lausitz 2009, 549). Als Risikogruppe identifiziert
sie Jungen aus bildungsfernen Elternhdusern, aus sozial schwachen Milieus und/oder aus
Familien mit Migrationshintergrund (vgl. Preuss-Lausitz 2012, 31; Preuss-Lausitz 2009, 549;
Quenzel 2010, 123; Quenzel & Hurrelmann 2010, 66-67; Hurrelmann & Schultz 2012a, 12).
Da diese Jungen die Schule oft ohne Abschluss oder nur mit einem Hauptschulabschluss ver-
lassen, steigt fiir sie — so Position 5 — das Risiko, auch nach der Schule an der Bewaltigung
gesellschaftlicher und individueller Herausforderungen zu scheitern, da ein guter Schulab-
schluss den Zugang zum Ausbildungs- und Arbeitsmarkt erleichtert, welcher wiederum fir
die allgemeine Lebensbewaltigung und fir die gesellschaftliche Teilhabe zentral ist (vgl.
Preuss-Lausitz 2009, 549-551). Preuss-Lausitz (2009, 550-551) nennt weitere negative Fol-

gen:

»Esist [...] unstrittig, dass eine erhebliche - und wachsende - Zahl der Jungen, etwa jeder
flnfte, durch familiare Aufwachsbedingungen und durch schulische Benachteiligung in
der Gefahr steht, auch als Erwachsener zu den Verlierern zu gehéren. Mit geringem
Schulerfolg hdangen eng verbale und physische Gewaltorientierung zusammen - die bei
einem Teil schulerfolgloser Jungen deutlich ausgepragt ist.” (ebd.)

Erklarungsansatze

Der zentrale Erklarungsansatz dieser Position besteht darin, dass Jungen gegenwartig mehr
Schwierigkeiten in den fiir die Lebensphase Jugend konstitutiven Entwicklungsaufgaben?'®
aufweisen als Madchen (vgl. Hurrelmann 2012, 47; Hurrelmann & Schultz 2012a, 13; Quen-

zel & Hurrelmann 2011, 126). Jungen haben demnach nicht nur Schwierigkeiten in der

186 Quenzel & Hurrelmann greifen zur Erkldrung der unterschiedlichen schulischen Leistungsentwicklung von Jungen
und Méadchen auf das Konzept der psychosozialen Entwicklungsaufgaben nach Havighurst (z.B. 1953; 1981) zurtick (vgl.
Quenzel & Hurrelmann 2010, 72; Quenzel & Hurrelmann 2011, 126; Quenzel 2010, 123 etc). Hierbei wird davon ausge-
gangen, dass die Gesellschaftsmitglieder jeder Altersgruppe mit kulturellen und gesellschaftlichen Erwartungen, , die
ihrer Entwicklung nitzlich und der Gesellschaft zu ihrem Erhalt funktional sind“ (Quenzel & Hurrelmann 2010, 72), kon-
frontiert werden. Diese sogenannten Entwicklungsaufgaben werden in die vier Bereiche Qualifikation, Bindung, Rege-
neration und Partizipation unterteilt (vgl. Quenzel & Hurrelmann 2010, 72-73; Quenzel & Hurrelmann 2011, 127-128;
Quenzel 2010, 123). Das Konzept soll an dieser Stelle nicht weiter ausdifferenziert werden. Fiir detailliertere Ausfiihrun-
gen vgl. die oben genannten Quellen.
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Schule, sondern auch in vielen aulRerschulischen Bereichen (vgl. Hurrelmann 2012, 47; Hur-
relmann & Schultz 20123, 13).

»Schulischer Misserfolg ist in der Regel kein isoliertes Phanomen, sondern geht mit einer
Reihe anderer Merkmale einher. Geringe Schulleistungen korrelieren u. a. mit einer ne-
gativen Einstellung der Peers zur Schule, geringen schulischen Unterstiitzungsressour-
cen der Eltern, hohem Medienkonsum, gesundheitlichem Risikoverhalten, geringem so-
zialem Engagement und einem erhdhten Kriminalitatsrisiko [...].“ (Quenzel 2010, 123)

Fir einen erfolgreichen Sozialisationsprozess ist es — Position 5 zufolge — jedoch notwendig,
die Entwicklungsaufgaben in allen Lebensbereichen gleichermaRen gut zu bewaltigen (vgl.
Quenzel & Hurrelmann 2010, 61; Quenzel & Hurrelmann 2011, 128; Quenzel 123-124; Hur-
relmann 2012, 47). Probleme bei der Losung einer Entwicklungsaufgabe kdnnen die Bewal-
tigung anderer Entwicklungsaufgaben be- oder sogar verhindern (vgl. Quenzel 2010, 123;
Hurrelmann 2012, 47). Position 5 geht davon aus, dass die schulische Leistungsentwicklung
von Jungen durch eine fehlerhafte oder unvollstandige Bewaltigung anderer Entwicklungs-
aufgaben beeintrachtigt wird (vgl. Quenzel 2010, 123).

Eine zentrale Entwicklungsaufgabe stellt die Herausbildung der Geschlechtsidentitat dar. Po-
sition 5 nimmt an, dass ein starker Zusammenhang zwischen Problemen bei dieser Entwick-
lungsaufgabe und schulischen Leistungsproblemen besteht. Immer mehr Jungen haben
demnach Schwierigkeiten bei der Entwicklung einer gesellschaftlich funktionalen mannli-
chen Geschlechterrolle. Es stehen Jungen nicht genligend geeignete Rollenvorbilder zur Ver-
figung, die einerseits positiv besetzt sind und andererseits private und berufliche Erfolge
ermoglichen. Dies hangt laut Position 5 mit der Entwicklung der Geschlechterverhaltnisse
und den Veranderungen des Geschlechterrollenrepertoires von Mannern und Frauen Gber
die letzten Jahrzehnte hinweg zusammen (vgl. Hurrelmann 2012, 50; Quenzel 2010, 128;
Quenzel & Hurrelmann 2010, 74-75). Gesellschaftliche Entwicklungen (z. B. die Emanzipati-
onsbewegung der Frauen) haben zu einer deutlichen Erweiterung des weiblichen Rollenre-
pertoires gefluhrt, wahrend sich das mannliche Rollenspektrum kaum verandert hat (vgl.
Hurrelmann 2012, 50-51; Hurrelmann & Schultz 20123, 13; Quenzel 2010, 128; Quenzel &
Hurrelmann 2010, 74-75). Gleichzeitig haben typisch weibliche Formen der Lebensbewalti-
gung, wie z. B. Kooperationsfahigkeit und soziale Kompetenzen, in entscheidenden 6ffentli-
chen Lebensbereichen wie der Politik oder der Wirtschaft stark an Bedeutung gewonnen
(vgl. Hurrelmann 2012, 50-51; Quenzel 2010, 128). Anstatt sich auf neue Verhaltensmuster
und Rollen einzulassen, ist bei Jungen (insbesondere mit einem niedrigen soziodkonomi-

schen Status) eine Riickbesinnung auf die traditionelle mannliche Geschlechterrolle und eine
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Fokussierung auf typisch mannliche Formen der Lebensbewiltigung zu beobachten (vgl.
Quenzel & Hurrelmann 2010, 84-85; Hurrelmann 2012, 50-51; Hurrelmann & Schultz 20123,
13). Damit werden sie den Anforderungen der Gesellschaft nicht gerecht und sind fir viele
Berufsausbildungen und berufliche Tatigkeiten ungeeignet, weil sie keine als typisch weibli-
chen angesehenen Kompetenzen mitbringen und sich auf als weiblich angesehene Anforde-
rungen und Aufgabengebiete nicht einlassen (vgl. Hurrelmann 2012, 52). Mit dem traditio-
nellen Mannlichkeitsbild verbunden ist zudem eine distanzierte Haltung gegeniber Schule
und schulischem Erfolg sowie eine geringe schulische Arbeits- und Lernmotivation, da Schule
als etwas Weibliches wahrgenommen wird, von dem sich Jungen abgrenzen missen. Dies
flhrt aus Sicht von Position 5 dazu, dass Jungen mit einem traditionellen Mannlichkeitsver-
standnis oft schlechte Schulleistungen und Abschliisse erzielen (vgl. Quenzel & Hurrelmann
2010, 84-85; Quenzel 2010, 130-132).

Neben den genannten Herausforderungen bei der Entwicklung einer addquaten Ge-
schlechtsidentitat identifiziert Position 5 Probleme beim Freizeitverhalten mannlicher Kin-
der und Jugendlicher. Jungen tendieren demnach dazu, Freizeitaktivitaten mit problemati-
schen Nebeneffekten auszuiiben. Sie gehen i. d. R. Freizeitbeschaftigungen nach, die nega-
tive Regenerationseffekte haben, die Gesundheit gefahrden und schlecht fir die Lernmoti-
vation sind (vgl. Hurrelmann & Schultz 2012a, 13; Quenzel 2010, 127-128; Quenzel & Hur-
relmann 2010, 78-79; Quenzel & Hurrelmann 2011, 140-142). Bei Madchen ist das anders:

»Schon im Grundschulalter fallen Madchen durch ihr integratives Sozialverhalten und
ihr kreatives Freizeitverhalten auf. Die Mehrzahl von ihnen kombiniert die Beschaftigung
mit elektronischen Medien mit Handarbeit, Tanz, Sport, Musizieren oder Basteln. Jun-
gen neigen dagegen haufiger zu passiven Freizeitbeschaftigungen mit einer Dominanz
von Fernsehen, Computerspielen und Spielkonsolen (Hurrelmann et al. 2007, S. 165).
Das trage und wenig anregende Freizeitverhalten der mannlichen Kinder hat negative
Effekte auf ihre Lern- und Bildungsmotivation.” (Quenzel & Hurrelmann 2010, 79)

Jungen, die schlecht in der Schule sind, versuchen zudem haufig, ihr schulisches Scheitern
durch Erfolge in der Freizeit zu kompensieren, was zu Risikoverhalten und Stress aulRerhalb
der Schule flihren kann, der wiederum mit hoher Wahrscheinlichkeit negative Rickkopp-
lungseffekte auf ihre Performanzin der Schule und ihre schulische Leistungen hat (vgl. Quen-
zel & Hurrelmann 2010, 81; Quenzel & Hurrelmann 2011, 140-141).
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Darliber hinaus tendieren Jungen, insbesondere auf Hauptschulen, zu einer materialisti-
schen Werteorientierung und messen Leistungen deutlich weniger Bedeutung bei als Mad-
chen (vgl. Quenzel & Hurrelmann 2010, 82-83; Quenzel & Hurrelmann 2011, 145). Madchen
und junge Frauen verfligen zudem Uber eine deutlich hohere Selbstdisziplin und -kontrolle

als Jungen:

»Auf der Handlungsebene bedeutet dies, dass sie sich im Durchschnitt eine Stunde lan-
ger, und damit doppelt so lange wie junge Manner, ihren Hausaufgaben widmen, das
Erledigen der Hausaufgaben ca. 20 Minuten friiher beginnen und weniger fernsehen.
[...] Selbstdisziplin und Selbstkontrolle sind fiir den schulischen Erfolg ausschlaggeben-
der als Intelligenz [...].“ (Quenzel & Hurrelmann 2010, 82-83)

Aufgrund ihrer geringen Selbstdisziplin und -kontrolle engagieren sich Jungen nicht freiwillig
in der Schule und reduzieren ihren Lernaufwand auf ein Minimum. Auch dies hat — so Posi-
tion 5 — negative Auswirkungen auf die schulischen Leistungen von Jungen (vgl. Quenzel &
Hurrelmann 2010, 82-83; Quenzel & Hurrelmann 2011, 145).

Verantwortung

Position 5 geht davon aus, dass die erfolgreiche Bewaltigung der fiir die Lebensphase Jugend
konstitutiven Entwicklungsaufgaben Kompetenzen erfordert, die schon in der Kindheit er-
worben werden. Der Kompetenzerwerb erfolgt nicht automatisch, sondern muss von Erzie-
hungspersonen erméglicht und begleitet werden. Dies ist aus Sicht von Position 5 bei Jungen
bislang aber oft nicht erfolgt. Verantwortlich fiir die fehlende oder defizitare Bewaltigung
der Entwicklungsaufgaben und die daraus resultierenden Leistungsschwachen in der Schule
sind laut Position 5 insofern vor allem die primaren Sozialisationsinstanzen (vgl. Quenzel &
Hurrelmann 2010, 72; Hurrelmann 2012, 52; Quenzel 2010, 124).

,Die Entwicklung ist den jungen Mannern nicht als selbstverschuldet anzukreiden, son-
dern sie hat mit Impulsen der sozialen Umwelt und vor allen denen der Sozialisations-
instanzen Familie und Gleichaltrigengruppe zu tun. Die Entfaltung von sozialen und in-
tellektuellen Kompetenzen ist nur moglich, wenn dafilir im gesamten Sozialisationspro-
zess Forderung und Anregung gegeben wird.” (Hurrelmann 2012, 52)

Die Einflussmoglichkeiten der Schule auf diesen Entwicklungsprozess und die Personlich-
keitsbildung, z. B. auf die Herausbildung einer Geschlechtsidentitat, schatzt Position 5 hin-
gegen als begrenzt ein. Sie geht aber trotzdem davon aus, dass Schule tGiber Moglichkeiten
verfligt, Jungen dabei zu unterstiitzen, Kompetenzen zur Bewaltigung der Entwicklungsauf-
gaben aufzubauen, insbesondere (iber die Schaffung geeigneter Rahmenbedingungen und
die Etablierung von Forderkonzepten. Sie muss dabei allerdings — so Position 5 — Riicksicht
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nehmen auf den Entwicklungsprozess, den die Jungen bereits durchlaufen sind, und wert-
schatzend gegentliber den Persdnlichkeiten agieren, zu denen sie sich bereits entwickelt ha-
ben (vgl. Preuss-Lausitz 2012, 38; Quenzel & Hurrelmann 2010, 72; Quenzel 2010, 123). Die-
ser Herausforderung kommt Schule gegenwartig nach Einschatzung von Position 5 nur un-
zureichend nach. Die meisten schulischen Strukturen und padagogischen Mallnahmen sind
demnach bislang eben nicht darauf ausgelegt, die jungenspezifische Entwicklung sowie Jun-
genbedlrfnisse bei der Gestaltung von Lerngelegenheiten zu berlicksichtigen und auf den
Kompetenzstand einzugehen, den Jungen bei Schuleintritt aufweisen. Insofern erachtet Po-
sition 5 Schule als mitverantwortlich fir die gegenwartige Situation der Jungen (vgl. Preuss-
Lausitz 2012, 38—39; Preuss-Lausitz 2009, 551).

Das Fehlen mannlicher Bezugspersonen erachtet Position 5 als einen zusatzlichen Risikofak-
tor fir die Entwicklung von Jungen (vgl. Preuss-Lausitz 2009, 548; Hurrelmann 2012, 59-60).
Sie betont, dass Jungen, die Entwicklungsschwierigkeiten haben, oft ohne Vater aufwachsen
bzw. aufgewachsen sind (vgl. Preuss-Lausitz 2009, 548). Aufgrund dieser Beobachtung geht
Position 5 davon aus, dass Jungen in ihrer Entwicklung davon profitieren, wenn sich der Va-
ter an der Erziehung beteiligt. Demnach hilft die Existenz einer realen Vaterfigur Jungen da-
bei, eine alltagstaugliche mannliche Identitat zu entwickeln (vgl. Preuss-Lausitz 2009, 548).
Eine solche Funktion kdnnen aus Sicht von Position 5 anstelle oder in Erganzung des biolo-
gischen Vaters auch andere mannliche Bezugspersonen im Umfeld eines Jungen liberneh-
men, beispielsweise mannliche Erzieher in Kindertagesstatten und Kindergarten oder mann-
liche Lehrpersonen in der Schule. Allerdings gibt es oft keine oder nur sehr wenige mannli-
chen Erzieher und Grundschullehrer, was Position 5 kritisiert (vgl. Preuss-Lausitz 2009, 548;
Hurrelmann 2012, 59-60).

Losungsvorschlage

Position 5 fordert, dass Schulen die Herausforderungen, Bediirfnisse und Wiinsche von Jun-
gen verstarkt in den Blick nehmen und ihnen eine besondere Forderung bieten, damit sie
ihre Fach- und Sozialkompetenzen sowie ihre Strukturierungsfahigkeiten verbessern konnen
und ihre Defizite im Lesen, Schreiben und sprachlichen Ausdruck abbauen (vgl. Hurrelmann
2012, 56-59; Preuss-Lausitz 2012, 41; Preuss-Lausitz 2009, 551). Um die Lernmotivation von
Jungen zu erhohen, sollen im Unterricht verstarkt Themen aufgegriffen werden, die sie be-

sonders interessierten (vgl. Preuss-Lausitz 2012, 41; Hurrelmann 2012, 57; Preuss-Lausitz
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2009, 551). Das gilt insbesondere fur Facher wie den Sprachunterricht, an denen sie bislang

kein Interesse haben:

»,S0 ist fur viele Jungen der Sprachunterricht ,langweilig’, [...] aber nicht mehr dann,
wenn ,spannende’ Themen verhandelt oder alternativ ausgewahlt werden kénnen, The-
men, die der Phantasie- und Lebenswelt entstammen [...].“ (Preuss-Lausitz 2012, 41;
ahnlich bei Preuss-Lausitz 2009, 551)

Daneben schldgt Position 5 organisatorische und strukturelle Veranderungen vor. Zunachst
sollen Umgangsformen fiir den Unterricht festgelegt und Rituale geschaffen werden, sodass
das soziale Unterrichtsgeschehen klar strukturiert ist und seine Regeln fiir alle transparent
sind. Dies hilft Jungen — nach Ansicht von Position 5 —, sich auf den Unterricht zu konzent-

rieren und in die soziale Struktur der Klasse einzuordnen (vgl. Hurrelmann 2012, 57).

Denn Jungen sind ,von ihrem Naturell her in der Regel weniger als Madchen in der Lage,
den sozialen Code eines Systems zu erschlieRen, weil sie nicht so stark auf Harmonie
und Gemeinschaftsorientierung ausgerichtet sind. Das soziale System muss ihnen des-
wegen in einer expliziten und sehr klar erkennbaren Weise die Umgangsformen und
Spielregeln vorgeben, die in ihm gelten, und klar mit Sanktionen reagieren, wenn die
Regeln verletzt werden.” (Hurrelmann 2012, 57)

Des Weiteren empfiehlt Position 5, sportlichen, werkstattlichen und kiinstlerischen Aktivi-
taten im Unterricht mehr Raum zu geben, da Jungen haufige Wechsel zwischen korperlicher
Aktivitat, kreativer Arbeit und rein kognitiven Lernphasen bendtigen, um sich gut konzent-
rieren zu konnen (vgl. Preuss-Lausitz 2012, 40; Hurrelmann 2012, 58; Preuss-Lausitz 2009,
551). Dies erfordert auch einen grundsatzlichen Wertewandel an Schulen: Es gilt, sich vom
Ideal des brav lernenden, stillsitzenden Lernenden zu verabschieden und expressive, bewe-
gungsfreudige Kinder und Jugendliche wertzuschatzen (vgl. Preuss-Lausitz 2012, 40-41; Hur-
relmann 2012, 58; Quenzel 2010, 134). Zudem halt Position 5 es fiir wichtig, alle Selektions-
verfahren zu beseitigen, die Uberwiegend Jungen betreffen. Hiermit sind z. B. Klassenwie-
derholungen und Zurickstellungen zu Schulbeginn gemeint (vgl. Preuss-Lausitz 2012, 39-40;
Preuss-Lausitz 2009, 551). Schlief3lich fordert sie eine Erhohung der Anzahl mannlicher Lehr-
personen an den Schulen und Schulformen, an denen es gegenwartig keine oder nur wenige
Manner gibt (vgl. Preuss-Lausitz 2012, 39; Hurrelmann 2012, 59-60).
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11.1.6 Position 6: Risikogruppe der mannlichen Geringqualifizierten

Problembeschreibung

Position 6 identifiziert als zentrales Problem, dass immer mehr junge Manner aus dem
Pflichtschulsystem ohne eine ausreichende Qualifikation fiir den Arbeitsmarkt ausscheiden.
Viele Unternehmen setzen inzwischen fir eine Berufsausbildung mindestens einen Real-
schulabschluss voraus, wahrend junge Manner die Schule vermehrt ohne Abschluss oder mit
nur einem Hauptschuleabschluss verlassen (vgl. Baethge et al. 2007, 39-42; Matzner 2012,
160-161; Budde & Venth 2010, 91). Diese jungen Manner sind laut Position 6 massiv gefahr-
det, auf Dauer keinen Ausbildungsplatz und keine sichere berufliche Anstellung zu finden
(vgl. Horstkemper 2011, 34; Matzner 2012, 160; Quenzel 2010, 128; Budde & Venth 2010,
91). Ihnen drohen prekare Beschaftigungsverhaltnisse oder (zeitweilige bis dauerhafte) Ar-
beitslosigkeit (vgl. Matzner 2012, 161).

,Mannliche Jugendliche haben ein gréReres Risiko als ihre Altersgenossinnen, den Uber-
gang von der allgemeinbildenden Schule in eine Berufsbildung, ein Hochschulstudium
oder ein festes Arbeitsverhaltnis nicht erfolgreich zu realisieren. Sie benétigten mehr
Zeit bis zum Erfolg bzw. sie bleiben haufig dauerhaft ohne Berufsausbildung.” (Matzner
2012, 160; ahnlich bei Béhnisch 2015, 90; Baethge et al. 2007, 45)

Da die Berufstatigkeit fiir Erwachsene eine zentrale Bedeutung aufweist — sie dient der Exis-
tenzsicherung, zur Strukturierung des Alltags, zur sozialen Integration etc. — ist eine solche
Perspektive fiir die betroffenen jungen Manner hoch problematisch (vgl. Matzner 2012, 158;
Quenzel 2010, 129; Bohnisch 2015, 66). Fir sie kommt —aus Sicht von Position 6 — gegeniiber
jungen Frauen in einer ahnlichen Situation noch erschwerend hinzu, dass mannliche Lebens-
entwirfe traditionell eng verbunden sind mit Beruf und Karriere (vgl. Meuser 2015, 98; Boh-
nisch 2015, 92; Quenzel 2010, 129; Matzner 2012, 158; Quenzel & Hurrelmann 2011, 134).
Die mannliche Identitat wird vor allem Uber beruflichen Erfolg und die Position des
Familienernahrers konstruiert (vgl. Meuser 2015, 98; Matzner 2012, 158; Bohnisch 2015, 91;
Quenzel 2010, 128).

Die fehlenden beruflichen Perspektiven — und die damit groRtenteils auch fehlenden Le-
bensperspektiven — erleben die betroffenen jungen Manner entsprechend ,als duBerst be-
drohlich” (Horstkemper 2011, 34; dhnlich bei Bohnisch 2013, 217; Baethge et al. 2007, 49-
50; Budde & Venth 2010, 91; Quenzel 2010, 128; Matzner 2012, 159).
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,FUr junge Manner sind solche frihen Identitdtskrisen immer auch Sinnkrisen, da sich
viele von ihnen ja weiterhin in einem moglichst gut dotierten Arbeitsverhaltnis und in
ihrer mannlichen Verantwortung fir eine Familie erfiillen mdchten.” (Béhnisch 2015,
91)

Arbeitslosigkeit stellt fir sie das groRte denkbare Problem dar und fihrt haufig zu sozialem
Riickzug und Depression (vgl. Matzner 2012, 159; Baethge et al. 2007, 49-50; Budde & Venth
2010, 91; Bohnisch 2015, 66). Weiterhin besteht die Gefahr, dass es aufgrund der Frustration
dieser Manner Uber ihre (drohende) Arbeitslosigkeit und ihre prekaren sozialen Verhaltnisse
mittel- bis langfristig zu sozialen Unruhen kommt (vgl. Baethge et al. 2007, 49-50; Budde &
Venth 2010, 91).

Erklarungsansatze

Position 6 flihrt die genannten Problemlagen niedrigqualifizierter junger Manner hauptsach-
lich auf Veranderungen des Arbeitsmarktes zurlick. Sie verweist darauf, dass es schon immer
Jugendliche gab, die die Schule ohne Abschluss oder nur mit einem Hauptschulabschluss
verlassen haben. Neu ist, dass diese niedrigqualifizierten Schulabganger keinen Ausbildungs-
platz und keine feste Anstellung finden. In der Vergangenheit gab es zahlreiche Ausbildungs-
berufe und berufliche Tatigkeiten, in denen keine besonderen schulischen Qualifikationen
vorausgesetzt wurden, da korper- und kraftbetonte Aufgaben im Vordergrund standen. Ge-
rade kraftige junge Manner wurden ungeachtet ihres Schulabschlusses fur solche Tatigkei-
ten nachgefragt und hatten deswegen immer eine gute berufliche Perspektive (vgl. Quenzel
2010, 127ff.; Baethge et al. 2007, 44ff.). Viele dieser korperbetonten Tatigkeiten sind inzwi-
schen weggefallen — aufgrund technologischer Entwicklungen oder der Verlagerung ent-
sprechender Geschaftsfelder bzw. Firmen ins Ausland. Auf dem deutschen Arbeitsmarkt gibt
es deswegen gegenwartig deutlich weniger Nachfrage nach Personen mit korperlich-moto-
risch-praktischen Fahigkeiten als in der Vergangenheit, was sich gerade fir die niedrigquali-
fizierten jungen Manner als Nachteil erweist (vgl. Matzner 2012, 161; Quenzel 2010, 128;
Quenzel & Hurrelmann 2011, 134; Baethge et al. 2007, 44ff.).

,Damit werden fir sie die Aussichten auf eine erfolgreiche Einmiindung in den Ausbil-
dungs- und Arbeitsmarkt massiv gefahrdet, zumal dort in den letzten Jahren ein Struk-
turwandel von Produktionsberufen zu Dienstleistungsberufen stattgefunden hat [...].
Gerade in den industriell-gewerblichen und handwerklich-technischen Berufen, die tra-
ditionell eher als ,mannlich’ gesehen werden, ist das Angebot reduziert worden. Manche
sind ganz weggefallen, die Zugangsvoraussetzungen hinsichtlich schulischer Qualifikati-
onen haben sich erhoht.” (Horstkemper 2011, 34; ahnlich bei Quenzel 2010, 128;
Baethge et al. 2007, 44)
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Ihre schlechten beruflichen Perspektiven nehmen die Schiiler bereits wahrend der Schulzeit
wahr, was — so Position 6 — einen negativen Einfluss auf ihre Bildungsmotivation haben kann
(vgl. Quenzel 2010, 129; Budde & Venth 2010, 105; Quenzel & Hurrelmann 2010, 134).

»Gerade bei mannlichen Hauptschiilern in Regionen mit hoher Arbeitslosigkeit kann die
Tendenz beobachtet werden, die beruflichen Ziele an die antizipierte Chancenlosigkeit
anzupassen und entsprechend wenig Motivation zu haben, in den eigenen Schulerfolg
zu investieren [...]. Denn in den flr den regionalen Arbeitsmarkt ausbildenden Haupt-
schulen hangt der berufliche Erfolg starker von der ortlichen Arbeitslosenquote und der
Struktur des Arbeitsmarktes ab als von den erbrachten Schulleistungen.” (Quenzel 2010,
129)

Aufgrund von Erwartungserwartungen entwickelt sich folglich eine Negativspirale: Die Schi-
ler antizipieren niedrige Chancen auf dem Arbeitsmarkt und reduzieren deswegen ihre Bil-
dungsinvestitionen. Die niedrigen Bildungsinvestitionen fuhren zu schlechten Schulab-
schliissen, wodurch die Schiiler tatsachlich kaum Chancen auf dem Ausbildungsmarkt haben
(vgl. Quenzel 2010, 129; Quenzel & Hurrelmann 2010, 134).

Position 6 weist aber auch darauf hin, dass die Arbeits- und Ausbildungsplatzlage fur Gering-
qualifizierte nicht grundsatzlich schlecht ist. Im Dienstleistungssektor sind in den letzten Jah-
ren zahlreiche Ausbildungs- und Arbeitsplatze fir Niedrigqualifizierte entstanden (vgl. Matz-
ner 2012, 161; Quenzel 2010, 128; Budde & Venth 2010, 87; Quenzel & Hurrelmann 2011,
129). Hier sieht Position 6 das Problem darin, dass diese Tatigkeitsfelder weiblich konnotiert
sind und entsprechend lberwiegend von jungen Frauen gewahlt werden. Flr die meisten
niedrigqualifizierten jungen Manner ist eine Ausbildung im Dienstleistungssektor hingegen
keine Option. Auf der einen Seite kdnnen sie es sich aufgrund ihres Mannlichkeitsverstand-
nisses nicht vorstellen, Tatigkeiten im Dienstleistungssektor zu (ibernehmen. Auf der ande-
ren Seite fehlen ihnen — gerade im Vergleich zu dhnlich qualifizierten jungen Frauen — oft
aber auch die notwendigen Voraussetzungen fiir solche Tatigkeiten, z. B. soziale Kompeten-
zen (vgl. Matzner 2012, 161; Quenzel 2010, 128; Budde & Venth 2010, 87).

Ein Hindernis flir den erfolgreichen Eintritt ins Berufsleben stellen aus Sicht dieser Position
folglich traditionelle Mannlichkeitsideale dar. Diese sind — so Position 6 — aber nicht nur im
beruflichen Kontext hinderlich, sondern kdnnen auch in anderen Bereichen dazu fihren,
dass verflighare Optionen nicht in Erwdagung gezogen und genutzt werden. Beispielsweise
werden Aus- und Weiterbildungsangebote nicht wahrgenommen, weil diese Manner sie als

weiblich und damit als nicht fiir sie geeignet einschitzen. Ahnliches gilt fir Tatigkeiten im
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Haushalt oder Erziehungs- und Pflegeaufgaben in der Familie, die sie ebenfalls nicht mit ih-
ren traditionellen Mannlichkeitsbildern vereinbaren kénnen (vgl. Baethge et al. 2007, 49;
Quenzel 2010, 129ff.; Budde & Venth 2010, 91). Die Tendenz, dass sich gerade niedrigquali-
fizierte junge Manner haufig an traditionellen Mannlichkeitsidealen orientieren, obwohl sie
ihren Moglichkeitsraum — wie oben dargestellt — einschranken, begriindet Position 6 damit,
dass die Inszenierung traditioneller Mannlichkeit diesen Mannern innerhalb ihres sozialen
Umfelds unmittelbare Anerkennung verschafft (vgl. Bohnisch 2015, 92; Béhnisch 2013, 122).
Der Ruckgriff auf traditionelle Mannlichkeit stellt flr sie ein vermeintlich sicheres Bewalti-
gungsmuster im Umgang mit gegenwartigen Herausforderungen dar, wahrend sie mittel- bis
langfristige negative Folgen oft nicht einschatzen kénnen (vgl. Bohnisch 2015, 92; Béhnisch
2013, 122; Baethge et al. 2007, 49; Quenzel 2010, 129ff.; Budde & Venth 2010, 91).

Verantwortung

Die Verantwortung flir das Problem schreibt Position 6 vor allem dem Arbeitsmarkt und der
Berufsbildungspolitik zu. Im produzierenden Gewerbe wurden in den letzten Jahren immer
mehr Ausbildungs- und Arbeitsplatze abgebaut, ohne geeignete Alternativen fir die Ziel-
gruppe derjenigen niedrigqualifizierten jungen Manner zu schaffen, die vorher in diesem
Bereich tatig waren. Es wurden auch keine geeigneten Mallnahmen eingefiihrt, um die jun-
gen Manner auf die fur sie schwierige Arbeitsmarktsituation vorzubereiten, beispielsweise
indem ihnen Kompetenzen vermittelt werden, um lange Phasen der Ausbildungs- und Ar-
beitsplatzsuche (finanziell und psychisch) erfolgreich zu Gberstehen (vgl. Bohnisch 2015, 90;
Budde & Venth 2010, 98).

Stattdessen wurden staatliche UberbriickungsmaRnahmen geschaffen, die diese Schiiler-
schaft stigmatisiert und ihre Chancen, einen Ausbildungsplatz zu bekommen, reduzieren
(vgl. Wellgraf 2012, 124; Budde & Venth 2010, 93ff.). Die Mallnahmen zielen darauf ab, den
Ubergang vom allgemeinbildenden Schulsystem in das Ausbildungs- und Berufssystem zu
erleichtern, indem sie berufliche Handlungskompetenz férdern. Das Problem der Uberbrii-
ckungsmalinahme besteht aus Sicht von Position 6 jedoch darin, dass ihr Besuch potenziel-
len Arbeitgebern signalisiert, dass es sich um Problemschiler handelt, weswegen es viele
Arbeitgeber vermeiden, Schiiler dieser MaRRnahmen einzustellen (vgl. Wellgraf 2012, 124;
Budde & Venth 2010, 93ff.).

212



Teil IV: Ergebnisse der Diskursanalyse

Losungsvorschlage

Position 6 halt es flr notwendig, dass junge Manner — insbesondere an Haupt- und Real-
schulen — auf die Bewiltigung der Ubergangsphase zwischen Schule und Ausbildung ausrei-
chend vorbereitet werden und dass sie, wenn sie sich bereits in der Ubergangsphase befin-
den, besser als bislang unterstiitzt werden. Fiir diesen Zweck schldgt Position 6 die Umset-
zung einiger allgemeiner MalBnahmen vor. Diese zielen zwar vordergriindig darauf ab, die
Situation der fokussierten Zielgruppe zu verbessern, sie sind aber grundsatzlich fiir alle Schii-
ler*innen gedacht. Darliber hinaus entwickelt Position 6 einige Vorschlage, die konkret zur
Forderung der niedrigqualifizierten jungen Manner dienen und an ihren besonderen Voraus-

setzungen und Charakteristika anknipfen.

Als Ubergreifende allgemeine VerbesserungsmalRnahme regt Position 6 an, den Jugendli-
chen in der Schule umfassende(re) Kompetenzen zur aktiven Gestaltung ihrer Bildungs- und
Berufsbiografie zu vermitteln. Sie sollen einerseits ein Bewusstsein fir die eigenen bildungs-
und berufsrelevanten Interessen, Starken und Schwachen entwickeln. Andererseits miissen
die Schiiler —aus Sicht von Position 6 —lernen, wie sie die Anforderungen des Arbeitsmarktes
identifizieren und strategisch sinnvoll darauf reagieren kdnnen, sodass sie einen Ausbil-
dungs- oder Arbeitsplatz bekommen, der zu ihrem Interessen- und Fahigkeitsprofil passt.
Sofern die Anforderungen des Arbeitsmarktes und das eigene Profil nicht zu vereinbaren
sind, mussen sie Strategien entwickeln kénnen, um das eigene Kompetenzprofil sinnvoll zu
erweitern. Dies beinhaltet die Auswahl und Inanspruchnahme geeigneter BildungsmafRnah-
men. Fiir den Fall, dass aus diesen oder anderen Griinden ein direkter Ubergang von der
Schule in die Ausbildung nicht moglich ist, miissen die Jugendlichen weiterhin im Vorfeld mit
den nétigen Ressourcen ausgestattet werden, um souverdn mit einer solchen Ubergangs-
phase umgehen zu kénnen. Hier sind sowohl die oben genannten Fahigkeiten zur bildungs-
und berufsbiografischen Weiterentwicklung erforderlich als auch Fahigkeiten flir den Um-
gang mit Riickschlagen, d. h. sich trotz Absagen von Arbeitgebern nicht aufzugeben, weiter
an sich zu arbeiten, die Ausbildungs- und Arbeitsplatzsuche weiterzufiihren etc. (vgl. Budde
& Venth 2010, 106).

Neben der Vermittlung der oben genannten, eher allgemeinen berufs- und bildungsbiogra-
fischen Gestaltungskompetenzen empfiehlt Position 6, die konkrete schulische Berufsorien-
tierung deutlich zu verbessern und die Schulen zu zentralen Orten der beruflichen Orientie-
rung auszubauen (vgl. Matzner 2012, 167). Eine individuelle Berufs- und Bildungsplanung

sowie eine begleitende Berufsorientierung sollen demnach an allen Schulen eingefiihrt und
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obligatorisch fir alle Schiler*innen angeboten werden (vgl. Matzner 2012, 167). Bei der in-
haltlichen Ausgestaltung der Berufsorientierung halt es Position 6 flr wichtig, dass ein brei-
tes Spektrum an beruflichen Perspektiven vermittelt wird (vgl. Matzner 2012, 168). Hierbei
soll darauf geachtet werden, dass sich die Schiler*innen nicht durch geschlechterstereotype
Vorstellungen einschranken oder von anderen Personen aufgrund ihres Geschlechts in eine
bestimmte Richtung drangen lassen (vgl. Budde & Venth 2010, 101 ff.).

Speziell bezogen auf die Risikogruppe der niedrigqualifizierten jungen Manner fordert Posi-
tion 6, dass ihnen in der Berufsorientierung moglichst viele Alternativen zu traditionell
mannlich gepragten Branchen und Berufen aufgezeigt werden. Das gilt besonders dann,
wenn die Vorstellungen der jungen Manner aufgrund der gegenwartigen Arbeitsmarktlage
als wenig erfolgversprechend einzuschatzen sind (vgl. Matzner 2012, 168; Budde & Venth
2010, 101 ff.). In Bezug auf den normalen Unterricht halt es Position 6 zudem fir wichtig,
dass die Bedirfnisse, Wiinsche und Ressourcen der Jungengruppe bei der Gestaltung und
Umsetzung explizit bericksichtigt werden. Ziel dessen soll es sein, dass Jungen erfolgreicher
lernen, bessere Leistungen erzielen und so ihre Chancen auf einen erfolgreichen Ubergang
in die Ausbildung erhéhen (vgl. Baethge et al. 2007, 81; Matzner 2012, 166; Budde & Venth
2010, 100ff.).

Flr junge Manner, die bereits lange Phasen des Scheiterns durchlaufen sind, schldagt Position
6 die Einfihrung von MalRnahmen vor, die die jungen Manner psychosozial stabilisieren und
ihnen Anerkennungs- und Aneignungsraume erdffnen (vgl. Budde & Venth 2010, 101-102;
Bohnisch 2015, 184). Der Glaube dieser jungen Manner an sich selbst und ihre Moglichkeiten
sowie ihr Vertrauen in das Bildungs- und Berufssystem sind oft empfindlich gestort und mus-
sen erst wiederaufgebaut werden, bevor BildungsmalRnahmen sowie MalBnahmen zur Be-
rufsorientierung und/oder Arbeitsmarktintegration fortgesetzt werden kénnen (vgl. Boh-
nisch 2015, 184; Budde & Venth 2010, 107). In diese Richtung gibt es bereits einige erfolg-
reiche sozialpadagogische Projekte, deren Ziel Bohnisch (2015, 184) wie folgt beschreibt:

,Das Leitziel sozialpadagogischer Beschaftigungsprojekte ist [...] die psychosoziale Stabi-
lisierung und sozialrdumliche Erweiterung der Bewiltigungslage ,prekirer Ubergang’ in
der Perspektive der Ermoglichung von Aneignung und Anerkennung. Aus der Grunder-
kenntnis heraus, dass junge Manner ohne Arbeit oder in prekdren Arbeitsverhéltnissen
massive Entwertungsprozesse erfahren und zunehmend in die soziale Isolation geraten,
legitimiert sich die (sozial-)padagogische Arbeit dahingehend, dass diese jungen Leute
hier erfahren konnen, dass sie auch aullerhalb des Arbeitsmarktes etwas wert sind und
etwas konnen, dass sie Chance des Zugangs zu neuen sozialen Kontakten erhalten und
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zunehmend in der Lage sind, ihre Betroffenheit zu thematisieren und dadurch wieder
kommunikative Anschliisse zu finden.” (ebd.)

Diese konnen laut Position 6 als Orientierung dienen, um ahnlich ausgerichtete schulische
Malinahmen zu entwerfen (vgl. B6hnisch 2015, 184).

11.1.7 Position 7: Einschrankende Geschlechteranforderungen

Problembeschreibung

Position 7 identifiziert als zentrales Problem, dass sich Jungen und Madchen in der Schule
gegenwartig nicht entsprechend ihrer individuellen Potenziale und Interessen bestmaoglich
entwickeln —so wie es padagogisch wiinschenswert ware — sondern sich in den meisten Fal-
len dem zuwenden, was ihnen qua Geschlecht als passend zugeschrieben wird: Madchen-
und Jungenfachern, madchen- und jungentypischen Aufgaben, Madchen- und Jungenthe-
men etc (vgl. Debus 2012c, 182-183; Stuve & Debus 2012a, 41; Rendtorff 2015b, 148ff.;
Flaake 2006, 28). Zudem entwickeln und fokussieren sie Verhaltensweisen und Charakteris-
tika, die sie als geschlechtsaddaquat wahrnehmen, wahrend sie geschlechteruntypische Inte-
ressen und Eigenschaften ignorieren oder verstecken (vgl. Budde 2014, 27ff.; Debus 2012c,
176; Stuve & Debus 20123, 29).

Dem Bildungsanspruch der individuellen Selbstenfaltung stehen demnach Geschlechteran-
forderungen als einschrankende Mechanismen gegeniber. Geschlechteranforderungen
stellen Aufforderungen oder Erwartungen dar, sich entsprechend gesellschaftlicher Normen
typisch mannlich oder weiblich zu verhalten (vgl. Debus 2012c, 182-183; Stuve & Debus
2012a, 41; Rendtorff 2015b, 148). Sie werden im schulischen Kontext einerseits von den Ler-
nenden selbst an sich und andere gestellt. Andererseits werden sie von den Lehrpersonen
an die Schilerinnen und Schiler herangetragen. Die Lernenden selbst orientieren sich oft
aus Gewohnheit an Geschlechteranforderungen, da sie von klein auf als Junge oder Mad-
chen sozialisiert worden sind. AuRerdem stehen sie vielfach unter sozialem Druck: Uber die
sozialen Dynamiken innerhalb der Klasse wird die Anforderung vermittelt, sich geschlechts-
adaquat zu verhalten. Kinder und Jugendliche, die sich diesen Erwartungen und Normen
nicht unterordnen, miissen mit (teils erheblichen) Sanktionierungen durch ihre Mitschile-
rinnen und Mitschiler rechnen. So bleiben Wiinsche und Bedlirfnisse, die nicht zu den Ge-

schlechternormen und -erwartungen passen, i. d. R. unerfillt (vgl. Flaake 2006, 28; Stuve &
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Debus 2012a, 35; Budde 2014, 27; Rendtorff 2015b, 156). Diese Tendenz wird — so Position
7 — durch das Handeln der Lehrpersonen beglinstigt. Viele Lehrkrafte bestarken Lernende
darin, sich geschlechtstypisch zu verhalten oder fordern sie zu geschlechtstypischem Verhal-
ten auf. Beispielsweise nehmen Lehrkrafte tendenziell vorrangig Madchen fir soziale As-
pekte des Schullebens in die Pflicht. Sie sollen beispielsweise den Klassenraum in Ordnung
halten oder ein ruhiges Klassenklima herstellen (vgl. Rendtorff 2015b, 156; Rendtorff 2015b,
156; Stuve & Debus 20123, 34). Von Jungen erwarten Lehrkrafte hingegen, dass sie den Un-
terricht durch Charme, Witz und Ironie lebendig machen und fir Abwechslung sorgen (vgl.
Stuve & Debus 20123, 34).

Position 7 kritisiert die (Re-)Produktion von Geschlechteranforderungen in der Schule, da
diese aus ihrer Sicht zu individuellen Verlusten und zu einer Verengung der Optionen von
Schiilerinnen und Schiilern fiihren. Jungen und Madchen leben demnach vorrangig die An-
teile ihrer Personlichkeit aus, die von der Gesellschaft als passend zu ihrem biologischen
Geschlecht deklariert werden (vgl. Debus 2012c, 177; Budde 2014, 19-20; Stuve & Debus
2012a, 29). Der Druck des sozialen Umfelds, insbesondere der Gleichaltrigengruppe, und der
eigene Wunsch nach Anerkennung als ,richtiger’ Junge oder als ,richtiges’ Madchen ist ge-
rade bei Jugendlichen oft so groR, dass die Geschlechterinszenierungen selbst- oder fremd-
schadigende Formen annehmen (vgl. Budde 2014, 28; vgl. auch die Positionen 7a und 7b).
Bei Jungen handelt es sich hierbei um ,Risikoverhalten, Peergewaltwiderfahrnisse, Abwer-
tung und Abwehr von Schwache und Hilfsbedirftigkeit oder Drogenmissbrauch” (Budde
2014, 28). Bei Madchen kommt es vor allem zu selbstschadigenden Verhaltensweisen und
psychischen Erkrankungen, wie z. B. zu Magersucht, Medikamentenmissbrauch oder selbst-
verletzendem Verhalten (vgl. Budde 2014, 28).

Erkldrungsansatze®®’

Position 7 fuhrt die Problematik schulischer Geschlechteranforderungen und -inszenierun-
gen auf die ,Kultur der Zweigeschlechtlichkeit” (Debus 2012c, 176) zurlick, die die Gesell-
schaft grundlegend pragt (vgl. Debus 2012c, 176; Budde 2014, 19; Stuve & Debus 20123, 31;
Rendtorff 2006, 111). Zentrales Element dieser Kultur ist demnach die Binaritat, die das Den-
ken Uber Geschlecht(er) und das Geschlechterverhaltnis bestimmt (vgl. Rendtorff 2006,
111ff.; Budde 2014, 19; Stuve & Debus 2012a, 29). Mannlich und weiblich werden dabei ,als

187 In dieser Position wird auf zahlreiche Konzepte und Theorien der Geschlechterforschung Bezug genommen. Diese
kénnen im Rahmen der vorliegenden Studie nicht alle aufgegriffen und ausfihrlich beschrieben werden. An dieser Stelle
erfolgt eine starke Reduktion auf die fiir die Narration als wesentlich identifizierten Inhalte. Fir eine detailliertere Dar-
stellung der Theorien vgl. Budde (2014, 17ff.), Stuve & Debus (2012a), Rendtorff (2006, 82ff.) u. a.
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grundverschieden und einander ausschliefend gegeniibergestellt” (Rendtorff 2006, 111).
Mit diesem Denken sind laut Position 7 verschiedene Prozesse und Mechanismen verbun-
den: Zunachst geht damit die geschlechtliche Konnotation von Bereichen, Organisationen,
Tatigkeiten, Eigenschaften etc. einher und ihre Separierung voneinander (vgl. Rendtorff
2015b, 155; Stuve & Debus 2012a, 39; Rendtorff 2015a, 15).1% Die Konnotation der Berei-
che, Tatigkeiten etc. als mannlich oder weiblich bewirkt, dass sich Personen mit dem ent-
sprechenden Geschlecht diesen zuordnen. Diese Zuordnung fiihrt dann wiederum dazu,
dass die Bereiche, Tatigkeiten etc. als typisch mannlich oder weiblich wahrgenommen und
als fur sie passend empfunden werden (vgl. Stuve & Debus 2012a, 39-40; Rendtorff 2015b,
156; Rendtorff 2015a, 15-16). AuRerdem sichern zahlreiche Institutionen, Rituale, Symbole
und Normen die Kultur der Zweigeschlechtlichkeit ab (vgl. Debus 2012c, 177; Budde 2014,
19-20; Stuve & Debus 20123, 29). Die politischen Entwicklungen der letzten Jahrzehnte (z.
B. die Emanzipation der Frau) haben zwar dazu gefiihrt, dass sich das Denken Uber Ge-
schlecht(er) weiter entwickelt hat und es formal keine strikte Trennung zwischen mannli-
chen und weiblichen Bereichen mehr gibt, aber die Grundzige der Kultur der Zweige-
schlechtlichkeit bestehen Position 7 zufolge weiterhin und entfalten fortwahrend eine groRRe
Wirkmacht (vgl. Rendtorff 2006, 110; Budde 2014, 29ff.).

So wird Zweigeschlechtlichkeit fir die einzelnen Individuen von klein auf zu einer erfahrba-
ren Realitat (vgl. Debus 2012c, 176; Budde 2014, 18ff.; Faulstich-Wieland 2008, 674; Flaake
2006, 29; Rendtorff 2006, 107ff.). Kinder lernen friih, welches Handeln als Madchen bzw.
Frau oder als Junge bzw. Mann gesellschaftlich akzeptabel ist. AuRerdem entwickeln sie
Kompetenzen, um die eigene Geschlechtlichkeit richtig zu inszenieren und andere Personen
geschlechtlich einzuordnen (vgl. Faulstich-Wieland 2008, 680; Budde 2014, 23ff.; Flaake
2006, 29; Rendtorff 2006, 107ff.). Mechanismen wie Zwang, Bestechung, Erpressung und
Selbst-Sozialisation bewirken, dass sich die meisten Individuen in das System der Zweige-
schlechtlichkeit einordnen und an die Vorgaben anpassen (vgl. Stuve & Debus 2012a, 39;
Budde 2014, 27; Debus 2012c, 176). Hinzu kommt aus Sicht von Position 7, dass die Herstel-
lung von geschlechtlicher Koharenz sowie eine eindeutige Darstellung und Wahrnehmung
von Geschlecht eine Grundbedingung fiir das Funktionieren von Interaktionen darstellt,
weswegen das Geschlecht und Geschlechterdifferenzen in Interaktionen immer wieder her-
gestellt werden (vgl. Stuve & Debus 2012a, 31-33; Budde 2014, 20ff.; Budde 2009b, 157;

188 \/gl. hierzu auch Unterkapitel 5.1.
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Flaake 2006, 29). In den meisten Fallen werden mit der Zeit auch der Geschmack, die Ge-
nussvorstellungen und die Personlichkeit systemkonform herausgebildet (vgl. Stuve & De-
bus 2012a, 35; Debus 2012c, 176; Faulstich-Wieland 2008, 680). Die Menschen gewdhnen
sich an die Person, zu der sie aufgrund der gesellschaftlichen Zwange geworden sind, und
identifizieren sich mit ihr, weil sie damit positive Erlebnisse und Empfindungen verbinden
(vgl. Stuve & Debus 2012a, 36; Debus 2012c, 176; Budde 2014, 21).

»Als Motor zur Reproduktion des Bestehenden erkennt Bourdieu eine Art ,Liebe zum
eigenen Schicksal’, die er Amor fati nennt, namlich die Ubersetzung des gesellschaftlich
Nahegelegten in eigenen Geschmack, sodass ein Verhalten gemaR gesellschaftlicher An-
forderungen und Stereotype als freiwillig und Ausdruck der ureigensten Personlichkeit
erscheint.” (Stuve & Debus 2012a, 39-40; dhnlich bei Budde 2014, 21)

Die Konstruktionsmechanismen werden hingegen — so Position 7 — (mit der Zeit) verdrangt
oder vergessen (vgl. Debus 2012c, 178; Rendtorff 2015b, 150-151; Budde 2014, 25; Stuve &
Debus 2012a, 29). Dadurch erscheinen das Geschlecht und die Geschlechterdifferenz als et-
was Natirliches und Unveranderliches (vgl. Debus 2012c, 178; Rendtorff 2015b, 150-151;
Budde 2014, 25; Stuve & Debus 20123, 29).

Verantwortung

Position 7 sieht die Kultur der Zweigeschlechtlichkeit als etwas historisch Erwachsenes an,
das aus vielfaltigen gesellschaftlichen Prozessen und Mechanismen entstanden ist (vgl.
Budde 2014, 32; Stuve & Debus 2012a, 29; Rendtorff 2015b, 150; Rendtorff 2015a, 16ff.).

Insofern schreibt sie niemandem die Verantwortung fiir deren Entstehung zu:

,Die Geschlechterverhiltnisse resultieren in Hierarchisierungen jeweils als Ergebnisse
von Dispositiven —also dem Zusammenfallen von Diskursen, Institutionen, Interaktionen
etc. — die aus einer Vielzahl individueller, institutioneller, medialer etc. Handlungslogi-
ken und Interessen erwachsen und die kaum Uber individuelle Intentionalitat erklarbar
sind.” (Budde 2014, 32)

Allerdings gibt es laut Position 7 einige Personen und/oder Gruppierungen, die sich bewusst
fir die Erhaltung des zweigeschlechtlichen Systems einsetzen und insofern fiir die Repro-
duktion der Geschlechterordnung verantwortlich sind. Eine zentrale Rolle hierbei nehmen

ihrer Ansicht nach 6ffentliche Diskurse ein, die die Unterschiedlichkeit von Jungen und Mad-
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chen bzw. von Mdnnern und Frauen betonen oder traditionelle Geschlechterrollenvorstel-
lungen positiv darstellen.'® Eine weitere zentrale Funktion tiben demnach Unternehmen
aus, die Dienstleistungen und Produkte speziell fur Jungen/Méanner und Madchen/Frauen
anbieten. Als Beispiel hierfiir nennt Position 7 die Anbieter fiir Schulzubehor, die zahlreiche
Produkte extra fliir Madchen und Jungen verkaufen und damit bewirken, dass sich Jungen
und Madchen geschlechtstypisch inszenieren und von einander abgrenzen (vgl. Rendtorff
2015b, 147; Stuve & Debus 2012a, 28-29; Rendtorff 2015a, 20). **°

Zahlreiche weitere Personen und/oder kollektive Akteure sind — der Argumentation dieser
Position folgend — unbewusst an der Erhaltung des Systems beteiligt. Fast alle Menschen
inszenieren sich eindeutig mannlich oder weiblich und bestatigen die Kultur der Zweige-
schlechtlichkeit in ihren alltdglichen Interaktionen (vgl. Stuve & Debus 2012a, 33; Budde
2009b, 157; Budde 2014, 20ff.; Flaake 2006, 29; Rendtorff 2015a, 15). In Erziehungsprozes-
sen geben Eltern ihr bindres Geschlechterwissen und die Inszenierungspraktiken von Ge-
schlecht an ihre Kinder weiter. Das erfolgt einerseits direkt, z. B. Gber Erlauterungen. Ande-
rerseits werden Erwartungen und Vorstellungen tGber Geschlecht auch indirekt vermittelt.
Hierflr nennt Rendtorff (2006, 110) einige Beispiele:

,Madchen bekommen Barbies, spielen in Puppenecken und Bastelraum [...]; Jungen be-
kommen Lego und spielen Cowboys, machen tags an die Wande und Eselsohren [...]. Die
Vorstellungen der Erwachsenen von dem, was ,zu Madchen passt’ oder ,was Jungen
gerne mogen’, driicken sich in der Ausstattung von Kinderzimmern, im Spielzeugange-
bot, der Kindermode oder dem Design von Videospielen aus.” (ebd.)

In schulischen Bildungs- und Erziehungsprozessen wird die Kultur der Zweigeschlechtlichkeit
in dhnlicher Weise ,,durch unterschiedliche Aufsatzthemen, Unterrichtsmaterialien, Arbeits-
materialien oder geschlechtergetrennte Arbeitsblicher” reproduziert (Rendtorff 2015b, 147;
dhnlich auch bei Rendtorff 2015a, 11; Rendtorff 2006, 192-193).

Position 7 sieht Schule insofern einerseits als mitverantwortlich dafiir an, dass das System
der Zweigeschlechtlichkeit aktualisiert wird und dass Jungen und Madchen durch Geschlech-
teranforderungen eingeschrankt werden. Andererseits verweist sie aber darauf, dass der

dahinterliegende grundlegende Mechanismus nicht von Schulen geschaffen wurde und von

189 Ein Beispiel hierfir ist der mediale Jungenkrisendiskurs, der bereits in Unterkapitel 6.2 dargestellt wurde.
1%0 |n Abschnitt 6.3.2 wurden weitere Beispiele fiir ein solches Gender Targeting vorgestellt und der Begriindungszu-
sammenhang erldutert.
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diesen auch nicht (bzw. nur sehr bedingt) verandert werden kann. Schule kann zudem nicht
grundsatzlich verhindern, dass Jungen und Madchen mit der Kultur der Zweigeschlechtlich-
keit konfrontiert oder durch Geschlechteranforderungen eingeschrankt werden. Aus Sicht
der Position 7 hat Schule entsprechend vor allem die Verantwortung, selbst keine Ge-
schlechteranforderungen zu reproduzieren und Moglichkeiten dafiir zu schaffen, dass sich
Jungen und Madchen im Unterricht individuell entfalten kdnnen (vgl. Stuve & Debus 20123,
29).

Losungsvorschlage

Um das Problem zu |6sen, dass sich Schilerinnen und Schiler Geschlechteranforderungen
unterwerfen und deswegen hinter ihren individuellen Entwicklungsmoglichkeiten zuriick-
bleiben, fordert Position 7 eine konsequente Umsetzung des Konzepts der individuellen For-
derung in Kombination mit geschlechterreflektierter Padagogik. Mit dem Konzept der indi-
viduellen Forderung knlipfen Lehrpersonen bei der Gestaltung von Unterricht an den indivi-
duellen Bediirfnissen, Interessen und Starken ihrer jeweiligen Schiilerinnen und Schiler an
und entwickeln — darauf basierend — spezielle padagogische Férdermalinahmen. Sie schaf-
fen vielfaltige Moglichkeitsraume zur Personlichkeitsentfaltung und individuellen Weiter-
entwicklung. Schiilerinnen und Schiiler werden auch dazu ermutigt, Tatigkeiten zu erlernen
oder Bereiche zu erkunden, in denen sie noch keine Erfahrungen gesammelt haben. Dabei
achten die Lehrpersonen im Sinne geschlechterreflektierter Padagogik darauf, die Lernen-
den nicht aufgrund ihres Geschlechts in eine bestimmte Richtung zu drangen (vgl. Debus
2012d, 150; Stuve & Debus 201243, 41).

,Dabei muss flir geschlechtsbezogene Interessen das selbe [sic; D. D.] gelten wie fiir den
Mathe-Unterricht: Etwas noch nicht zu kénnen, noch nicht ausprobiert zu haben und
den unmittelbaren Nutzen fir sich noch nicht zu erkennen darf nicht dazu fiihren, es
nicht als Lernmaterial angeboten zu bekommen.” (Stuve & Debus 20123, 41)

Dies soll — so Position 7 — nicht im Sinne autoritarer Eingriffe realisiert werden, sondern im-
mer nur in Form eines Angebots, das auch abgelehnt werden kann (vgl. Debus 2012c, 181;
Stuve & Debus 20123, 41).

Dartber hinaus halt es Position 7 fir wichtig, dass das Bedlrfnis der (meisten) Kinder und
Jugendlichen danach, sich als Madchen bzw. Frau, Mann bzw. Junge zu fihlen und darzu-
stellen, in der Schule anerkannt wird und sie als das Madchen bzw. als der Junge wert ge-
schatzt werden, zu dem sie bereits geworden sind. Gleichzeitig sollen in der Schule aber auch

andere andere ldentifikationsmoglichkeiten und Darstellungsweisen vorgestellt, zugelassen
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und als gleichwertig anerkannt werden (vgl. Debus 2012c, 177-178; Budde 2014, 181; Stuve
& Debus 20123, 41). Schulen sollten Raume schaffen, in denen die Schiilerinnen und Schiler
neue Erfahrungen aullerhalb der Geschlechternormen machen, sich ausprobieren und er-
weiterte Kompetenzen zur erfolgreichen Lebensgestaltung erwerben kénnen (vgl. Stuve &
Debus 20123, 41).

Position 7 sieht es weiterhin als bedeutsam an, dass Schulen und speziell Lehrpersonen auf
eine geschlechtliche Markierung und Zuordnung von Fachern, Tatigkeiten, Berufsfeldern
etc. verzichten. Hierzu ist es laut Position 7 einerseits erforderlich, auf sprachliche Formulie-
rungen zu achten. Andererseits missen Lehrpersonen ihre eigenen Geschlechterannahmen
reflektieren und daran arbeiten, ihre gedanklichen Verkniipfungen von Bereichen und be-
stimmten Geschlechtern zu 16sen, damit sie diese nicht unbewusst tber ihr unterrichtliches
Handeln auf die Schilerinnen und Schiler tibertragen (vgl. Rendtorff 2015b, 157; Rendtorff
20153, 23; Rendtorff 2006, 197).

,Es nitzt herzlich wenig, Kinder und Jugendliche zu etwas motivieren zu wollen, was
man zugleich als ungewohnlich deklariert: ,Jungen kdnnen ruhig auch mal aufraumen’;
,jetzt lasst auch mal die Madchen an den Experimentaufbau’ usw. [...] Sehr viel erfolg-
versprechender ist es, auf diversen Wegen die Vorstellungen von weiblich und mannlich
in einer Weise dazustellen, die die ausgeblendeten, als unpassend verworfenen Aspekte
als selbstverstandlich mogliche erscheinen lasst: dass es ebenso mannlich ist, sich um
kranke Tiere zu sorgen oder Herz-Schmerz-Geschichten zu lesen, wie Ritterblicher.”
(Rendtorff 2015a, 24)

Ziel ist es, dass sich Kinder und Jugendliche in der Schule denjenigen Bereichen zuwenden
kénnen, die sie interessen, ohne sich mit der Frage beschaftigen zu miissen, ob und inwie-
fern das mitihrem jeweiligen Geschlecht zu vereinbaren ist (vgl. Rendtorff 2015b, 157; Rend-
torff 2015a, 23-24; Rendtorff 2006, 197).
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11.1.8 Position 7a: Schadigende Mannlichkeitsinszenierungen

Problembeschreibung

Position 7a identifiziert als zentrales Problem, dass Jungen®®? (auch)'®? in der Schule in ris-
kante und bisweilen schadigende Praktiken involviert sind, um ihre Mannlichkeit zu bewei-
sen (vgl. Stuve & Debus 2012b, 48ff.; Debus 2012b, 140). Als Orientierungspunkt zur Dar-
stellung von Mannlichkeit dienen Jungen — so Position 7a — oft traditionelle Mannlichkeits-
bilder, die mit Unabhangigkeit, Starke, Aktivitdt und Dominanz verbunden sind (vgl. Flaake
2006, 30; Rendtorff 2011, 9). Damit stehen Jungen stetig unter Druck, sich cool und souveran
zu zeigen (vgl. Stuve & Debus 2012b, 45; Flaake 2006, 30; Budde 2014, 20; Kénnecke 2012,
63; Cremers & Budde 2009, 39; Debus 2012b, 140).

,Untersuchungen an Schulen [...] zeigen eindricklich, dass viele Jungen in Schulen aller
Formen und Typen in standige Abgrenzungs- und Selbstbehauptungskampfe involviert
sind, in denen es um die Demonstration einer moglichst groBen Ndahe zum Leitbild au-
tonomer und Uberlegener Mannlichkeit geht [...].“ (Flaake 2006, 30)

Zur Darstellung und Behauptung mannlicher Uberlegenheit dienen verbale, kérperliche oder
sexualisierte Angriffe gegeniiber anderen Jungen oder Madchen (vgl. Flaake 2006, 31; Stuve
& Debus 2012b, 48ff.). Das Gefiihl, sich auf diese Weise als Mann beweisen zu miissen, kann
insofern aggressives, widerstandiges und gewalttatiges Verhalten auslosen (vgl. Stuve & De-
bus 2012b, 48-49; Wellgraf 2012, 80ff.; Rendtorff 2011, 9; Budde 2014, 34). In einigen Fallen
ist der Druck so grol3, dass korperliche, emotionale und strafrechtliche Risiken bewusst in
Kauf genommen werden (vgl. Stuve & Debus 2012b, 48; Budde 2014, 34).

Neben der Anwendung von Gewalt gibt es weitere Praktiken zur Inszenierung traditioneller
Mannlichkeit. Eine davon besteht in der Abwertung von Madchen und Frauen, von Weib-
lichkeit sowie von allem, was als weiblich wahrgenommen wird (vgl. Flaake 2006, 31; Stuve
& Debus 2012b, 48; Budde & Faulstich-Wieland 2005, 43; Rohrmann 2011, 120; Faulstich-
Wieland 2010, 64).

»Als weiblich konnotiert sind insbesondere alle Seiten einer Person, die mit Abhangig-
keit und Schwache, mit Unsicherheiten, Angst und Hilflosigkeit verbunden sind. Solche

131 yon der Problematik sind Manner — vor allem im jungen Erwachsenenalter — ebenso betroffen wie Jungen. Zur bes-
seren Lesbarkeit verzichte ich hier aber darauf, sprachlich weiter zu differenzieren. Mit Jungen gemeint sind an dieser
Stelle mannliche Schiiler verschiedener Altersgruppen.

192 Hierbei handelt es sich zunichst um ein grundsétzliches Problem, von dem Jungen in allen Lebensbereichen betroffen
sind. Im schulischen Umfeld ergeben sich daraus jedoch einige spezifische Herausforderungen, auf die diese Position
hinweist.
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Eigenschaften werden Madchen zugeschrieben und in ihnen verachtet, aber auch unter
Jungen dienen sie als zentrales Ausgrenzungsmerkmal [...].“ (Flaake 2006, 31)

Auch die Darstellung von Heterosexualitat sowie die Ablehnung mannlicher Homosexualitat
sind Position 7a zufolge Formen von Mannlichkeitsinszenierungen (vgl. Stuve & Debus
2012b, 53; Budde & Faulstich-Wieland 2005, 45; Cremers & Budde 2009, 39; Flaake 2006,
31). Die Bezeichnung eines anderen Jungen als ,schwul’ dient als Strategie, ihn als unmann-
lich abzuwerten und seine Position in der Gruppe zu schwachen (vgl. Budde & Faulstich-
Wieland 2005, 45; Stuve & Debus 2012b, 53; Budde 2009b, 160; Flaake 2006, 31).

Im Unterricht steht fir Jungen — so Position 7a — der Beweis und die Anerkennung ihrer
Mannlichkeit oft an erster Stelle (vgl. Cremers & Budde 2009, 39; Baar et al 2012, 111; Stuve
& Debus 2012b, 56; Budde 2009b, 161). Ihre Beitrage dienen demnach vor allem dazu, Auf-
merksamkeit zu bekommen und sich als Uberlegen darzustellen (vgl. Faulstich-Wieland
2007, 91-92; Cremers & Budde 2009, 39; Budde 2009a, 77; Budde 2009b, 161). Um dies zu
erreichen, zeigen Jungen oft ein provokantes, lautes und auffalliges Verhalten (vgl. Faulstich-
Wieland 2007, 91; Cremers & Budde 2009, 39; Faulstich-Wieland 2010, 64). Nehmen solche
Verhaltensweisen tiberhand, dann behindern sie Unterricht und verhindern, dass Lernen er-
folgreich stattfinden kann — insbesondere fiir die Jungen selbst, oft aber auch fiir andere
Schiler*innen, die durch das Storverhalten abgelenkt werden (vgl. Stuve & Debus 2012b,
56; Wellgraf 2012, 80ff.; Debus 2012b, 142). Wenn sich Jungen vornehmlich solchen Mann-
lichkeitspraktiken widmen und darliber das Lernen vernachlassigen, sind schlechte Noten
und Schulabschliisse die Folge (vgl. Rendtorff 2011, 9; Faulstich-Wieland 2007, 91; Cremers
& Budde 2009, 37-39; Debus 2012b, 143; Budde 20093, 75; Budde 2011, 9).

Erklarungsansatze

Position 7a fihrt Mannlichkeitsinszenierungen hauptsachlich auf Mannlichkeitsanforderun-
gen? und Dynamiken in Jungengruppen, deren Zugehorigkeit fiir Jungen i. d. R. sehr wichtig
ist, zurtick (vgl. Stuve & Debus 2012b, 44; Konnecke 2012, 63; Flaake 2006, 30; Cremers &

193 Mannlichkeitsanforderungen erfordern auf individueller Ebene, dass sich alle Jungen ,,zu ihnen in ein Verhiltnis set-
zen” (Budde 2014, 20). Die Strategien des Umgangs konnen dabei jedoch sehr unterschiedlich sein. Es ist auch moglich,
sich ihnen zu widersetzen. Je wichtiger es einem Jungen oder Mann jedoch ist, von seinem Umfeld als mannlich aner-
kannt zu werden, oder je mehr ein Umfeld ein als nicht-mannlich empfundenes Verhalten sanktioniert, desto eher pas-
sen sich Jungen an die Anforderungen an (vgl. Budde 2014, 20).
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Budde 2009, 37-39; Budde 2014, 32ff.; Debus 2012b, 143; Baar et al. 2012, 111; Rohrmann
2011, 120).

»In den Interaktionen der Jungen spielt die Frage, wer welchen geschlechtlichen Status hat, eine zentrale

Rolle. Der wichtigste Mechanismus zur Herstellung von Mannlichkeit ist das Zusammenspiel von Inklusion

und Exklusion innerhalb der geschlechtshomogenen Gruppe. Einige Jungen werden in der Schule mit un-

terschiedlichen Strategien ausgegrenzt und durch diese Ausgrenzung gewinnen die anderen legitime ge-

schlechtliche Zugehorigkeit.” (Budde & Faulstich-Wieland 2005, 41)
Zur Erklarung der Mechanismen, mithilfe derer sich Mannlichkeitsanforderungen durchset-
zen, nutzt Position 7a vor allem Pierre Bourdieus Konzept der ,Ernsten Spiele des Wettbe-
werbs’ (Bourdieu 2005; haufig in der Rezeption von Meuser 2006) sowie Raewyn Connells
(z. B. Connell 1999) machttheoretisches Konzept der ,doppelten Relationalitat von Mann-
lichkeit’ (vgl. Stuve & Debus 2012b; Budde 2014; Budde 2009a, 78; Budde 2009b; Budde &

Faulstich-Wieland 2005, 39; Debus 2012b, 143).

In Anlehnung an das Konzept der ,Ernsten Spiele des Wettbewerbs‘ geht sie davon aus, dass
konkurrenzhafte Auseinandersetzungen bzw. kampferische Spiele den zentralen Mechanis-
mus mannlicher Sozialisation ausmachen (vgl. Budde 2014, 32ff.; Stuve & Debus 2012b,
47ff.; Rendtorff 2011, 8). Im Rahmen dieser Spiele werden als mannlich wahrgenommene
Eigenschaften wie Souveranitat oder Durchsetzungsfahigkeit erlernt und bewiesen (vgl.
Stuve & Debus 2012b, 48; Debus 2012b, 143).

,Gemeinsam ist den ernsten Spielen, dass in ihnen unter Inkaufnahme kérperlicher, emotionaler und/o-

der strafrechtlicher Risiken Prestige erworben wird. Dabei kann es sich um so unterschiedliche Praktiken

wie sportliche Wettkampfe, Computerspiele, Teilnahme an Debattierclubs, intellektuelles Kraftemessen,

Trinkrituale, Mutproben, berufliche Konkurrenz, Battlen im Rap oder verbale Schlagabtausche handeln.”

(Stuve & Debus 2012b, 48; dhnlich bei Budde 2014. 34)
Die Teilnahme an solchen Auseinandersetzungen bestatigt einem Jungen seinen geschlecht-
lichen Status und flihrt zu einer besonderen Bindung zwischen den mannlichen Teilnehmern
(vgl. Stuve & Debus 2012b, 48; Budde 2014, 34-35). Darliber hinaus machen die Auseinan-
dersetzungen den meisten Jungen Freude und dienen ihnen als Mdglichkeit, sich Kompeten-
zen anzueignen (vgl. Stuve & Debus 2012b, 48; Budde 2014, 34-35). Andererseits gestalten
sie sich aber — so Position 7a — als Falle (vgl. Rendtorff 2011, 9). Wer sich den konkurrenz-
haften Auseinandersetzungen nicht stellt, dem drohen der Entzug von Mannlichkeit und der
Ausschluss aus der Gruppe. Wer sich hingegen an den Spielen beteiligt, nimmt ebenfalls Ri-
siken inkauf, z. B. die Gefahrdung der eigenen Gesundheit, die Gefahrdung anderer Jungen
etc. (vgl. Stuve & Debus 2012b, 48; Budde 2014, 34). Als Ergebnis der ernsten Spiele des
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Wettbewerbs bildet sich ein mannlicher Habitus heraus, in dem sich die ,richtigen’ mannli-
chen Handlungsweisen, Geschmacker, Vorlieben und Bedirfnisse (z. B. Bewegungsdrang)
materialisieren (vgl. Stuve & Debus 2012b, 47; 50; Budde & Faulstich-Wieland 2005, 38;
Budde 2014, 35). Dieser ist mit Gewinnen und Verlusten bzw. Chancen und Risiken fiir die

Jungen verbunden:

»In diesem Prozess der Aneignung eines mannlichen Habitus, mit dem eine ganze Reihe
von Kompetenzen verbunden ist, gehen Jungen also auch viele Fahigkeiten verloren
bzw. werden nicht entwickelt, was fiir sie zugleich einen Verlust an Lebensqualitdt und
Beziehungsfahigkeit bedeutet und die Wahrscheinlichkeit gewalttatigen Handelns ge-
geniber anderen und die Inkaufnahme selbstgefahrdender Risiken erhoht [...].“ (Stuve
& Debus 2012b, 50; dhnlich bei Flaake 2006, 33; Budde 2014, 35)

Insgesamt steigt damit das Risiko, in der Schule negativ aufzufallen.

Neben der Anforderung, sich Gber konkurrenzhafte Auseinandersetzungen als mannlich zu
beweisen und den damit verbundenen Auswirkungen auf die Persdnlichkeitsentwicklung
von Jungen, weist Position 7a auf die pragende Wirkung der Dynamiken innerhalb mannli-
cher Peergroups hin. Um diese Dynamiken sowie die Verhaltensweisen von Jungen in Grup-
pen besser verstehen und beschreiben zu kénnen, nutzt Position 7a das machttheoretische
Konzept von Connell, das soziale Positionierungen von Minnern® beschreibt (vgl. Stuve &
Debus 2012b, 52; Budde 2014, 36ff.; Budde 2009a, 78; Budde 2009b, 157).1% Demnach sind
Mannergruppen streng hierarchisch strukturiert und organisiert. Alle Mitglieder missen ihre
Position innerhalb der Gruppe kontinuierlich gegenliber anderen Gruppenmitgliedern be-
haupten, weil immer die Gefahr besteht, in der Gruppenhierarchie abzusteigen oder aus der
Gruppe ausgeschlossen zu werden. Connell unterscheidet vier soziale Mannlichkeitspositio-
nen: Die hegemoniale, die komplizenhafte, die untergeordnete und die marginalisierte
Mannlichkeit!®® (vgl. Budde & Faulstich-Wieland 2005, 39; Stuve & Debus 2012b, 52; Budde
20093, 78; Budde 2009b, 157; Baar et al. 2012, 110).

194 Das Konzept bezieht sich urspriinglich auf Manner und nicht auf Jungen, weswegen ich hier von Mannern und nicht
von Jungen spreche. Das Konzept wird von dieser Position auf Jungen adaptiert. Auf Besonderheiten, die sich dadurch
ergeben, wird weiter unten eingegangen.

195 Dje nachfolgenden Ausfiihrungen beziehen sich auf Standpunkte von Position 7a. Ich verzichte an dieser Stelle aber
darauf, wie bisher auf Position 7a zu verweisen, weil der Begriff der ,Position in Connells Konzept ebenfalls Verwendung
findet und es ansonsten tber die doppelte begriffliche Verwendung zu Missverstandnissen kommen kdnnte.

1% Mit Mannlichkeiten sind hier Positionen in von Dominanz und Unterordnung gekennzeichneten Dynamiken gemeint
und nicht Personlichkeitstypen (vgl. Stuve & Debus 2012b, 52).

225



Teil IV: Ergebnisse der Diskursanalyse

,Die unterschiedlichen Méannlichkeiten stehen in einem spannungs- und konkurrenzrei-
chen Verhaltnis zueinander. Die Binnenrelation zwischen den Handlungsmustern ist
nicht statisch, sondern das Ergebnis von Auseinandersetzungen.” (Budde & Faulstich-
Wieland 2005, 39)

Die hegemoniale Mannlichkeit bezeichnet die Mannlichkeitsposition, die gesellschaftliche
Macht gewéhrleistet und symbolisiert'®’ (vgl. Stuve & Debus 2012b, 52; Budde & Faulstich-
Wieland 2005, 39; Baar et al. 2012, 110). Sie wird nur von einer kleinen Gruppe an Mannern
eingenommen. Voraussetzung zur Erlangung einer hegemonialen Position ist der Zugang zu
gesellschaftlichen Ressourcen (z. B. Bildungsabschliisse, Kapital) (vgl. Budde 2014, 37-38).
Manner in dieser Position zeigen einen selbstsicheren, sachkundigen Umgang mit Macht
und nutzen zu ihrer Durchsetzung Strategien wie Charme, Ironie oder Effizienz (vgl. Stuve &
Debus 2012b, 52; Budde 2014, 37). Der Gebrauch von Gewalt ist bei moderner hegemonialer
Mannlichkeit hingegen uniblich. Fir Jungen dient die hegemoniale Mannlichkeit als Leitbild,
Orientierungspunkt und MaRstab, stellt aber keine reale gesellschaftliche Position dar, die
siein den Phasen der Kindheit und Jugend einnehmen kénnen. Allerdings gibt es die Position
jugendlich-hegemonialer Mannlichkeit, die Macht in einem eingeschrankten Wirkrahmen
wie der jeweiligen Clique oder der Klassengemeinschaft gewahrleistet (vgl. Stuve & Debus
2012b, 52; Budde 2014, 37).

Die komplizenhafte Mannlichkeit stellt diejenige Position dar, die die hegemoniale Mann-
lichkeit absichert (vgl. Stuve & Debus 2012b, 53; Budde & Faulstich-Wieland 2005, 39; Budde
2009b, 158; Budde 2014, 38; Baar et al. 2012, 110). Jungen verhalten sich komplizenhaft,
wenn sie Mannlichkeitsnormen nicht kritisieren und sich nicht solidarisch gegentiiber Perso-
nen verhalten, die unter Mannlichkeitspraxen leiden (vgl. Stuve & Debus 2012b, 53; Budde
2014, 38). Teils beteiligen sie sich auch an Praktiken der Abwertung und Unterdriickung an-
derer Personen, um die eigene Position zu starken (vgl. Stuve & Debus 2012b, 53; Budde
2014, 38).

»In einer Jungengruppe wird komplizenhafte Mannlichkeit eingelibt, indem bei SpaRken
des ,Ansagers’ (Voigt-Kehlenbeck 2009) gelacht wird, auch wenn sie auf Kosten anderer
gehen. Vielleicht werten Jungen in dieser Position besonders andere Jungen ab, die sich
,unmannlich’ verhalten oder zum Beispiel sexistisches Verhalten kritisieren, gerade weil

197 Es handelt sich um ein gesellschaftlich instabiles Konstrukt, das immer wieder neu ausgehandelt wird und sich sofern
im Zeitverlauf verdndert (vgl. Budde 2009b, 157).
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sie darin die beste Garantie fir sich sehen, nicht selber in die gefahrlichen ,Gefilde der
Loser’ (vgl. ebd.: 127) abzurutschen.” (Stuve & Debus 2012b, 53)

Wer stark abgewertet wird, landet letztlich in der Position der untergeordneten Mannlich-
keit, welche das Gegenbild zur hegemonialen Mannlichkeit darstellt und am unteren Ende
der mannlichen Gruppenhierarchie zu verorten ist (vgl. Stuve & Debus 2012b, 53; Budde
2014, 38; Baar et al. 2012, 110).

»In der Schule kénnen neben einer (vermeintlichen) homosexuellen Orientierung u.a.
folgende Eigenschaften und Verhaltensweisen Jungen in eine untergeordnete Position
bringen: unsportlich sein, [...] sexistische oder andere diskriminierende Verhaltenswei-
sen anderer kritisieren [...].“ (Stuve & Debus 2012b, 54)

Da diese Position neben einer generellen Abwertung innerhalb der Gruppe haufig auch Ge-
walterfahrungen mit sich bringt, sind Jungen bestrebt, die Einordnung in eine solche Position
mit allen Mitteln zu vermeiden (vgl. Stuve & Debus 2012b, 54; Budde 2014, 39).

Marginalisierte Mannlichkeiten beziehen sich schlieBlich auf AuBenseiterpositionen, in die
Jungen aufgrund von anderen sozialen Ungleichheitsfaktoren (z. B. Behinderung, Migrati-
onshintergrund, Sozialschicht) gedrangt werden (vgl. Stuve & Debus 2012b, 54; Budde 2014,
39; Faulstich-Wieland 2010, 64). Hierdurch haben sie kaum oder nur unter erschwerten Be-
dingungen Zugang zu hegemonialer Mannlichkeit. Selbst die Erreichung anderer Positionen
innerhalb der Gruppe erfolgt unter erschwerten Bedingungen (vgl. Stuve & Debus 2012b,
54; Budde 2014, 39). Der Umgang von Jungen und Mannern mit Marginalisierung ist sehr

unterschiedlich.

,Eine besondere Form des Umgangs mit einer marginalisierten Mannlichkeits-Position
stellt die protestierende Mannlichkeit dar (Connell 1999: 132) [...]. Jungen, die z.B. durch
aggressives und/oder widerstandiges Auftreten versuchen, als ,richtige Manner‘ aner-
kannt zu werden, sind besonders auffallig. Protestierende Mannlichkeit liegt gerade da-
rin begriindet, dass sie, um ein mit Mannlichkeit verkniipftes Uberlegenheitsverspre-
chen einzulésen, kampfen muss und sie gerade nicht scheinbar naturgegeben eine do-
minante Position innehat. Sie ist insofern eine Reaktion auf hegemoniale Mannlichkeit;
sie will das, was die anderen auch haben, was aber gleichzeitig nicht mit denselben Mit-
teln zu erlangen ist.” (Stuve & Debus 2012b, 55; dhnlich bei Budde 2014, 39-40)

Protestierende Mannlichkeiten nutzen die ihnen zur Verfligung stehenden Mittel, wie Un-
terrichtsstorungen, aggressives Auftreten oder Gewalt, um sich eine dominante Position in

einem bestimmten sozialen Feld zu erkampfen (vgl. Stuve & Debus 2012b, 54-55; Budde
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2014, 39-40). Ahnlich wie andere Jungen sind sie der Uberzeugung, ein Recht auf eine Do-
minanzposition zu haben, verfiigen gleichzeitig aber nicht lber die nétigen Ressourcen
(Geld, aber auch eine geeignete Sprache, Erziehung etc.), eine solche mit gesellschaftlich
anerkannten Mitteln zu erzielen (vgl. Stuve & Debus 2012b, 54-55; Budde 2014, 39-40). Die
von ihnen gewadhlten Mittel ziehen zwar oft negative Konsequenzen nach sich (z. B.
schlechte Noten, Schulverweis, strafrechtliche Sanktionen), nichtsdestotrotz lasst sich damit
das vordergriindige Ziel (zumindest zeitweise) erreichen, namlich eine situative oder feldbe-
zogene Uberlegenheit mit teils erheblicher Sanktions- und Normierungsmacht®® (vgl. Stuve
& Debus 2012b, 54-55; Budde 2014, 40; Faulstich-Wieland 2010, 64).

Verantwortung

Aufgrund ihrer zentralen Rolle als Sozialisationsinstanz in den Phasen der Kindheit und Ju-
gend sieht Position 7a die Schule als ,,einen bedeutenden Schauplatz” (Budde & Faulstich-
Wieland 2005, 39) fir Mannlichkeitsinszenierungen. Mannlichkeitsinszenierungen und -an-
forderungen existieren demnach zwar auch unabhangig von Schule, werden in schulischen
Kontexten aber auf unterschiedliche Art und Weise (re)produziert und verstarkt, z. B. durch
die beteiligten Personen oder Unterrichtsmaterialien (vgl. Stuve 2012; Stuve & Debus 2012b;
Rohrmann 2011, 115ff.; Rendtorff 2011, 9; Kénnecke 2012, 63; Budde & Faulstich-Wieland
2005, 40). Position 7a geht davon aus, dass Mannlichkeitsinszenierungen durch padagogisch
vermittelte Bilder von Jungen und Mannern beférdert werden und so eine individuelle Ent-
faltung jenseits von Normen be- oder sogar verhindert wird (vgl. Stuve 2012, 24; Rendtorff
2011, 9; Budde & Faulstich-Wieland 2005, 40).

,Damit werden unserer Meinung nach Jungen tatsachlich zu einer Art padagogisch an-
geleiteter Vereinseitigung auf Eigenschaften und Handlungsmuster genétigt, die einer
von Pluralisierung, Selbstgestaltung und Geschlechtervielfalt gepragten Gesellschaft
nicht mehr angemessen ist.” (Stuve 2012, 24)

Auch spezifische Angebote fiir Jungen (z. B. Toberdaume und Sportangebote) legen demnach
bestimmte Eigenschaften und Verhaltensweisen padagogisch nahe. Durch die Verkniipfung
mit dem Geschlecht besteht fiir die Schiler keine Moéglichkeit, Angebote abzulehnen, ohne
sich der Gefahr auszusetzen, als unmannlich markiert zu werden (vgl. Stuve 2012, 23). Posi-

tion 7a zufolge knlipfen auf Bewegung oder Konkurrenz abzielende Angebote fiir Jungen an

1%8 Innerhalb spezifischer sozialer Felder ergeben sich um die feldspezifisch normativen Mannlichkeiten dann dhnliche
Gruppendynamiken wie bei der hegemonialen Mannlichkeit (vgl. Budde 2014, 41).
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gesellschaftliche Mannlichkeitsanforderungen an und beférdern dadurch auch schadigende
Formen der Mannlichkeitsinszenierung (vgl. Stuve 2012, 23; Stuve & Debus 2012b, 49).

»Je scharfer der padagogische Ton der Konkurrenz und des Gesichtsverlusts fiir ,Loser’
ist, desto starker werden dadurch (selbst- und fremdschadigende) Dynamiken des Wett-
bewerbs befordert.” (Stuve & Debus 2012b, 49)

Position 7a weist auch darauf hin, dass an Schulen gegenwartig Verhaltensweisen positiv
bewertet werden, die mit Weiblichkeit assoziiert sind (Anpassung, FleiR etc.) (vgl. Debus
2012b, 142; Budde 2011, 10 ff.). Verhaltensweisen, die Jungen in ihrer Sozialisation erlernen
und die mit Mannlichkeit assoziiert sind (z. B. Selbstbehauptung, Durchsetzungsfahigkeit o-
der Konkurrenz), werden demgegniber oft abgelehnt und negativ sanktioniert (vgl. Debus
2012b, 143). Fiur Jungen ist es entsprechend schwierig, schulischen Anforderungen und
Mannlichkeitsanforderungen gleichzeitig gerecht zu werden (vgl. Debus 2012b, 143; Budde
2011, 10 ff.). Dies gilt insbesondere fir diejenigen Jungen, deren mannlicher Habitus ihres
spezifischen sozialen Feldes in starkem Kontrast zur Kultur ihrer jeweiligen Schule steht oder
die nicht Gber ausreichend Ressourcen (insbesondere Bildung, aber auch Geld, kulturelles
Kapital o. a.) verfiigen, um die schulischen Anforderungen mit Mannlichkeitsinszenierungen
zu verknupfen (vgl. Budde 2011, 10 ff.; Rohrmann 2012, 117; Stuve 2012, 21; Debus 2012b,
140).

Die Jungen selbst sieht Position 7a in einer ambivalenten Rolle. Sie geht einerseits davon
aus, dass gesellschaftliche Verhaltnisse und Zwange die Entscheidungsfreiheit und den
Handlungsspielraum der Individuen stark einschranken. Der Mangel an (fiir sie sichtbaren)
Handlungsoptionen und Kompetenzen, fiir die sie selbst oft nicht (haupt-)verantwortlich
sind, beférdert die genannten schadigenden Verhaltensweisen (vgl. Stuve & Debus 2012b,
57). Andererseits vertritt Position 7a aber die Ansicht, dass Jungen aktiv handelnde Subjekte
sind, die Verantwortung fur ihr Handeln tragen missen und von denen eingefordert werden
kann, dass sie die Grenzen von sich und anderen respektieren (vgl. Stuve & Debus 2012b,
57).

Statt ein solches verantwortungsbewusstes Handeln einzufordern und zu trainieren, bestar-
ken Lehrpersonen — der Argumentation von Position 7a folgend — Jungen tendenziell aber
darin, sich mannlich zu inszenieren, und beteiligen sich folglich ebenfalls an der (Re)produk-
tion von Mannlichkeitsanforderungen und -inszenierungen. Dies erfolgt in den meisten Fal-

len jedoch nicht bewusst, sondern aufgrund von Geschlechterstereotypen. Aufgrund von
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stereotypen geschlechtlichen Erwartungen und Zuschreibungen gehen Lehrpersonen in vie-
len Fallen davon aus, dass Mannlichkeitsinszenierungen natirlich bedingt sind (vgl. Budde
& Faulstich-Wieland 2005, 51; Faulstich-Wieland 2007, 91; Rohrmann 2011, 115). Darliber
hinaus schatzen viele Lehrpersonen die positiven Effekte von Mannlichkeitsinszenierungen
(z. B. Witz und Charme) fiir das Unterrichtsgeschehen, weil es die Alltagsroutinen des Un-
terrichts durchbricht, und fordern sie deswegen (vgl. Faulstich-Wieland 2007, 91).

»Wenn Jungen im Unterricht besonders viel Aufmerksamkeit beanspruchen und durch
Lautstarke oder Clownereien vom Lerngeschehen ablenken, liegt das nicht nur an ihnen.
Sie nutzen eine Biihne, die Lehrkrafte ihnen bieten.” (Faulstich-Wieland 2007, 91)

Gerade Auspragungsformen jugendlich-hegemonialer Mannlichkeit werden von Lehrperso-
nen haufig positiv wahrgenommen, da sie sich durch Kreativitat, Intelligenz oder Humor aus-
zeichnen. Ihre Art, Uberlegenheit herzustellen (z. B. durch Ironie) und andere abzuwerten,
nehmen Lehrpersonen vielfach nicht als problematisch wahr, weil sie auf subtilen Mitteln
beruhen und keine offene Gewalt ausgelibt wird (vgl. Budde 2014, 37-38).

Losungsvorschlage

Das zentrale Anliegen dieser Position stellt die Entlastung von Mannlichkeitsanforderungen
in der Schule dar (vgl. Kbnnecke 2012, 63; Debus 2012b, 142; Stuve & Debus 2012b, 57). Um
dies zu erreichen und damit schadigende Mannlichkeitsinszenierungen zu verhindern,
schlagt Position 7a verschiedene padagogische MaRnahmen vor. Als ersten Schritt sieht sie
es als wichtig an, dass Lehrpersonen selbst keine geschlechterbezogenen Zuschreibungen
und Erwartungen an ihre Schiler adressieren (vgl. Rendtorff 2011, 10; Kbnnecke 2012, 63;
Budde 2014, 217-218; Stuve & Debus 2012b, 48). Jede Lehrperson soll kritisch reflektieren,
welche Mannlichkeitsideale sie selbst verinnerlicht hat und an die Schiler transportiert (vgl.
Rendtorff 2011, 10; Flaake 2006, 39; Budde 2014, 218).

Dariber hinaus empfiehlt Position 7a, dass Lehrkrafte in ihrer Ausbildung bzw. mithilfe von
Fort- und Weiterbildungsangeboten ein Bewusstsein fiir die verschiedenen Praktiken und
Dynamiken von Jungen(gruppen) entwickeln und lernen, diese im schulischen Kontext wahr-
zunehmen und zu reflektieren (vgl. Stuve & Debus 2012b, 52; Flaake 2006, 33; Budde 2014,
34). Gerade subtile Mechanismen und Verhaltensweisen, wie Praktiken der Unterordnung
und Abwertung durch hegemoniale Mannlichkeiten, sollen laut Position 7a in der Lehrkraf-
teaus- und Weiterbildung verstarkt in den Blick genommen werden (vgl. Stuve & Debus
2012b, 52; Kbnnecke 2012, 64).
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,Im padagogischen Kontext geraten eloquente Formen der Abwertung anderer schnell
aus dem Blick, wenn andere ,offensichtlichere’ und den Unterrichtsablauf unmittelbarer
stérende, Verhaltensweisen ins Rampenlicht der skandalisierenden Offentlichkeit gezo-
gen sind.” (Stuve & Debus 2012b, 52)

Position 7a erachtet subtile Mechanismen und Verhaltensweisen hegemonialer Mannlich-
keiten als einen zentralen Ausldser fiir andere, offensichtlichere Praxen der Mannlichkeits-
inszenierung (vgl. Stuve & Debus 2012b, 53). Abwertendes und grenziiberschreitendes Ver-
halten, ob subtil oder offensichtlich, soll ihrer Ansicht nach von Lehrpersonen moglichst ver-
hindert oder zumindest eingeschrankt werden (vgl. Flaake 2006, 33; Kénnecke 2012, 64).
Gleichzeitig halt sie es fur wichtig, die verborgenen Wiinsche und Probleme hinter solchen
Verhaltensweisen zu ergriinden und gemeinsam mit den Jungen nach L6sungswegen zu su-
chen, die keine Schadigungen enthalten. Fir diejenigen Jungen, die unter grenziberschrei-
tendem Verhalten zu leiden haben, gilt es, nach Moglichkeiten zu suchen, diese artikulierbar
zu machen, ohne dass sie dadurch weitere Entwertungen beflirchten mussen (vgl. Flaake
2006, 33; Konnecke 2012, 63; vgl. Debus 2012b, 140).

,Es ist padagogisch wichtig, diejenigen Jungen, die sich nicht an den ernsten Spielen be-
teiligen, zu stiitzen. Sich von bestimmten Dynamiken in der Gruppe von Jungen zu dis-
tanzieren kann genau einer Einsicht folgen, dass diese nicht den eigenen Interessen und
Winschen entsprechen. Es sollte Jungen vermittelt werden, dass es vollig in Ordnung
ist, sich da rauszuziehen und dass sie dadurch nicht ,unmannlich’ werden. Aufforderun-
gen, sich wie die anderen und damit wie ein ,richtiger’ Junge zu verhalten, sind ausdriick-
lich zu vermeiden.” (Stuve & Debus 2012b, 48)

Jungen sind — so Position 7a — vielfach Opfer von Gewalt (sowohl zuhause, in der Freizeit als
auch in der Schule), kdnnen dies aber oft nicht angemessen thematisieren, weil es nicht als
mannlich gilt, Schwache zu zeigen und verletzlich oder wehrlos zu sein. Position 7a weist

dabei auf die besondere Schwierigkeit von Jungen im Umgang mit Gewalt von Maddchen hin:

,Wenn Madchen Gewalt gegen Jungen anwenden [...] fehlen den Jungen, eingeengt zwi-
schen tradierten geschlechtlichen Erwartungen und dem realen Empfinden von
Schmerz, addquate Moglichkeiten der Reaktion.” (Budde & Faulstich-Wieland 2005, 48)

Darliber hinaus schlagt Position 7a vor, Jungen Handlungsoptionen im Umgang mit (teils
auch widerspriichlichen) Mannlichkeitsanforderungen aufzuzeigen oder diese gemeinsam
mit der Jungengruppe zu entwickeln (vgl. Stuve & Debus 2012b, 51; 57; Budde 2014, 34). Sie
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betont die Wichtigkeit, Jungen in der Schule den Druck zu nehmen, sich standig Giberlegen

zeigen zu miussen (vgl. Budde 2014, 39; Kénnecke 2012, 63).

Vor dem Hintergrund von Mannlichkeitsanforderungen warnt Position 7a zudem vor pada-
gogischen Angeboten, die konkurrenzorientiert gestaltet sind oder Wettbewerbselemente
enthalten (vgl. Kbnnecke 2012, 63; Budde 2014, 219). Hier ist es aus ihrer Sicht schwer bis
unmoglich zu verhindern, dass ,Loser’ einen Gesichtsverlust erleiden oder dass sich selbst-
und fremdschadigende Dynamiken entwickeln (vgl. Stuve & Debus 2012b, 49). Deswegen
empfiehlt Position 7a, bei der Unterrichtsgestaltung eher auf Konkurrenzorientierung zu
verzichten (vgl. Stuve & Debus 2012b, 49; Budde 2014, 219). Hierdurch wird aus ihrer Sicht
ein wichtiger Gegenpol zum auRerschulischen Alltag der Jungen geschaffen (vgl. Stuve & De-

bus 2012b, 49).

Dartber hinaus halt Position 7a es flir notwendig, Schul- und Unterrichtskulturen zu veran-

,Eine padagogisch angeleitete Jungengruppe sollte nicht vorzugsweise auf Wettkampfe
und Ubungen zur Verbesserung der Schlagfertigkeit aufbauen. Das heift nicht, dass sie
nicht auch entsprechende Praktiken aufgreifen kann. Umgekehrt sollte sie dann aber
auch nach den Motiven und den Angsten hinter den ,coolen Praktiken’ fragen. Es geht
dabei nicht darum, Jungen lustvolle Praxen madig zu machen oder diese zu verbieten.
Es kann aber durchaus darum gehen, einen geeigneten Moment herzustellen, in dem
Ambivalenzen zugelassen und besprochen werden kénnen. [...]“ (Stuve & Debus 2012b,
51)

dern (vgl. Budde 2009a, 87; Budde 2011, 17):

Positive Seiten von Mannlichkeitsinszenierungen und damit verbundene Kompetenzen sol-
len auch in der Schule anerkannt, wertgeschatzt und geférdert werden, gerade wenn sie fiir
die Integration in den Arbeitsmarkt relevant sind (vgl. Budde 2009a, 85-87; Debus 2012b,

143ff.). Daflir muss eine Kultur geschaffen werden, die Akzeptanz und Anerkennung von

,Eine aus Geschlechterperspektive sinnvolle Perspektive [sic!; D. D.] liegt dabei erstens
in der Entdramatisierung von Mannlichkeit und Geschlechterdifferenzen in der Schule,
um Jungen (wie Madchen) die Méglichkeit zu bieten, sich auch jenseits von Stereotypen
zu entwickeln. Dies betrifft nicht nur die Lehrkrafte in der Gestaltung des Unterrichts,
sondern zielt auf die Umgestaltung der Schulkultur im heterogenitatsbejahenden und
fehlertoleranten Sinne und der Schaffung eines wertschatzenden sozialen Klimas, um
Alternativen zum Leitbild hegemonialer Mannlichkeit zu ermoglichen.” (Budde 20093,
87)

Vielfalt fordert (vgl. Budde 2011, 17; Budde 2009a, 85-87; Debus 2012b, 146-147).
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11.1.9 Position 7b: Schadigende Weiblichkeitsinszenierungen

Problembeschreibung

Position 7b setzt sich dafiir ein, dass Probleme von Madchen in der Schule wahrgenommen
und behoben werden. Aufgrund der 6ffentlichen und medialen Fokussierung auf Jungen und
ihre schulischen Probleme sieht sie jedoch die Gefahr, dass Madchen und Madchenforde-
rung im schulischen Kontext vollstandig aus dem Blick der Bildungsverantwortlichen geraten
(vgl. Debus 2012a, 104-105). Das Negieren oder Vernachladssigen weiblicher Problemlagen
verhindert aus ihrer Sicht nicht nur, dass Losungsmoglichkeiten gefunden werden, sondern
verscharft die Probleme fiir die betroffenen Madchen, weil sie sich allein gelassen fihlen
und sich selbst die Verantwortung fir alle Probleme, die sich ihnen stellen, zuschreiben.
Wenn offentlich immer wieder betont wird, dass Madchen in der Schule erfolgreich sind, ist
es flir Madchen, die Schwierigkeiten beim Lernen haben und Misserfolge verzeichnen mus-
sen, schwer, sich zu duBern, zu erklaren und um Hilfe zu bitten (vgl. Debus 2012a, 104-105).
Zudem verweist Position 7b auf Herausforderungen von Schiilerinnen, die ganz unabhangig
von fachlichen Anforderungen zu bewaltigen sind, wie die Entwicklung einer weiblichen Ge-
schlechtsidentitat und die Anerkennung als Madchen bzw. Frau. Sie sieht es als Aufgabe von
Schule an, Madchen bei der Bewaltigung dieser Herausforderungen zu unterstitzen, und
kritisiert, dass dies gegenwartig nicht (in ausreichendem Mal3e) erfolgt (vgl. Flaake 2006, 28;
Stuve & Debus 20123, 29).

Position 7b geht davon aus, dass es fir die meisten Madchen von zentraler Bedeutung ist,
Weiblichkeitsideale zu erfiillen (bzw. zumindest anzustreben) und sich madchentypisch zu
verhalten, da sie hierdurch Anerkennung in ihrem sozialen Umfeld erhalten kénnen (vgl.
Flaake 2006, 29-30; Debus 2012a). Die Orientierung an anerkannten Weiblichkeitsidealen
hat sich laut Position 7b seit einigen Jahren allerdings zu einem Problem entwickelt, da sich
die Ideale — beeinflusst durch verschiedene Entwicklungen — soweit verandert haben, dass
sie unerreichbar und hoch widerspruchvoll geworden sind (vgl. Flaake 2006, 29-30; Debus
2012a).

,Das Madchenbild von heute zeichnet ein Madchen, das ist stark, selbstbewusst, schlau,
schlank, sexy, sexuell aktiv und aufgeklart, gut gebildet, familien- und berufsorientiert,
heterosexuell, weiblich aber auch cool, selbstandig aber auch anschmiegsam, es kann
alles bewaltigen und kennt keine Probleme, keinen Schmerz, ist Jungen Gberlegen — all
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dies in Summe, nicht wahlweise.” (Wallner 0.D.; zit. n. Debus 2012a, 110-111; dhnlich
bei Flaake 2006, 34-35; Budde 2014, 30)

Wie dieses Zitat ausweist, ist das moderne Madchenbild sehr facettenreich. Es enthélt — so
die Kritik von Position 7b — zu viele Anforderungen, sodass es von einer einzelnen Person
nicht (jederzeit) oder nur sehr schwer zu erfiillen ist, was dazu fihrt, dass Madchen, die
danach streben, sich kontinuierlichen Prozessen der Selbstoptimierung unterwerfen miissen
und mit hoher Wahrscheinlichkeit trotzdem scheitern werden (vgl. Debus 2012a, 106; Budde
2014, 30-31; Flaake 2006, 35). Das Madchenbild impliziert, dass Madchen heutzutage (im
Gegensatz zu friher) viele Moglichkeiten in der personlichen Entfaltung haben (vgl. Debus
2012a, 110-111; Flaake 2006, 34-35; Budde 2014, 30). Es deutet aber gleichzeitig auf die
gesellschaftliche Erwartung an Madchen hin, die Moéglichkeiten (z. B. einen hoheren Bil-
dungsabschluss zu erzielen oder beruflich Karriere zu machen), die fiir sie geschaffen wur-
den, nun auch zu nutzen. Damit verbunden ist die gesellschaftlich verbreitete Annahme,
dass es keine strukturellen Hindernisse (mehr) gibt, die Madchen (und Frauen) darin hin-
dern, die aufgezeigten Moglichkeiten wahrzunehmen und das Weiblichkeitsideal zu erfillen.
Ein Nichterfullen kann in dieser Logik insofern nur mit der Unzuldnglichkeit oder dem Unwil-
len Einzelner begrindet werden (vgl. Budde 2014, 31; Herwartz-Emden et al. 2012, 68). Po-
sition 7b ist jedoch der Uberzeugung, dass die gesellschaftlich verbreitete Annahme, es exis-
tierten keine benachteiligenden Strukturen fir Madchen und Frauen mehr, nicht zutrifft,
sondern geht davon aus, dass vielfaltige ,Kontexte, Wertesysteme und Strukturen, die Un-
gleichheit beinhalten” (Herwartz-Emden et al. 2012, 69), fortbestehen. Debus (2012a, 113)

nennt hierfiir einige Beispiele:

»[...] der Zugang zur Arbeitswelt findet bekanntermaRen nicht unter gleichen Vorzeichen
statt: Gender Pay Gap, die Unterreprasentanz von Frauen in Flihrungspositionen, sowie
der erschwerte Zugang von Madchen zu Ausbildungsberufen des dualen Systems [...].
Auch die weiterhin existierenden Probleme der Vereinbarkeit von Familie und Beruf ge-
hen weiterhin stark zulasten von Frauen [...]“ (ebd.)

Position 7b sieht die besondere Problematik der Benachteiligungsmechanismen gerade da-
rin, dass sie gesellschaftlich nicht mehr wahrgenommen werden, weil sie fiir die einzelnen
Madchen und Frauen, die davon betroffen sind, dadurch nicht mehr kommunizierbar sind
und Moglichkeiten der gemeinsamen Problembewaltigung sowie des gemeinschaftlichen
Widerstands verhindern (vgl. Debus 2012a, 113; Herwartz-Emden et al. 2012, 69).

Im schulischen Kontext herrscht — so Position 7b — gegenwartig das Bild des fleiBigen, leis-

tungsfahigen Madchens vor. Dieses Bild ist aus ihrer Sicht einerseits dadurch entstanden,
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dass die guten Schulleistungen von Madchen in der 6ffentlichen Debatte wiederholt betont
wurden, um auf den Erfolg der zahlreichen MaRnahmen zur Madchenforderung, die in den
vergangenen Jahrzehnten umgesetzt wurden, hinzuweisen (vgl. Herwartz-Emden et al.
2012, 63). Andererseits wird das Bild des bildungserfolgreichen Madchens in der Jungendis-
kussion (re)produziert. Es wird dem Bild des mannlichen Bildungsverlierers gegentiiberge-
stellt, um Aufmerksambkeit flir die Probleme von Jungen zu erzeugen. Im Gegensatz zum
oben genannten, ibergeordneten modernen Madchenbild ist das Bild des fleilligen, leis-
tungsfahigen Madchens zwar in sich konsistent, es addressiert aber ebenfalls hohe Erwar-
tungen an Madchen und ist fur viele von ihnen nicht erreichbar. Position 7b weist auf die
negativen Seiten des Madchenbildes und seiner Folgen hin, die aus ihrer Sicht in der Offent-
lichkeit bislang nicht zur Kenntnis genommen werden. Demzufolge sind die schulischen Er-
folge vieler Madchen auf Unterwerfungsleistungen zurickzufiihren: Madchen tendierten
gegenwartig dazu, sich aufzuopfern und ihr ganzes Leben den Anforderungen der Schule
unterzuordnen. Sie lernen oft bis spat in die Nacht oder sitzen den ganzen Tag an Hausauf-
gaben und verzichten dabei auf ihre Freizeit (vgl. Debus 2012b, 142). lhre hohen Anforde-
rungen an sich selbst fiihren zu Uberforderung, Versagensiangsten und stiandiger Selbstkritik.
Da Madchen zu einer internalisierenden Problembearbeitung neigen, duBern sie ihre
Schwierigkeiten meist nicht gegenliber anderen, sondern versuchen, sie mit sich selbst aus-
zumachen. Dies kann schwerwiegende Folge haben, z. B. die Entwicklung von Essstérungen,
Selbstverletzungen oder die Einnahme von Psychopharmaka (vgl. Flaake 2006, 37; Debus
2012b, 142; Budde 2014, 28; Debus 2012a, 109). Aufgrund der internalisierenden Problem-
bearbeitung fehlt es den Bildungs- und Erziehungsverantwortlichen zumeist an einem Be-
wusstsein fiir die Schwierigkeiten der Madchen und sie kdnnen nicht rechtzeitig unterstut-
zend eingreifen (vgl. Debus 2012b, 111; Debus 2012a, 109ff.).

Erklarungsansatze

Position 7b geht davon aus, dass die (Re-)Produktion bestimmter, schadigender Weiblich-
keitsbilder sowie damit verbundener Weiblichkeitsanforderungen und -inszenierungen im
Wesentlichen (iber Selbst- und Fremdsozialisation erfolgt. Eine besondere Bedeutung
schreibt sie in diesem Zusammenhang den sozialen Mechanismen innerhalb der Madchen-
und Frauengruppen auf der einen Seite sowie bestimmten Vorstellungen Uber
Geschlechterhierarchien und -verhaltnissen auf der anderen Seite zu (vgl. Debus 20123,
117; Flaake 2006, 36-37; Herwartz-Emden et al. 2012, 68 ff.).
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Als eine problematische weibliche Verhaltenstendenz identifiziert Position 7b die Gbertrie-
bene Selbstkritik, die auch mit Selbstverachtung und Selbstschadigung einhergeht. Die Ten-
denz zu standiger Selbstkritik duBert sich in der Schule, wenn Madchen beispielsweise kon-
tinuierlich an sich arbeiten, um immer besser zu werden, und trotz guter Noten nicht mit
sich zufrieden sind. Diese madchentypische Eigenschaft fihrt Position 7b auf die weibliche
Sozialisation zurick. Sie stellt fest, dass Selbstkritik und Selbstabwertung in Madchen- und
Frauengruppen geradezu ritualisiert werden (vgl. Debus 2012a, 117; Flaake 2006, 36).

,In traditionellen Madchen- oder Frauengemeinschaften wird Gemeinschaftlichkeit,
Verbundenheit und gegenseitige Unterstlitzung unter anderem dadurch hergestellt,
dass jede sich selbst kritisiert (gerne die ,fetten Oberschenkel’ etc. aber auch ,Dumm-
heit’, zu wenig Durchsetzungsfahigkeit usw.) und die anderen jeweils Unterstiitzung ge-
ben [...].“ (Debus 20123, 117; dhnlich bei Flaake 2006, 36-37)

Wahrend Madchengruppen Selbstkritik und Selbstvorwiirfe auf diese Weise unterstitzen,
tendieren sie dazu, als madchenuntypisch wahrgenommene Verhaltensweisen zu sanktio-
nieren. Zeigt ein Madchen beispielsweise zu viel Selbstbewusstsein, kann das dazu fiihren,
dass sich die Gbrigen Madchen von ihr distanzieren oder sie aus der Gruppe ausschliel3en
(vgl. Debus 201243, 117; Flaake 2006, 36).

,Es besteht also ein hohes Eigeninteresse unter Madchen, nicht zu stark und selbstbe-
wusst zu erscheinen, bzw. jedenfalls nicht deutlich starker und selbstbewusster als die
Freundinnen, und sich an der ritualhaften Selbstabwertung zu beteiligen, wenn sie Teil
solcher Madchengemeinschaften sein wollen.” (Debus 2012a, 117)

Position 7b geht davon aus, dass Madchen und Frauen sich auf diese Weise oft gegenseitig
daran hindern, erfolgreich zu sein. ** Hinzu kommt bzw. damit hinein spielt aus ihrer Sicht,
dass ein Zuviel an Selbstbewusstsein und Erfolg den ,,Status als begehrenswerte Frau gefahr-
den” kénnen (Debus 2012a, 117; dhnlich bei Budde 2014, 30). Demnach gelten Madchen
und Frauen dann als anziehend flir das andere Geschlecht, wenn sie es Jungen bzw. Man-
nern leicht machen, sich mannlich zu inszenieren und mannliche Attribute wie Starke und
Selbstbewusstsein zu demonstrieren. Das gelingt z. B. dann besonders gut, wenn Madchen

bzw. Frauen deutlich weniger selbstbewusst als Jungen bzw. Manner auftreten oder hilflos

199 pebus (2012a, 117) verwendet die Metapher des Krabbenkorbs, um diese Verhaltenstendenz von Madchen und
Frauen zu illustrieren: Wenn sich mehrere Krabben in einem Korb befinden und eine versucht, aus dem Korb zu krab-
beln, wird sie von den anderen wieder heruntergezogen. Aus diesem Grund brauchten Fischer keine besonderen Siche-
rungssysteme, um Krabben in einem Korb zu halten. Die Krabben sorgen selbst dafiir, dass keine von ihnen entkommen
kann (vgl. ebd.).
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tun (vgl. Debus 2012a, 117; Flaake 2006, 38). Da viele Madchen bzw. Frauen aber nicht von
Natur aus weniger selbstbewusst als Jungen bzw. Manner oder hilflos sind, inszenieren sie
sich entsprechend, um trotzdem als attraktiv zu gelten. Dieses strategische Verhalten be-
zeichnet Debus (2012a, 117) in Anlehnung an McRobbie als ,,postfeministische Maskerade”:

,Die postfeministische (antifeministische) Maskerade ist die Retterin der jungen Frauen,
ein Relikt aus der Vergangenheit, das ihnen einen Stil vorgibt; sie geben sich beispiels-
weise ,dumm und konfus’ (Riviere 1994), um auf dem Terrain der hegemonialen Mann-
lichkeit navigieren zu kdnnen, ohne ihre sexuelle Identitat aufs Spiel zu setzen [...].”
(McRobbie 2010, 102-103; zit. n. Debus 2012a, 118)

Demnach inszenieren Madchen bzw. Frauen situativ je nach Notwendigkeit Hilflosigkeit und
stellen eine angemessene Form des Selbstbewusstseins dar. Eine besonders groRe Tendenz
zu Inszenierungen von Hilflosigkeit und Schwache ist in Bereichen zu beobachten, die mann-
lich konnotiert sind, z. B. Naturwissenschaften und Technik (vgl. Debus 2012a, 117; Flaake
2006, 38). Position 7b sieht eine groRe Gefahr dieses Verhaltens darin, dass es, je haufiger
und langer es umgesetzt wird, sich als Teil der Persdnlichkeit manifestiert. Sie geht davon
aus, dass Madchen und Frauen, die sich standig abwerten und als hilflos darstellen, mit der
Zeit eine Personlichkeit auspragen, die zu diesem Verhalten kongruent ist, d. h. tatsachlich

ein geringes Selbstwertgefiihl und Selbstbewusstsein entwickeln (vgl. Debus 2012a, 117).

Verantwortung

Position 7b sieht Madchenbilder, Weiblichkeitsanforderungen und Prozesse der Geschlech-
tersozialisation als historisch erwachsen an und geht von ihrer Institutionalisierung aus.
Demnach sind Akte der individuellen Weiblichkeitsinszenierung durch gesellschaftliche Rah-
menbedingungen und soziale Mechanismen bedingt und werden durch diese reproduziert.
Jedes Individuum hat zwar prinzipiell die Méglichkeit, sich fiir ein Handeln auBerhalb des
sozialen und gesellschaftlichen Rahmens zu entscheiden, muss dann jedoch mit negativen
Konsequenzen (wie den Ausschluss aus sozialen Gruppen) rechnen (vgl. Debus 2012a, 106ff;
Budde 2014, 32; Stuve & Debus 20123, 29). Insofern schreibt Position 7b die Verantwortung
fur die Entstehung und den Erhalt weiblicher Problemlagen in diesem Zusammenhang vor
allem gesellschaftlichen Strukturen und Mechanismen zu und weniger einzelnen Individuen.
Sie beklagt aber die mangelnde Thematisierung der Probleme durch Einzelpersonen oder
gesellschaftliche Akteure sowie die fehlende Klarung ihrer gesellschaftlichen Verankerung,

da dies eine Problemlésung verhindert.
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Position 7b betont weiterhin, dass Lehrpersonen und andere Bildungsverantwortliche so-
wohl die Moglichkeit haben als auch im Rahmen ihres Bildungsauftrags in der Pflicht stehen,
Veranderungen herbei zu fiihren, um die Situation fiir Madchen zu verbessern. Sie halt es
fir wichtig, Madchenbilder, Weiblichkeitsanforderungen und Weiblichkeitsinszenierungen
im Unterricht zu thematisieren und Moglichkeiten des Umgangs, insbesondere mit schadi-
genden Formen der Inszenierung oder mit widersprichlichen Anforderungen, aufzuzeigen
und zu diskutieren. Allerdings geht Position 7b auch davon aus, dass das aktuelle gesell-
schaftliche Klima eine Thematisierung weiblicher Problemlagen (eher) verhindert (als unter-
stitzt). Demnach haben viele gesellschaftliche Akteure ein Interesse daran, die Erfolge von
Frauen und Madchen hervorzuheben und ihre Starken zu betonen, anstatt auf Probleme

einzugehen:

,Viele Feminist_innen und Padagog_innen freuen sich liber die Starken von Madchen,
wollen deren Empowerment und Selbstvertrauen starken und sind nicht zuletzt stolz auf
die eigenen Erfolge in der Forderung. Viele Madchen haben keine Lust auf Opferbilder
und betonen ihre Souveranitat und Autonomie. Akteur_innen der Wirtschaft und eine
okonomisch orientierte Politik freuen sich iber funktionstlichtige und anpassungsbe-
reite Arbeitskrafte und haben kein Interesse an einer Kritik ebendieser Anpassungsbe-
reitschaft. Antifeminist_innen nutzen jede Gelegenheit, die sich ihnen bietet, Feminis-
men zu diskreditieren und Geschlechtertraditionalist_innen freuen sich Uber Argu-
mente, die traditionelle Ordnungen beglnstigen.” (Debus 2012a, 122)

Auch im schulischen Kontext gibt es — so Position 7b — Griinde dafir, warum die Probleme
von Madchen keine Beachtung finden. Demzufolge tragen die Reproduktion des Bildes
schulerfolgreicher Madchen und die Dethematisierung weiblicher Problemlagen zur Erhal-
tung des aktuellen Systems bei. Die fleilligen und sozial kompetenten Madchen sorgen da-
fir, dass Unterricht in der derzeitigen Form (groRe Schuler*innenzahlen, hohe fachliche
Dichte etc.) durchfiihrbar ist. Insofern profitiert Schule von bestimmten Weiblichkeitsanfor-
derungen (z. B. Anpassungsbereitschaft und Fleil}) bzw. macht sich diese zunutze. Madchen
bemiihen sich, die (hohen) Anforderungen der Lehrpersonen zu erfiillen, und kimmern sich
um den Erhalt eines produktiven Klassenklimas, auch wenn sie dadurch sich selbst zurtick-
stellen missen und ihre Gesundheit gefahrden. Wiirden Bildungsverantwortliche solche ne-
gativen Effekte schulischer Anforderungen auf Madchen (an-)erkennen, missten sie laut Po-
sition 7b das gesamte Schulsystem in der derzeitigen Form hinterfragen und grundlegende
Veranderungen vornehmen. Position 7b geht nicht davon aus, dass dies derzeit bildungspo-

litisch gewollt ist.
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Losungsvorschlage

Position 7b sieht es als wichtigsten Schritt an, die genannten Probleme und Herausforderun-
gen von Madchen— sei es im schulischen Kontext oder auch dartiber hinaus — sichtbar zu
machen und Unterstitzungsangebote zu schaffen (vgl. Debus 2012a, 122-123). Sie halt es
deswegen flr notwendig, Lehrpersonen fiir die Probleme von Madchen zu sensibilisieren
und ihnen Genderwissen zu vermitteln. Sie mussten uber die Probleme von Weiblichkeits-
idealen und -anforderungen (Widersprichlichkeit, Komplexitat etc.) sowie (ber mogliche
Folgen (schadigende Weiblichkeitsinszenierungen wie Selbstaufgabe und gesundheitliche

Probleme wie z. B. Essstorungen) aufgeklart werden:

,Probleme der Adoleszenz von Madchen, wie sie auch in schulischen Rdumen eine Rolle
spielen, kdnnen zusammenfassend gekennzeichnet werden als Ringen mit Weiblich-
keitsbildern, in denen es einerseits wesentlich um korperliche Attraktivitat und den ima-
ginierten Blick des anderen Geschlechts geht, andererseits jedoch Selbstbewusstsein,
Aktivitat und Eigenstandigkeit eine grolRe Bedeutung haben. Fiir geschlechterbewusste
Padagogik bleibt es vor diesem Hintergrund ein wesentliches Ziel, Madchen in ihren Wi-
dersprichlichkeiten wahrzunehmen und ihr Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten und
Moglichkeiten zu starken.” (Flaake 2006, 38)

Im Rahmen von Lehrkrafteaus- und -weiterbildung sollten sie sich mit den Bedingungen aus-
einandersetzen, unter denen (schadigende) Weiblichkeitsinszenierungen zustande kom-
men, und geeignete Verfahren und Methoden kennen lernen, um mit Schilerinnen Uber
Schwierigkeiten von Weiblichkeitsanforderungen und -inszenierungen zu sprechen sowie al-
ternative Handlungsstrategien zu entwickeln (vgl. Debus 2012a, 105; 123; Flaake 2006, 38).

Dartber hinaus halt Position 7b es flr wichtig, eine Grundsatzdiskussion darliber zu fiihren,
welche Verhaltensweisen und Attribute in der Schule gefordert werden sollen und welche
nicht sowie —vor dem Hintergrund, dass manche Schiilerinnen aufgrund der vielen Hausauf-
gaben keine Freizeit mehr zu haben scheinen und bis in die Nacht lernen — zu klaren, inwie-
fern schulische Anforderungen ein zumutbares MalR fiir Lernende Uberschreiten. Ganz un-
abhangig von Geschlechterzusammenhingen schligt sie vor, eine kritische Uberpriifung des
Status Quo vorzunehmen und Uber deutliche Veranderungen in diesen Fragen nachzuden-
ken. Position 7b geht davon aus, dass in der Schule gegenwartig Attribute wie Anpassungs-
bereitschaft und Unterordnung geférdert werden, die vor dem Hintergrund padagogischer

Vorstellungen und gesellschaftlicher Anforderungen kritisch zu sehen sind:
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,Insgesamt ist die Hoherbewertung von Anpassungsbereitschaft im Verhaltnis zu Inte-
ressenvertretung und Eigensinn nicht auf Fragen von Geschlecht zu reduzieren, sondern
in breitere gesellschaftliche Auseinandersetzungen um Ansatze und Ziele von Padago-
gik, Vorstellungen von Gesellschaft und Arbeitsmarkt sowie Verwertungslogiken in der
Bildung einzubetten.” (Debus 2012b, 145)

Eine Uberpriifung der zu férdernden Verhaltensweisen und Attribute und eine Veridnderung
der Férderung hin zu Eigenschaften wie Durchsetzungsfahigkeit oder Interessenvertretung
wirde — aus Sicht von Position 7b — Madchen (ebenso wie Jungen) zugute kommen, da es
sich hierbei um mannlich konnotierte Eigenschaften handelt, die Madchen im Rahmen ihrer
geschlechtertypischen Sozialisation i. d. R. nicht vermittelt bekommen und die ihnen bislang
fir einen erfolgreichen beruflichen Werdegang oft fehlen (vgl. Debus 2012b, 144f.).

11.2 Verortung der Positionen

Im vorangegangenen Unterkapitel wurden neun teils sehr unterschiedliche Argumentations-
linien vorgestellt, die in den Diskurs eingebracht werden. Nachdem dort einzeln auf die in-
haltlichen Argumente der verschiedenen Positionen eingegangen wurde, sollen diese nun
gruppiert und ihre wissenschaftliche Anbindung geklart werden. In Anlehnung an die in Ab-
schnitt 5.2.3 vorgestellte Systematisierung, die im Wesentlichen auf Walther (2012) basiert
und hier um weitere, fir den vorliegenden Diskurs herausgearbeitete Elemente erganzt ist,
lassen sich fir diesen Diskurs drei zentrale Forschungsansatze identifizieren: die schulische
Jungenforschung, die Analyse sozialer Konstruktionsprozesse von Geschlecht sowie die Ana-

lyse von Geschlechterunterschieden (vgl. Abb. 32).

Wie die Darstellung in Unterkapitel 11.1 deutlich gemacht hat, legen viele Diskursspre-
cher*innen ihren Fokus auf Jungen und sind entsprechend der schulischen Jungenforschung
zuzuordnen. Das betrifft insbesondere die Positionen 1, 2, 5, 6 und 7a. Zwischen den Ansat-
zen der Jungenforschung lassen sich, wie in Abschnitt 5.2.3 skizziert, zwei Richtungen unter-
scheiden, die sehr unterschiedliche Haltungen vertreten: die identitatsorientierte und die
identitatskritische Jungenforschung. Die identitatsorientierte Jungenforschung, der Position
1 zuzuordnen ist, beflirwortet eine Orientierung an traditionellen Mannlichkeitsvorstellun-
gen. Mannlichkeit wird hier als natirlich bedingt angesehen, was mithilfe naturwissen-

schaftlicher Erkenntnisse belegt wird.
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Empirische Bildungsforschung

_________________
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Analyse von Analyse sozialer
Geschlechter- Konstruktionsprozesse
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Entwicklungs-und
Sozialpsychologie

Diskurs

Abbildung 32: Forschungsansatze im Diskurs und Einfluss weiterer Forschungsrichtungen

Die identitatskritische Jungenforschung (insbesondere P7a) betont demgegeniiber die Situ-
iertheit und soziale Bedingtheit von Mannlichkeit. Hier wird es als wichtig angesehen, die
Vielfaltigkeit von Mannlichkeit und Mannern in padagogischen Zusammenhangen deutlich
zu machen. Die identitatskritische Jungenforschung weist in Teilen deutliche Interdepen-
denzen und Uberschneidungen mit Ansitzen auf, die soziale Konstruktionsprozesse von Ge-
schlecht untersuchen (z. B. Position 4 und 7). Beide Ansatze greifen auch auf Konzepte und
Erkenntnisse der schulischen Diversitats- und Intersektionalitatsforschung zuriick. Diese
werden genutzt, um Unterschiede innerhalb der Geschlechtergruppen zu belegen. Zur Ana-
lyse von Geschlechterunterschieden werden demgegeniiber Konzepte und Modelle ver-
schiedener psychologischer Richtungen wie z. B. der Padagogischen Psychologie herangezo-
gen. Diesem Ansatz ist vor allem Position 3 zuzuordnen. Einen wesentlichen Einfluss auf den
Diskurs hat weiterhin die empirische Bildungsforschung (vgl. Kap. 4). Gerade die Ergebnisse
und Auswirkungen der PISA-Studie werden breit diskutiert?® und von fast allen Positionen

aufgegriffen.

200 Allerdings bilden sie trotzdem in keiner der Positionen die Argumentations- oder Forschungsgrundlage, weswegen
die empirische Bildungsforschung hier nicht als ein zentraler Forschungsansatz einzuordnen ist.
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Werden die Argumentationsmuster der Positionen mithilfe des in Abschnitt 5.2.2 vorgestell-
ten Schemas differenziert, so ergibt sich das folgende Bild. Position 1 vertritt das Repressi-
onstheorem. Sie geht davon aus, dass Jungen gegenwartig in der Schule benachteiligt sind.
Dies fuhrt sie auf die Feminisierung des Schulwesens und die Madchenférderung der ver-
gangenen Jahrzehnte zuriick. Diese Argumentation unterscheidet sich aus Geschlechtersicht
allerdings sehr grundsatzlich von der klassischen Argumentationsweise dieses Theorems, bei
der die Benachteiligung von Madchen im Schulsystem oder im Unterricht kritisiert wurde
(vgl. Abschn. 5.2.2). Vom Grundgedanken bleibt die Argumentation aber bestehen und auch
das Ziel, Gleichberechtigung der Geschlechter zu erreichen, ist unverandert. Das genannte
Ziel der Gleichberechtigung ist zugleich dem zweiten Argumentationsmuster zuzuordnen,
dem Gleichheitstheorem. Der Anspruch, in irgendeiner Form Gleichheit der Geschlechter zu
erreichen, wird in diesem Diskurs haufiger formuliert, i. d. R. entweder als Ziel der Ergebnis-
gleichheit oder als Ziel der Chancengleichheit. Ersteres wird vor allem von den Positionen 1
und 2 angestrebt, das Zweite insbesondere von den Positionen 3 und 5.2°! Der urspriinglich
mit diesem Theorem verbundene Gedanke einer ,verordneten Gleichheit’, bei dem allen
Lernenden die gleichen Bildungsinhalte vermittelt werden sollten und die Vorstellung ver-
treten wurde, alle konnten — aufgrund gleicher Grundvoraussetzungen — auch das Gleiche

lernen, wird hingegen gegenwartig Uberwiegend nicht mehr getragen.

Trotz des Ziels, eine Ergebnisgleichheit zwischen den Geschlechtern anzustreben, vertreten
die Positionen 1 und 5 die Meinung, dass die Geschlechter sich grundsatzlich unterscheiden
und sind insofern auch der Differenz-Hypothese zuzuordnen. Sie gehen davon aus, dass
Madchen und Jungen unterschiedliche Lernbediirfnisse und -interessen haben, was sie vor
allem auf biologische Einfliisse zurtickfiihren.?%? Auch Position 2 geht davon aus, dass Mad-
chen und Jungen unterschiedlich lernen, flihrt dies aber auf soziale Faktoren zurlick. Alle
drei Positionen beflirworten spezielle Jungen- und Madchenpadagogik, um den unterschied-
lichen Voraussetzungen und Interessen der Geschlechter gerecht zu werden. Sie halten es
aber gleichzeitig fiir bedeutsam, dass Jungen und Madchen in der Schule Gleichberechtigung
erfahren. Die spezifische Jungen- und Madchenpadagogik misste insofern als gleichwertig
anerkannt werden. Position 3 vertritt demgegentiber eher eine Defizit-Hypothese. Sie arbei-

tet heraus, dass sowohl Jungen als auch Madchen gegenwartig in bestimmten Bereichen

201 Auf Gerechtigkeitsfragen sowie den Bezug zu Gleichheit und Ungleichheit wird detailliert in Abschnitt 12.1.4 einge-
gangen.

202 Der Bezug zu biologischen Dispositionen ist auf ein bestimmtes Geschlechterverstindnis zuriickzufiihren, das in Ab-
schnitt 12.1.2 ndher betrachtet wird.
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gegenliber dem anderen Geschlecht Defizite aufweisen, die insbesondere aus aufierschuli-
schen Lerngelegenheiten und der geschlechtsspezifischen Sozialisation resultieren. Die Po-
sition halt es fur notwendig, dass diese Defizite Uber Madchen- und Jungenforderung aus-
geglichen werden, sodass Jungen und Madchen am gemeinsamen Unterricht mit den glei-

chen Voraussetzungen teilnehmen kénnen.

Wahrend bei den vier genannten Argumentationslinien die Geschlechtergruppen einander
gegenlbergestellt werden, wird beim Differenzierungspostulat darauf verwiesen, dass die
Heterogenitat innerhalb der Geschlechtergruppen haufig groRer ist als diejenige zwischen
den Geschlechtergruppen. Diese Ansicht wird von den Positionen 4, 7, 7a und 7b geteilt. Sie
verweisen immer wieder darauf, dass zwischen Jungen und Madchen zahlreiche Gemein-
samkeiten existieren und dass eine grundsatzliche Differenzierung zwischen den Geschlech-
tern nicht zielfiihrend ist.?°® In diesen Positionen liegt der Fokus zudem darauf, Herstellungs-
mechanismen von Geschlecht im Unterricht zu untersuchen, was dem Vorgehen sozialkon-
struktivistischer Ansatze (vgl. Kap. 5 sowie Abschn. 12.1.2) entspricht. Dies erfolgt einerseits
unter Betrachtung des Lehrverhaltens (insbesondere P4) und andererseits tUber die Be-
obachtung von Unterrichtsinteraktionen unter Zentrierung der Lernenden (vor allem P7a
und 7b). Einige der Studien berlicksichtigen neben den Herstellungsmechanismen von Ge-
schlecht auch Prozesse und Situationen, in denen Geschlecht eine untergeordnete Bedeu-
tung erhalt oder irrelevant wird. In diesen Fallen erhalten auch dekonstruktivistische Per-

spektiven eine Bericksichtigung (vgl. Kap. 5).

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die meisten Argumentationslinien, die seit
Jahrzehnten in der schulischen Geschlechterforschung vertreten werden, im aktuellen Dis-
kurs aufgegriffen werden, wie sich auch in Tabelle 17 zeigt. Im Vergleich zu vergangenen
Diskussionen und Betrachtungsweisen hat sich vor allem die ibergreifende Perspektive ver-
andert. Wahrend friiher die Benachteiligung und Nachteile von Madchen im Vordergrund
standen, liegt nun der Fokus vor allem auf Jungen. Von den in Abschnitt 5.2.2 vorgestellten
Argumentationslinien findet nur ein Ansatz derzeit wenig Berlicksichtigung. Es handelt sich
um den Ansatz der Demokratischen Differenz. Dieser wird zwar vereinzelt in einigen Texten
benannt. Aus meiner Sicht lasst sich aber keine Position vollstandig diesem Argumentations-

muster zuordnen.

203 pjeser Aspekt wird in Unterabschnitt 12.1.2.3 aufgegriffen.
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Argumentationsmuster

Positionen, die dieses
Argumentationsmus-
ter verwenden

Einordnung nach Kamps-
hoff & Nyssen (1999)

Benachteiligung von Jungen in der Schule z.
B. aufgrund der Feminisierung des Schulwe-
sens oder aufgrund von Madchenforderung

Insbesondere Position
1

Repressionstheorem

Ziel der a) Ergebnisgleichheit oder b) der
Chancengleichheit in Bezug auf die Ge-
schlechter

a) Position 1 und 2
b) Position 3 und 5

Gleichheitstheorem

Ansicht, dass Jungen und Madchen grund-
satzlich unterschiedlich sind, aber in Bil-
dungsfragen als gleichberechtigt anzusehen
und zu behandeln sind

Position 1 und 5, in
Teilen auch Position 2

Differenz-Hypothese

Feststellung, dass Jungen und Madchen ge-
genwartig in einigen Bereichen Nachteile
gegenitber dem anderen Geschlecht haben;
Forderung nach kompensatorischen Mal3-
nahmen, um die Defizite zu beseitigen

Position 3

Defizit-Hypothese

Betonung der Unterschiede innerhalb der
Geschlechtergruppen sowie geschlechter-
Ubergreifender Gemeinsamkeiten

Position 4, 7, 7a und
7b

Differenzierungspostulat

Untersuchung von Mechanismen der Her-
stellung von Geschlecht in schulischen Zu-
sammenhangen

Position 4, 7a und 7b

Sozialkonstruktivistische
Ansatze

Tabelle 17: Einordnung der diskursiven Argumentationsmuster

12 Thematische Schwerpunkte im Diskurs und ihre inhaltliche Erérterung

In Kapitel 11 wurden auf Basis der durchgeflihrten Analyse die zentralen Argumentationsli-

nien des Diskurses vorgestellt. Hierbei handelte es sich um verschiedene Narrative tiber Ge-

schlechterproblematiken in schulischen Zusammenhangen, die wiederholt von einzelnen o-

der mehreren Autor*innen in den Diskurs eingebracht werden und somit als Muster sowie

eine den Diskurs formierende Struktur identifiziert werden konnten. Wie eingangs in diesem

Teil der Arbeit bereits angedeutet, bestehen zwischen den einzelnen Argumentationsstran-

244




Teil IV: Ergebnisse der Diskursanalyse

gen inhaltliche Verknipfungen. Obwohl die Argumentationslinien von den Diskursspre-
cher*innen tendenziell als Alternativen zueinander prasentiert und i. d. R. nicht logisch mit-
einander verbunden werden, sind sich wiederholende Muster zwischen ihnen erkennbar.
Bestimmte Themen, wie z. B. die Jungendiskussion oder die Feminisierung, werden in den
verschiedenen Argumentationszusammenhangen immer wieder aufgegriffen und bilden so-
mit eine weitere, den Diskurs konstituierende Struktur. Aufgrund ihrer zentralen Funktion
werden sie hier als Schlisselthemen bezeichnet und sind in diesem Kapitel im Fokus der

Darstellung.

Im Rahmen der Diskursanalyse wurden die folgenden acht Schliisselthemen bestimmt:
Jungendiskussion, Geschlecht, Bildung, Gerechtigkeit, Geschlechterstereotype, ,Mono- und
Koedukation’, Feminisierung und mannliche Lehrpersonen (vgl. auch Abschn. 10.2.1).
Nachfolgend wird als Ergebnis der Analyse dargelegt, wie diese acht Themen im Diskurs
inhaltlich konturiert und diskutiert werden. Hierzu wird zu Beginn von Unterkapitel 12.1
zunichst ein kurzer inhaltlicher Uberblick (iber alle Schliisselthemen gegeben. In den darauf
folgenden Abschnitten (Abschn. 12.1.1 bis 12.1.8) wird die diskursive Ausdeutung der
einzelnen Schlisselthemen dann detailliert vorgestellt. Zum Abschluss des Kapitels wird auf
ausgewahlte Zusammenhange zwischen den Schlisselthemen eingegangen (Unterkap.
12.2).204

12.1 Inhaltliche Darstellung der Schliisselthemen

Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit war die offentliche Diskussion tGber Jungen in der
Schule, in der vor einer Jungenkrise gewarnt bzw. eine Jungenkrise proklamiert wird (vgl.
Kap. 1). Ausgeldst wurde die Diskussion durch die PISA-Studie im Jahr 2000, bei der Jungen
in einigen Bereichen deutlich schlechtere Ergebnisse als Madchen erzielten. Dieser Befund
sowie die darauffolgende 6ffentliche Diskussion wurden von der Wissenschaft zur Kenntnis

genommen und flhrten dazu, dass sich ein neuer wissenschaftlicher Diskurs mit dem Fokus

204 7ur besseren Nachvollziehbarkeit in der Zuordnung von Aussagen und Argumenten wird bei der Darstellung tblicher-
weise wie bisher auf die Quellentexte verwiesen. Darliber hinaus wird an ausgewahlten Stellen Bezug zu den im voran-
gegangenen Kapitel vorgestellten Positionen hergestellt, um Querverbindungen zwischen den beiden zentralen Struk-
turelemente (Schlisselthemen und Positionen) aufzeigen zu kénnen.
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auf Geschlecht in schulischen Zusammenhangen formierte, der vor allem schulische Prob-
leme von Jungen in den Blick nahm. Dieser Diskurs wurde im Rahmen der hier prasentierten
Studie analysiert und wird in diesem Kapitel mit seinen thematischen Schwerpunkten vor-
gestellt.

Der erste Abschnitt (Abschn. 12.1.1) greift mit dem thematischen Schwerpunkt der ,Jungen-
diskussion’ Streitfragen des Diskurses auf, die diesem diskursiven Entstehungs- bzw. Veran-
derungsimpuls in Form einer erhéhten medialen und 6ffentlichen Aufmerksamkeit fir die
Schulprobleme von Jungen geschuldet sind. In diesem Zusammenhang setzt sich der Diskurs
mit der Frage auseinander, wie dramatisch die schulischen Probleme von Jungen einzuschat-
zen sind und ob die Situation einen grundsatzlichen Perspektivwechsel in Form einer ,Jun-
genwende?® (vgl. hierzu auch Abschn. 5.2.4), d. h. einer Fokussierung bildungswissen-
schaftlicher, -politischer und -praktischer Bemiihungen auf Jungen, rechtfertigt. Dieser Ab-
schnitt bezieht sich mit der Auseinandersetzung lber die Jungendiskussion auf eine Me-
taebene. Im Fokus stehen die Interpretationen und Ausdrucksweisen der Diskursspre-
cher*innen, die im Diskurs thematisiert und kontrasiert werden. Dabei wird zwar auf die
schulischen Probleme von Jungen Bezug genommen, diese stehen aber weniger im Fokus

als die diskursive Auseinandersetzung.

Im zweiten Abschnitt (Abschn. 12.1.2) wird mit dem Schlisselthema ,Geschlecht’ in die Be-
trachtungsperspektive des schulischen Feldes gewechselt und beschrieben, auf welche
Probleme von Jungen und Madchen im Diskurs Bezug genommen wird. Bedingt durch die
auller- und innerdiskursive Jungendiskussion (vgl. Abschn. 12.1.1) ist die Aufmerksamkeit
der Diskurssprecher*innen insbesondere auf Jungen gerichtet. Es wird aber auch immer wie-
der auf schulische Problemlagen von Madchen eingegangen. Der Geschlechterfokus wird in
Unterabschnitt 12.1.2.2 beschrieben, nachdem in Unterabschnitt 12.1.2.1 auf die verschie-
denen im Diskurs vertretenen Geschlechterkonzepte und ihre Verbreitung eingegangen
wurde. Ein Teil des Diskurses betont aufgrund seines Geschlechterverstandnisses die Hete-
rogenitat innerhalb der Geschlechtergruppen und deren Relevanz fiir die Gestaltung schuli-
scher Lernprozesse. Darauf wird in Unterabschnitt 12.1.2.3 eingegangen. Im darauffolgen-
den Abschnitt (Abschn. 12.1.3) wird mit dem Schliisselthema Bildung auf MaRBnahmen ein-

gegangen, die die Diskurssprecher*innen zur Verbesserung schulischer Bildung von Jungen

205 Weaver-Higtower (2003) bezeichnet diesen Perspektivwechsel bzw. die Forderung eines Perspektivwechsels, die er
in englischsprachigen Diskursen Uber Geschlecht in schulischen Zusammenhéngen beobachtet, als Jungenwende (boy
turn), worauf an dieser Stelle Bezug genommen wird (vgl. Kap. 1 sowie Abschn. 5.2.4).
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und Madchen vorbringen. Hierzu wird zunachst dargestellt, wie die verschiedenen Diskurs-
sprecher*innen Bildung verstehen und bei welchen Bildungszielen sie gegenwartig Heraus-
forderungen in ihrer Erfiillung gegenliber Jungen und/oder Mddchen sehen. Darauf bezogen
machen die Diskurssprecher*innen verschiedene Losungsvorschlage, die in Unterabschnitt

12.1.3.1 erst skizziert und anschlieRend in Unterabschnitt 12.1.3.2 systematisiert werden.

In Abschnitt 12.1.4 wird dann mit Gerechtigkeit ein Schlisselthema vorgestellt, das eine
zentrale und verbindende Funktion im Diskurs einnimmt. Die Diskurssprecher*innen bezie-
hen sich in unterschiedlichen Kontexten und Begriindungszusammenhangen auf Gerechtig-
keit als Ubergeordneten Maldstab. Es besteht eine enge inhaltliche Verbindung zwischen
dem Gerechtigkeitsthema und den beiden Schliisselthemen Geschlecht und Bildung, die be-
reits vorgestellt wurden. In der Jungendiskussion (vgl. Abschn. 12.1.1) wird Gerechtigkeit
ebenfalls aufgegriffen und eine gerechtere Bildung fir Jungen gefordert. Allerdings besteht
im Diskurs Uneinigkeit dariber, wie eine gerechte Bildung aussehen kann — nicht nur fir
Jungen, sondern auch fiir Madchen bzw. fiir die Geschlechter insgesamt. Auf die verschie-
denen Standpunkte der Diskurssprecher*innen in Hinblick auf die Frage einer gerechten Bil-
dung wird in diesem Abschnitt eingegangen (insbesondere in Unterabschn. 12.1.4.1). Dane-
ben wird dargestellt, inwiefern im Diskurs Bildungsungerechtigkeit(en) aufgezeigt und wel-
che Losungsmoglichkeiten erdrtert werden (Unterabschn. 12.1.4.2). SchlieBlich werden in
Unterabschnitt 12.1.4.3 weitere Gerechtigkeitsformen wie Geschlechtergerechtigkeit the-

matisiert, die im Diskurs ebenfalls aufgegriffen werden.

Uber den Bezug zu Gerechtigkeit werden im Diskurs auch spezifische Problemkonstellatio-
nen verdeutlicht und damit eine Verknlipfung zu weiteren Schlisselthemen, wie Feminisie-
rung oder Geschlechterstereotype, hergestellt, die weiter unten noch prasentiert werden.
Es wird z. B. als ungerecht eingeschatzt, wenn Schilerinnen und Schiiler im Unterricht auf
Basis von Geschlechterstereotypen wahrgenommen und beurteilt werden.?°® Problemkons-
tellationen, die der Diskurs in Zusammenhang mit Geschlechterstereotypen beschreibt, wer-
den in Abschnitt 12.1.5 aufgegriffen. Es werden Beispiele flir Geschlechterstereotype im
schulischen Kontext aufgezeigt und auf daraus resultierende Konsequenzen hingewiesen,

die in diesem Diskurs thematisiert werden.

206 Auf solche spezifischen Themenbeziige wird in diesem Abschnitt allerdings nur kurz verwiesen, da die Themen in
anschlieBenden Abschnitten (Abschn. 12.1.5 bis 12.1.8) vertiefend behandelt werden.

247



Teil IV: Ergebnisse der Diskursanalyse

Schliisselthema | Inhaltliche Ubersicht Abschnitt
Jungen- e Bezugspunkt: Metaebene 12.1.1
diskussion e Diskussion, ob es sich bei der derzeitigen Situation um eine

Jungenkrise handelt und ob ein Perspektivwechsel in Form ei-

ner ,Jungenwende’ notwendig bzw. sinnvoll ist

Geschlecht o Geschlechterverstandnis 12.1.2
e Geschlechterfoki
e Heterogenitat innerhalb der Geschlechtergruppen und deren

Berlicksichtigung

Bildung e Bildungsverstandnis; Dimensionen von Bildung 12.1.3
e Bildungsziele und Anspruchsgruppen

e Vorschldge zur Verbesserung schulischer Bildung

Gerechtigkeit e Verwendete Begrifflichkeiten, Definitionen und Formen von | 12.1.4
Gerechtigkeit

e Moglichkeiten zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit

e Verhdltnis von Gleichheit und Gerechtigkeit

e Bildungsungerechtigkeit

Geschlechter- e Definition und Auspragungen von Geschlechterstereotypen | 12.1.5
stereotype e Relevanz und Folgen

e Beispiele im schulischen Kontext

Mono- und e Grinde fur und gegen zeitweilige oder dauerhafte Monoedu- | 12.1.6
Koedukation kation

e Verbesserungsvorschldge fiir Koedukation

Feminisierung e Verschiedene Dimensionen der Feminisierung 12.1.7
e Problemlagen und Losungsvorschlage

e Feminisierungsdebatte

Mannliche e Bedeutung mannlicher Lehrpersonen (allgemein; fir Jungen) | 12.1.8

Lehrpersonen e Quotenregelung

Tabelle 18: Ubersicht tiber die Schliisselthemen

Im nachsten Abschnitt (Abschn. 12.1.6) steht das Schliisselthema ,Mono- und Koedukation’
im Vordergrund. In diesem Zusammenhang erdrtert der Diskurs die Frage, welche Art der
Unterrichtung die beste fir Jungen und Madchen ist: Monoedukation oder Koedukation. Die

gegenwartige Form der Unterrichtung — die Koedukation —wird von den Diskurssprecher*in-
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nen als ungerecht eingeschatzt. Einige sind der Ansicht, dass die Koedukation Jungen be-
nachteiligt, und schlagen deswegen vor, (wieder) Jungenschulen einzufiihren. Die meisten
Diskurssprecher*innen haben jedoch Bedenken gegeniiber der Monoedukation und kénnen
sich lediglich zeitweilige monoedukative Einheiten vorstellen. Das Fiir und Wider der Dis-
kurssprecher*innen gegeniiber der Mono- und Koedukation wird in diesem Abschnitt einan-

der gegenibergestellt und in einen historischen Zusammenhang gesetzt.

Ahnlich wie die Koedukation wird auch die Feminisierung als mégliche Ursache fiir die
schlechteren Schulleistungen von Jungen diskutiert. Unter Feminisierung wird eine Verweib-
lichung des Bildungssystems verstanden. Die These einer Feminisierung des Bildungssys-
tems wird offensiv in den 6ffentlichen Medien sowie in Erziehungsratgebern vertreten (vgl.
Unterkap. 6.2) und ist Teil des Jungenkrisennarrativs, das auch von einigen Sprecher*innen
im Diskurs verwendet wird (vgl. Abschn. 12.1.1). Andere Personen widersprechen der Femi-
nisierungsthese jedoch vehement. In diesem Abschnitt (Abschn. 12.1.7) wird aufgezeigt,
welche inhaltlichen Facetten die Feminisierungsdiskussion aufweist und welche Argumente
fir und gegen die Feminisierungsthese eingebracht werden. Eng mit der Feminisierungsdis-
kussion zusammenhangend ist das achte Schllisselthema, die Debatte um eine Erhéhung des
Manneranteils an Schulen. Diese wird im letzten Abschnitt (12.1.8) betrachtet. Hier geht es
u. a. um die Frage, ob Jungen mannliche Lehrpersonen benétigen, um schulisch erfolgreich

Zu sein.

Nachdem alle acht Schliisselthemen kurz vorgestellt wurden, erfolgt nun eine detaillierte
Beschreibung der einzelnen Themen in separaten Abschnitten. Fiir einen besseren Uberblick

sind die Themen in Tabelle 18 noch einmal skizziert.

12.1.1 Jungendiskussion

Wie eingangs bereits skizziert wurde, sind die schulische Situation von Jungen sowie die dar-
Uber gefiihrte 6ffentliche Diskussion ein konstituierendes Moment dieses wissenschaftli-
chen Diskurses. Eine Vielzahl an Wissenschaftler*innen, die bis dato nicht in der padagogi-
schen Geschlechterforschung aktiv waren, haben sich infolge der Veroffentlichungen tber
schulische Jungenprobleme fiir diesen Themenkomplex interessiert und bringen sich seit-

dem in den wissenschaftlichen Diskurs tGber Geschlecht in schulischen Zusammenhangen
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ein. Dabei greifen sie teilweise die Argumente und die Rhetorik der medialen Jungendiskus-
sion auf und binden sie in wissenschafltiche Argumentationslinien ein. Dieses Vorgehen se-
hen etablierte Wissenschaftler*innen der padagogischen Geschlechterforschung, die seit
Jahren die mediale Jungenkrisenrhetorik problematisieren (vgl. Unterkap. 6.2), kritisch. Auf
die verschiedenen Standpunkte und Argumentationsweisen dieser beiden Seiten soll nach-

folgend genauer eingegangen werden.

Eigentlich besteht im Diskurs Einigkeit dahingehend, dass Jungen in der Schule Probleme
haben. Das zeigt sich auch in den verschiedenen Argumentationslinien, die in Kapitel 11 vor-
gestellt wurden. Die meisten Diskurssprecher*innen beziehen sich auf die schulischen Prob-
leme von Jungen und sehen diese als eine zentrale Herausforderung der padagogischen Ge-
schlechterforschung an. Allerdings gibt es in der Interpretation und Darstellung dieser Prob-
leme deutliche Unterschiede zwischen den Diskurssprecher*innen, wie auch Tabelle 19 ver-
anschaulicht. Dort sind verschiedene diskursiven Perspektiven auf die Schulsituation von
Jungen aufgelistet und nach dem Grad ihrer Dramatisierung sortiert (von (1): stark dramati-
sierend bis (6): wenig dramatisierend bzw. entdramatisierend). Teilweise wird die Situation
als sehr dramatisch dargestellt. Es wird davon gesprochen, dass Jungen in der Schule diskri-
miniert oder benachteiligt werden. Demgegentiber gibt es andere Darstellungen, bei denen
zwar Probleme genannt, die Situation aber als weniger gravierend eingestuft bzw. teils sogar
entdramatisiert wird. Beispielsweise wird davon gesprochen, dass sich die Jungen nur sta-
tistisch im Vergleich zu den Madchen verschlechtert haben, aber deutlich mehr Jungen als
friiher bildungserfolgreich sind (z. B. machen mehr Jungen ein Abitur als in friiheren Gene-

rationen).

An die verschiedenen Perspektiven ankniipfend besteht ein zentraler Streitpunkt in der
Frage, ob es sich bei der derzeitigen Situation um eine Jungenkrise handelt. Dabei wird ei-
nerseits darliber diskutiert, ob eine Jungenkrise besteht, d. h. ob es in schulischen Zusam-
menhangen inzwischen ausschliellich Jungen sind, die mit Herausforderungen zu kampfen
haben, oder ob auch Machen in der Schule weiterhin Probleme haben. Andererseits erfolgt
eine Auseinandersetzung dariliber, ob die Bezeichnung Jungenkrise gerechtfertigt ist, d. h.
ob die Verwendung des Krisenbegriffs angemessen ist — sowohl vor dem Hintergrund der
bestehenden Problemlagen als auch mit Blick auf seine moglichen Effekte. Auf diese beiden

Facetten der Diskussion wird nachfolgend eingegangen.

250



Teil IV: Ergebnisse der Diskursanalyse

Perspektiven auf die | Genauerer Beschreibung dieser Perspektiven Zuordnung

Schulsituation von Positionen2®’

Jungen

(1) Jungen werden Schlechtere Bewertung von Jungen ohne leis- P1, P2
diskriminiert tungsbezogene Begriindung

(2) Jungen werden Bewusste Forderung von Madchen und Verzicht | P1
benachteiligt auf Jungenférderung

(3) Jungen haben Schlechtere Bewertung von Jungen aufgrund ei- | P2, P7a

Nachteile

ner weiblichen Schul- oder Unterrichtskultur (ty-
pisch weibliche Verhaltensweisen als Mal3stab)

(4) Jungen werden
nicht speziell ge-
fordert

Forderung von Madchen; Vernachlassigung der
Jungen (unbeabsichtigt; nicht als Gruppe mit
Forderbedarf im Blick)

(5) Jungen haben sich
verschlechtert

Verschlechterung der relativen Situation von
Jungen im Verhaltnis zur Situation der Mad-
chengruppe

(6) Jungen haben sich
weniger als Mad-
chen verbessert

Verbesserung der Situation der Jungen im histo-
rischen Vergleich, aber keine so starke Steige-
rung wie bei den Madchen (z. B. Abiturquote)

P3, P4, P5, P7, P7a

Tabelle 19: Verschiedene Perspektiven auf die Jungenproblematik im Vergleich

Wie oben bereits angedeutet, geht ein Teil der Diskurssprecher*innen davon aus, dass fir
Jungen gravierende Nachteile im Bildungssystem bestehen (vgl. Diefenbach 2011; 20103;
Diefenbach & Klein 2002; Matzner & Tischner 2008, 9; Guggenbiihl 2012, 141ff.). Sie machen
dies insbesondere an den Sekundarschulabschlissen fest: Jungen verlassen die Sekundar-
schulen haufiger als Madchen ohne Abschluss oder nur mit einem Hauptschulabschluss. Zu-
dem beenden sie die Sekundarschulausbildung seltener als Madchen mit einem Realschul-
abschluss oder einer Hochschulreife. Diese Situation schatzt Diefenbach (2010a, 246) bei-
spielsweise als brisant ein, weil sie darin eine Verletzung des meritokratischen Prinzips er-
kennt (vgl. auch Diefenbach 2011, 336ff.; Diefenbach & Klein 2002, 938-939). Weitere Dis-

207 Hier sind die Positionen zugeordnet, in denen die genannte Perspektive erkennbar ist.
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kurssprecher*innen sehen die schiefe Verteilung der Abschliisse als Resultat einer schuli-
schen Bildung, im Rahmen derer die Bediifnisse und Interessen von Jungen kontinuierlich
missachtet wurden, und betrachten die Bildungssituation deswegen insgesamt als duRerst
problematisch fur Jungen (vgl. Kéhler 2012, 366; Matzner & Tischner 2008, 9; Guggenblihl
2012, 141ff.). Sie sehen die Schulprobleme von Jungen zudem in einem unmittelbaren Zu-
sammenhang zu gesellschaftlichen Entwicklungen. Demnach hat Mannerfeindlichkeit zuge-

nommen und Mannlichkeit eine Abwertung erfahren:

,Jungen und Manner wurden auf die Rolle der Privilegierten und ,Tater’ reduziert und
Mannlichkeit pauschal abgewertet, wenn nicht gar pathologisiert.” (Kohler 2012, 366;
dhnlich bei Matzner & Tischner 2008, 9)

Matzner & Tischner (2008, 9) sind vor diesem Hintergrund der Ansicht, die Gesellschaft be-
finde sich in einer Krise.?%® Insofern stiitzen die Aussagen einiger Diskurssprecher*innen in
Teilen das Jungenkrisennarrativ der Medien und verstarken dieses Giber den Verweis auf

wissenschaftliche Belege und Erklarungsansatze.

Demgegeniiber halt ein anderer Teil des Diskurses die Deklarierung einer Jungenkrise fir
problematisch. Einige Diskurssprecher*innen argumentieren, dass die Krisenrhetorik einen
falschen Eindruck der Situation vermittelt und zwar den, dass alle Jungen in der Schule
Schwierigkeiten haben, wahrend alle Madchen bildungserfolgreich sind, und dass es sich in
allen Fallen um schwerwiegende Probleme handelt (vgl. Budde 2011, 8-9; Budde 2009a, 73-
76; Herwartz-Emden et al. 2012, 21). In einer solchen Dramatisierung und Pauschalisierung
sehen sie die Gefahr, dass Madchen in der Bildungspraxis vernachldssigt und Jungen grund-
satzlich als Problemfall eingestuft werden. Sie halten es fir wichtig, im wissenschaftlichen
Diskurs einerseits zu konkretisieren, in welchen Bildungsbereichen jungentypische Problem-
konstellationen bestehen, und andererseits deutlich zu machen, welche spezifischen Jun-
gengruppen vorwiegend Probleme haben und welche nicht?® (vgl. Budde 2011, 8-9; Budde
2009a, 73-76; Herwartz-Emden et al. 2012, 21). Sie verweisen weiterhin auf schulische Prob-
leme, die vorwiegend Madchen betreffen — z. B. ihr geringeres Leistungsvertrauen —, und

die insofern die Annahme einer Jungenkrise ebenfalls relativieren (vgl. Herwartz-Emden et

208 Den Begriff der ,Jungenkrise’ lehnen Matzner & Tischner (2008, 9ff.) allerdings ab, unter anderem um hervorzuheben,
dass sie die Verantwortung fir die Probleme nicht bei den Jungen sehen, sondern bei der Gesellschaft bzw. bei der
Bildungspolitik. In der inhaltlichen Argumentation bestehen aber nichtsdestotrotz Gemeinsamkeiten zum medialen Dis-
kurs.

209 Allerdings bestehen im Diskurs auch unterschiedliche Ansichten in Bezug auf die Frage, welche Jungengruppen in der
Schule die groRten Probleme haben. Auf diese Differenzen wird in Abschnitt 12.1.2 eingegangen.
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al. 2012, 66; Debus 2012a, 104). Zudem fiihren die Kritiker*innen der Krisenrhetorik an, dass
sich die Bildungssituation der Jungen und jungen Manner gerade in den letzten Jahren deut-
lich verbessert hat. Beispielsweise ist der Anteil derjenigen jungen Manner, die die Schule
mit maximal einem Hauptschulabschluss verlassen, zwischen 2000 und 2010 deutlich star-
ker gesunken als der Anteil entsprechender junger Frauen (vgl. Herwartz-Emden et al. 2012,
29-30). Insofern ware es aus dieser Sicht angemessener, von einer Entspannung der Situa-

tion anstatt von einer Krise zu sprechen.

These:
Es besteht eine

/ Jungenkrise \
/[ Unterstiitzer*innen ‘\ Kritiker*innen \\
Jungen haben gravierende Jungen haben zwar Probleme in der Schule.

Probleme in der Schule! Madchen aber auch!

3 & 8

Nehmt Jungen und Vergesst die Madchen
Madchen in den Blick! nicht!

) @ @

Jungenforschung &

\ Jungenforschung / Qeschlechterforschung Médchenforschung/

Abbildung 33: Gegenliberstellung kontrarer Perspektiven auf die These einer Jungenkrise

Helft den Jungen!

Je nach Einschatzung der Problemlage — Handelt es sich um eine Krise oder nicht, sind alle
Jungen betroffen oder nur ein Teil und gibt es auch Madchen, die in der Schule Probleme
haben? —werden unterschiedliche Handlungsimplikationen formuliert. Die Unterstiitzer*in-
nen des Jungenkrisennarrativs setzen sich fiir Jungen ein und fordern, dass Jungen erzie-
hungswissenschaftlich in den Blick genommen und Moglichkeiten ihrer padagogischen For-
derung eruiert werden. Die Kritiker*innen des Jungenkrisennarrativs pladieren hingegen da-
flr, die Forschungsbestrebungen nicht einseitig nur auf Jungen auszurichten, sondern auch

Madchenprobleme weiterhin zu beforschen. Diesen Personen ist es wichtig, dass Madchen
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nicht vollstandig aus dem Blick geraten. Ihre Forderung kann entweder durch eine Gbergrei-
fende padagogische Geschlechterforschung oder durch zwei parallele Forschungszweige,
die schulische Jungenforschung und schulische Madchenforschung betreiben, realisiert wer-
den (vgl. Abb. 33).

Die Fokussierung auf Jungenprobleme, wie sie u. a. von den Unterstltzer*innen des Jungen-
krisennarrativs verlangt wird, sehen einige Diskurssprecher*innen als grundlegenden und
bedeutsamen Perspektivwechsel an, der sich durch eine Verdanderung der Fokussierung von
Madchen auf Jungen auszeichnet. Demnach galt im 6ffentlichen Diskurs jahrzehntelang die
Pramisse, dass nur Madchen und Frauen in der Gesellschaft benachteiligt sind bzw. sein kon-
nen (vgl. Diefenbach 2010a, 245-246; Diefenbach & Klein 2002, 938-939; Diefenbach 2011,
335ff.). Entsprechend wurden im Bildungssystem nur Nachteile von Madchen wahrgenom-
men und untersucht. Madchenforderung stand im Fokus. Auch in den Sozialwissenschaften
gab es die Tendenz, sich vorrangig mit sozialen Ungleichheiten zuungunsten von Madchen
auseinander zu setzen, weswegen die schulischen Probleme von Jungen von den Bildungs-
forscher*innen erst Anfang des neuen Jahrtausends zur Kenntnis genommen wurden, ob-
wohl sie schon sehr viel langer bestanden. Vor diesem Hintergrund sehen diese Diskursspre-
cher*innen die Fokussierung auf Jungen als deutlichen Forschritt im Sinne einer geschlech-
tergerechten Forschung und Gesellschaft (vgl. Diefenbach 2010a, 245-246; Diefenbach &
Klein 2002, 938-939; Tischner 2012, 398-399; Tischner & Matzner 2012, 14) .

Diese Einschatzung teilen allerdings nicht alle Diskurssprecher*innen. Insbesondere diejeni-
gen Wissenschaftler*innen, die sich in der Geschlechterforschung verorten, vertreten eine
andere Sicht auf die Forschung der letzten Jahrzehnte. Ihrer Meinung nach sind Jungen,
ebenso wie Madchen, seit langem im Fokus der padagogischen Geschlechterforschung,
wenngleich die Erkenntnisse von der Offentlichkeit und anderen wissenschaftlichen Diszip-
linen nicht zur Kenntnis genommen wurden. Moglichkeiten der schulischen Jungen- und
Madchenforderung werden in der padagogischen Geschlechterforschung schon seit mindes-
tens 25 Jahren entwickelt und untersucht. Darauf verweist z. B. Flaake (2006, 27-28):

,Betrachtet man z. B. die Dokumentation des 10. Bundeskongresses Frauen und Schule
1996 in Oldenburg (Kaiser 1996), so wird deutlich, dass zu dieser Zeit, also vor zehn Jah-
ren, die Férderung von Madchen und Jungen gleichermaRen im Blick war.” (ebd.)

Aus diesem Grund sehen diese Diskurssprecher*innen die Forschungsbestrebungen der

schulischen Geschlechterforschung in der jlingeren Vergangenheit als geschlechtergerecht
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an?'® und halten einen Perspektivwechsel innerhalb der Geschlechterforschung insofern fuir
Uberflissig. Sie stimmen aber zu, dass schulische Jungenprobleme auch in angrenzenden
Disziplinen untersucht werden sollten und dass hierzu der angedeutete Perspektivwechsel
notwendig ist. Zudem teilen sie grundsatzlich die Ansicht, dass schulische Jungenprobleme
behoben werden missen. Allerdings halten sie es fiir falsch, sich aus diesem Grund nur noch
auf Jungen zu konzentrieren und in der Folge Madchen zu vernachlassigen (vgl. Flaake 2006,
27-28; Debus 2012b, 138; Debus 20123, 104).

12.1.2 Geschlecht

Die im vorangegangenen Unterkapitel aufgezeigten Meinungsverschiedenheiten zwischen
den Diskurssprecher*innen in Hinblick auf die Schwerpunktlegung wissenschaftlicher Unter-
suchungen und Diskussionen duRern sich nicht nur auf der Metaebene des Diskurses, son-
dern schlagen sich auch in der forschungspraktischen Umsetzung nieder. In der Frage der
Differenzierung zwischen Jungen und Madchen und der Fokussierung auf eines der beiden
Geschlechter werden unterschiedliche Wege gegangen und argumentativ begriindet. Sehr
haufig erfolgt die Begriindung Gber das Geschlechterverstandnis, bei dem im Wesentlichen
zwischen zwei konkurrierenden Ansadtzen zu unterscheiden ist, wie in Unterabschnitt
12.1.2.1 aufgezeigt wird. Davon ausgehend werden in der Argumentation, wie in Unterab-
schnitt 12.1.2.2 beschrieben, unterschiedliche Geschlechterfoki gelegt. Darliber hinaus wird
es in Teilen als wichtig empfunden, auch innerhalb der Geschlechtergruppen zu differenzie-
ren, um Probleme genauer lokalisieren und padagogische MaRnahmen adaquat(er) anpas-

sen zu kénnen. Hierauf wird in Unterabschnitt 12.1.2.3 eingegangen.

12.1.2.1 Geschlechterverstidndnis

Obwohl sich die Diskurssprecher*innen in ihrer Argumentation teils sehr stark voneinander
unterscheiden, haben sie ein gemeinsames, grundlegendes Thema: die Unterschiede zwi-
schen Jungen und Madchen in der Schule. Beispielsweise werden die geringeren Bildungs-

erfolge von Jungen im Vergleich zu Madchen immer wieder als Problem aufgegriffen oder

210 Geschlechtergerecht meint hier erst einmal nur, dass beide Geschlechter und ihre schulischen Herausforderungen
wissenschaftlich untersucht werden und dass Jungenprobleme nicht, wie von der Opposition dargestellt, ignoriert wer-
den.
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es wird auf das unterschiedliche Sozialverhalten von Jungen und Madchen verwiesen. Ein
zentraler Streitpunkt besteht allerdings darin, wie sich die Unterschiede zwischen Jungen
und Madchen erklaren lassen. In Hinblick auf diese Frage gibt es im Diskurs zwei Stand-
punkte:

(1) Die Unterschiede sind sozial konstruiert.

(2) Die Unterschiede beruhen auf biologischen Faktoren.

Diese Standpunkte teilen die Diskurssprecher*innen in zwei Gruppen, die sich in dieser Hin-
sicht als Oppositionen einander gegeniberstehen und ihren jeweiligen Standpunkt gegen
den anderen durchzusetzen versuchen. Sie vertreten damit auch zwei Denktraditionen in

Bezug auf Geschlecht, die es innerhalb der Forschung gibt:

(1) Die sozialkonstruktivistischen Ansadtze und

(2) die biologischen Ansétze.

Diese zwei Ansatze gehen von zwei sehr unterschiedlichen Geschlechterverstandnissen aus
und dies pragt ihr jeweiliges Forschungshandeln. Zudem sind sie disziplinar unterschiedlich
verortet. Die beiden Ansatze und ihre unterschiedlichen Annahmen sind in Tabelle 20 einan-

der gegenlibergestellt und werden nachfolgend beschrieben.

Sozialkonstruktivistische Ansatze, denen die Mehrzahl der Positionen (P2, P3, P4, P7ges) zu-
zuordnen ist, kniipfen an die Annahmen der allgemeinen soziologischen Geschlechterfor-
schung an (vgl. Unterkap. 5.1). Sie bauen ihre Argumentation auf der Basis sozialwissen-
schaftlicher Erkenntnisse und Theorien auf und halten Geschlechterunterschiede fir sozial
konstruiert (vgl. Faulstich-Wieland & Horstkemper 2012, 26; Schultheis & Fuhr 2006, 50;
Meuser 2008, 636; Horstkemper 2011, 35; Mammes 2009, 39). Die zentrale Annahme for-
muliert Meuser (2006, 636) wie folgt:

,Die sozialkonstruktivistische Betrachtung von Geschlecht betont, dass ein Mensch nicht
als Frau oder Mann geboren, sondern dazu (gemacht) wird — in vielfaltigen Prozessen
der Fremd- und Selbstsozialisation.” (ebd.)

Sozialkonstruktivistische Ansatze gehen weiterhin davon aus, dass die Konstruktion und Re-
produktion von Geschlecht auf zwei gesellschaftlichen Ebenen erfolgt: Zum einen auf der

Makroebene durch das System der Zweigeschlechtlichkeit.
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Sozialkonstruktivistische Ansatze

Biologische Ansatze

diesen Ansatz

vertreten

Geschlechter- | Geschlecht wird sozial konstruiert und | Geschlecht beruht auf biologischen
verstdndnis reproduziert Dispositionen, insbesondere auf den
Geschlechtshormonen
Argumentati- | Sozialwissenschaftliche Erkenntnisse Naturwissenschaftliche Erkenntnisse
onsbasis und Theorien (z. B. Humanbiologie, Medizin); All-
tagsbeobachtungen
Weitere zent- | Reproduktion von Zweigeschlechtlich- | 1) Pragung der Entwicklung, Person-
rale Annah- keit auf zwei gesellschaftlichen Ebe- lichkeit (Interessen, Begabungen
men nen: etc.) sowie des Verhaltens einer
Person durch Dispositionen
1) Makroebene: Gesellschaftliche
Pragung durch das System der 2) Existenz natirlicher Unterschei-
Zweigeschlechtlichkeit (z. B. Insti- dungsmerkmale, anhand derer in-
tutionen) und Sozialisation tuitiv zwischen mannlich und
2) Mikroebene: Geschlechtstypische weiblich differenziert werden
Verhaltensweisen werden in Inter- kann
aktionen (re)produziert
Positionen, die | P2, P3, P4, (P5), P7ges P1, (P5)

Tabelle 20: Gegeniiberstellung sozialkonstruktivistischer und biologischer Ansatze

Demnach sind wesentliche gesellschaftliche Institutionen durch eine zweigeschlechtliche

Ordnung gepragt, z. B. die Ehe, die Kindererziehung oder die Arbeitswelt. Diese Ordnung

stellt einen vergeschlechtlichten Orientierungsrahmen fiir die einzelnen Gesellschaftsmit-

glieder und wirkt sich so auf deren Lebensgestaltung und ldentitatsbildung aus (vgl.
Schultheis & Fuhr 2006, 50-60). Zum anderen wird Geschlecht auf Ebene der Interaktionen,

d. h. auf der Mikroebene, immer wieder reproduziert. Aufgrund von wechselseitigen Erwar-

tungen, Verhaltensweisen und Reaktionen benehmen sich Personen in Interaktionen . d. R.
geschlechtstypisch (vgl. Geist 2011, 6; Schultheis & Fuhr 2006, 50; Stuve & Debus 2012a, 31-
33; Budde 2014, 20ff.; Flaake 2006, 29). Die verschiedenen Mechanismen auf Makro- und

Mikroebene, die eng miteinander verwoben sind, fliihren dazu, dass Jungen und Madchen
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von klein auf eine Gesellschaft erleben, die zweigeschlechtlich organisiert ist. Ahnliches er-
fahren sie in ihrem Alltag. Sie werden als Junge oder als Madchen erzogen und lernen, dass
ein geschlechtsadaquates Verhalten wichtig ist (vgl. Debus 2012c, 176; Budde 2014, 18ff.;
Faulstich-Wieland 2008, 674; Flaake 2006, 29; Rendtorff 2006, 107ff.). Diese Erfahrungen
pragen die Kinder und fuhren dazu, dass sie sich jungen- bzw. madchentypisch verhalten —
auch in der Schule. Zudem wird das Geschlecht, inklusive der damit verbundenen typischen
Vorlieben, Verhaltensweisen etc., zum Teil ihrer Personlichkeit, was sich ebenfalls im Unter-
richt zeigt (vgl. Budde 2014, 27ff.; Debus 2012c, 176; Stuve & Debus 2012a, 29). Das Phano-
men deutlich erkennbarer Unterschiede zwischen Jungen und Madchen in der Schule ist die-
sen Ansatzen zufolge also auf ihre soziale Pragung als Junge bzw. als Madchen zuriickzufih-

ren.

Diese Annahme der sozialen Bedingtheit von Unterschieden zwischen Jungen und Madchen
weisen biologische Ansatze, denen die Positionen 1 und teils 5 zuzuordnen sind, zurick.
Stattdessen sehen sie Geschlecht als etwas an, das im Wesentlichen durch biologische Me-
chanismen erzeugt wird und im Kdper verankert ist. Geschlechterunterschiede sind demzu-
folge auf korperliche Unterschiede zurlickzufiihren, z. B. in der Gehirnanatomie, im Hormon-
haushalt oder im Stoffwechsel (vgl. Schultheis & Fuhr 2006, 50-58; Matzner 2010, 396; Meier
2015, 187ff.). Biologische Ansatze gehen beispielsweise davon aus, dass das Geschlechts-
hormon Testosteron, das vor allem im mannlichen Kérper vorkommt, da das Y-Chromosom
seine Produktion befoérdert, viele jungentypischen Verhaltensweisen induziert, z. B. einen
hoheren Bewegungsdrang (vgl. Meier 2015, 187-188; Schultheis & Fuhr 2006, 57). Die An-
nahmen Uber solche Zusammenhange zwischen Biologie und Verhalten, die die biologischen
Ansatze vertreten, basieren auf Erkenntnissen aus naturwissenschaftlichen Studien, z. B. aus
der Humanbiologie oder der Medizin (vgl. Schultheis & Fuhr 2006, 50-58; Matzner 2010,
396; Meier 2015, 187ff.), sowie auf Alltagsbeobachtungen (vgl. Tischner 2012, 396). Mit Blick
auf die Schule gehen sie davon aus, dass es grundlegende, biologisch bedingte Unterschiede
zwischen Jungen und Madchen in ihren Eigenschaften, Verhaltensweisen, Potenzialen usw.
gibt, die das Lernen und Agieren im Unterricht bedingen. So stellt Matzner (2010, 396) her-

aus:

,,Sie verfiigen Uber eine unterschiedliche biologisch-genetische Ausstattung sowie sich
daraus ergebende geschlechtstypische Dispositionen, Interessen und Neigungen.”
(ebd.)

Demnach gibt es eine Vielzahl von Unterschieden zwischen Jungen und Madchen, beispiels-
weise im visuell-raumlichen Denken, in den Denkstilen (funktional versus pradikativ), in der
258



Teil IV: Ergebnisse der Diskursanalyse

Motorik (Fein- versus Grobmotorik) oder in der emotionalen Stabilitat (vgl. Matzner 2010,
398ff.).

Insgesamt wird hier deutlich: Sowohl Diskurssprecher*innen mit einem biologischen als
auch solche mit einem sozialkonstruktivistischen Ansatz bestatigen die Existenz von Ge-
schlechterunterschieden (z. B. im Verhalten) in der Schule; sie begriinden diese aber unter-
schiedlich. Der Begriindungszusammenhang und damit die Zuordnung zu einem der beiden
genannten Ansadtze ist im fokussierten Diskurs sehr bedeutsam fiir die Positionierung der
Personen im diskursiven Feld. Die Vertreter*innen der beiden Ansatze grenzen sich in den
meisten Fallen deutlich voneinander ab und kritisieren die Annahmen der Gegenseite (teils
sehr scharf). Beispielsweise dulRert Diefenbach (2010a, 254-255) ihr Unverstandnis gegen-

Uber der Annahme einer biologischen Determinierung, wie sie von Position 1 vertreten wird:

»Man sollte meinen, dass die Erklarung der Nachteile von Jungen gegeniiber Madchen
im Bildungssystem durch biologische Faktoren aufgrund ihrer Unfahigkeit, die beobach-
teten Veranderungen und Variationen zu erklaren, als weitgehend ausgeschlossen bzw.
irrelevant akzeptiert wird. In Deutschland st6Rt sie Gberraschenderweise aber dennoch
auf Sympathie so z. B. bei den bereits zitierten Matzner und Tischner [...].“ (ebd.)

Demgegeniiber wirft Tischner (2012, 395) als Vertreter der biologischen Ansatze der Gegen-
seite eine , Leugnung des biologischen Unterschieds zwischen Mann und Frau und eine Ein-
ebnung dieses Unterschieds” (ebd.) vor. Eine Ausnahme bildet Hurrelmann (z. B. 2012), der
den Einfluss von biologischen und sozialen Faktoren als ahnlich bedeutsam anerkennt und

sich insofern keiner der beiden Gruppen eindeutig zuordnet.

Obwohl die Darstellung des Geschlechterverstandnisses und die Zuordnung zu einem der
beiden genannten Ansatzen im fokussierten Diskurs viel Raum einnimmt, ist gleichzeitig zu
beobachten, dass die inhaltliche Relevanz — zumindest, wenn alle Positionen berlicksichtigt
und verglichen werden — eher gering ist. Flir einzelne Positionen ist das Geschlechterver-
standnis zwar auch inhaltlich sehr bedeutsam und die Entfaltung ihrer Narration baut darauf
auf (P1 sowie P7gs). Fir die anderen Positionen hat es in dieser Hinsicht jedoch nur eine
untergeordnete (P3, P4 und P5) oder gar keine Bedeutung (P2 und P6). Das Geschlechter-
verstandnis wird von diesen Positionen im Rahmen ihrer Narration nicht vertiefend aufge-

gegriffen.

259



Teil IV: Ergebnisse der Diskursanalyse

12.1.2.2 Differenzierung zwischen Jungen und Mddchen

Die meisten Argumentationslinien dieses Diskurses konzentrieren sich, wie bereits im voran-
gegangenen Unterabschnitt angedeutet, auf Geschlechterunterschiede in der Schule. Dabei
werden Differenzen zwischen Jungen und Madchen aufgezeigt. Weitere geschlechtliche
Ausprdgungen (z. B. Transgender) werden hingegen kaum thematisiert. Teilweise wird zwar
beilaufig auf ihre Existenz verwiesen. Spezifische lernrelevante Interessen und Bedirfnisse
von Kindern und Jugendlichen, die sich auRerhalb der bindren Kategorien von mannlich und
weiblich einordnen, werden jedoch von vielen Diskurssprecher*innen nicht herausgearbei-
tet. Dadurch wird einerseits die Vielfalt geschlechtlicher Identitaten sowie die Komplexitat
geschlechtlicher Verhaltnisse unsichtbar gemacht. Andererseits entsteht durch die aus-
schlieBliche Fokussierung auf Jungen und Madchen in der Betrachtung und Darstellung ein
Geschlechterdualismus. Die beiden Geschlechter werden polarisiert und ihre Unterschied-
lichkeit betont. Einige Diskurssprecher*innen sehen darin die Gefahr eines Nullsummen-
spiels, in dem die Interessen und Bediirfnisse von Madchen und Jungen gegeneinander aus-
gespielt werden (vgl. Debus 2012a, 104-105; Stuve 2012, 22; Budde 2009a, 74; Debus 2012b,
138).

Schulprobleme von Schulerfolg von
Madchen Jungen
Madchenforschung Vernachldssigung von Jungen
und -férderung in Padagogik und Forschung
Schulerfolg von Schulprobleme
Madchen von Jungen
Vernachldssigung von Madchen Jungenforschung und
in Padagogik und Forschung -forderung

Abbildung 34: Mogliche Mechanismen einer gegenuberstellenden Geschlechterperspektive

Dieses Spiel beschreibt Debus (2012a, 104-105) wie folgt:
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,Probleme und Benachteiligungen werden in diesem Diskurs wie ein Nullsummenspiel
angelegt, in dem die Geschlechter sich als Spielgegner_innen gegeniiber stehen, die um
einen fixen Gewinn spielen: Wenn eine Partei einen Verlust erleidet, folgt daraus not-
wendigerweise, dass die andere Partei den gleichen Wert gewinnt und zwar auf Kosten
der verlierenden Partei.” (ebd.)

Ein zentrales Problem in dieser gegeniiberstellenden Perspektive besteht demnach darin,
dass sie die Benachteiligung von Jungen und Madchen im Wechselspiel provoziert und sich
geschlechtsbezogene Bildungsungleichheiten so letztlich kontinuierlich fortsetzen (vgl. Abb.
34).

Aktuell sind schulische Jungenprobleme und Fragen der geeigneten padagogischen Jungen-
forderung die zentralen Bezugspunkte im Diskurs, wohingegen schulische Madchenprob-
leme und Madchenforderung kaum thematisiert werden. Viele Diskurssprecher*innen ver-
treten den Standpunkt, dass Jungen gegenwartig Probleme in der Schule haben und Mad-
chen erfolgreich sind, weil sie von der jahrelangen Madchenforschung und -férderung pro-
fitieren. Dies geht einher mit der Folgerung, sich nun auf Jungenforschung und -forderung
zu konzentrieren und sich aus der Madchenforschung und - férderung zuriickzuziehen. Diese
Tendenz dulert sich beispielsweise in der Fokussierung der im vorangegangenen Kapitel
vorgestellten Positionen. Uber die Hilfte der Positionen machen Probleme von Jungen zum
Ausgangspunkt ihrer Argumentation, wahrend Madchenprobleme nur von einer Position
betrachtet werden (vgl. Abb. 35).

Jungen
P1, P2, P5,
P6, P7a

Madchen
P7b

Jungen & Madchen
P3, P4, P7

Abbildung 35: Geschlechterfokus der Positionen
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Daneben gibt es allerdings drei weitere Positionen, die Mdadchen und Jungen gleichermalen
in den Blick nehmen. Sie besprechen Probleme, die sowohl Jungen als auch Madchen be-
treffen, wenngleich i. d. R. auf unterschiedliche Art und Weise. Diese Positionen machen
immerhin ein Drittel aller Positionen aus (vgl. Abb. 35) und sind — zumindest teilweise — als
Versuch zu verstehen, ein Nullsummenspiel zu verhindern. Hier wird angestrebt, Jungen und
Madchen gleichermaRen in den Blick zu nehmen und nicht ein Geschlecht zugunsten des

anderen zu vernachlassigen.

Die weitgehende Konzentrierung des Diskurses auf Jungenprobleme dulert sich aber nicht
nur Uber die Zahl der Texte und Positionen, die Jungen in den Fokus stellen, sondern, wie
die Auflistung in Tabelle 21 deutlich macht, auch tber die Breite an Themen und Problem-
stellungen, die in diesem Zusammenhang aufgegriffen und beschrieben werden. Bei Jungen
werden zunachst vor allem ihre schulischen Leistungen und Ergebnisse betrachtet sowie ihre
Defizite im Lesen (z. B. P1, P2, P3 und P5). Daneben werden zahlreiche weitere Herausfor-
derungen thematisiert, wie ihre Schwierigkeiten bei der Bewaltigung von Entwicklungsauf-

gaben (z. B. P5) oder beim Ubergang von der Schule in eine Ausbildung (z. B. P6).

In Bezug auf Madchen werden hingegen deutlich weniger Herausforderungen benannt. Es
wird vor allem darauf hingewiesen, dass sie Schwierigkeiten in jungentypischen Fachern ha-
ben und dort schlechtere Leistungen erbringen als Jungen (z. B. P3). AuRerdem wird verein-
zelt aufgezeigt, dass der Schulerfolg der Madchen nicht ausschlieBlich positive Effekte fir
sie hat, sondern dass der Erfolg darauf beruht, dass sich Madchen vollstandig den —zum Teil
sehr problematischen — schulischen Anforderungen unterwerfen und dadurch ihre eigene
Gesundheit schadigen (P7b). Daneben werden im Diskurs einige Probleme herausgearbei-
tet, die sowohl Jungen als auch Madchen betreffen, z. B. die Bedrohung durch Geschlech-
terstereotype im Unterricht (z. B. P3, P4 und P7). In diesem Zusammenhang wird auch immer
wieder darauf hinweisen, dass nicht alle Madchen bildungserfolgreich sind und dass viele
Jungen gute schulische Leistungen erzielen. Auf solche Unterschiede innerhalb der Ge-
schlechtergruppen und ihre Thematisierung im Diskurs wird im nachfolgenden Unterab-

schnitt eingegangen.

262



Teil IV: Ergebnisse der Diskursanalyse

Jungen

Madchen

Jungen & Madchen

Schlechte(re) Schulnoten und
-abschlisse

(Selbst-)Uberforderung; ho-
her Leistungsdruck

Selbstschadigendes Verhal-
ten, um geschlechtliche Aner-
kennung zu erhalten

Kompetenzdefizite im Lesen
und mangelnde Lesemotiva-
tion

Mangel in jungentypischen
Fachern, insbesondere in Ma-
thematik und Physik

Geschlechterstereotyp-Be-
drohung (ausgelost durch Lul
sowie SuS)

Mangelnde Bericksichtigung
ihrer Interessen, Fahigkeiten
und Bedurfnisse im Unter-
richt

Mangelnde Wertschatzung
bei Ubernahme sozialer Ta-
tigkeiten

Mangelnde Wahrnehmung
von geschlechteruntypischem
Verhalten durch Lul

Schwierigkeiten bei der Be-
waltigung von Entwicklungs-
aufgaben

Mangelnde Férderung in jun-
gentypischen Fahigkeiten, z.
B. Durchsetzungsfahigkeit

Geschlechteranforderungen

Schwierigkeiten beim Uber-
gang von der Schule in den
Beruf; mangelnde Beschafti-
gungsfahigkeit

Fehlen von gleichgeschlechtli-
chen erwachsenen Bezugs-
personen

Abwertung von Mannlichkeit

Druck, sich in der Jungen-
gruppe Uber riskante Prakti-
ken zu beweisen

Tabelle 21: Im Diskurs thematisierte schulische Problemlagen der Geschlechter
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12.1.2.3 Differenzierung innerhalb der Geschlechtergruppen

Wie bereits im vorangegangenen Unterabschnitt angedeutet wurde, halten es einige Dis-
kurssprecher*innen fiir problematisch, Jungen und Madchen als in sich homogene Gruppen
zu betrachten und einander gegentiber zu stellen. Sie identifizieren deutliche Unterschiede
zwischen Lernenden eines Geschlechts und pladieren deswegen dafiir, innerhalb der Ge-
schlechtergruppen zu differenzieren. Dabei vertritt ein Teil der Diskurssprecher*innen sogar
die Ansicht, dass die Unterschiede innerhalb der Geschlechtergruppen (d. h. zwischen Mad-
chen bzw. zwischen Jungen) insgesamt groRer sind als zwischen den Geschlechtergruppen
(d. h. zwischen Madchen und Jungen). Die meisten Diskurssprecher*innen halten die Unter-

schiede zwischen den Geschlechtergruppen jedoch fiir ausgepragter und bedeutsamer.?!!

Wenn im Diskurs auf die Unterschiede zwischen Lernenden eines Geschlechts eingegangen
wird, dann erfolgt dies, wie in Abbildung 36 angedeutet, lGber unterschiedliche Bezugs-
punkte. Zunachst weisen viele Diskurssprecher*innen auf die Leistungsunterschiede zwi-
schen Jungen hin und betonen, dass es neben den in der Jungendiskussion fokussierten Jun-
gen mit schulischen Problemen auch zahlreiche Jungen gibt, die die Schule erfolgreich durch-
laufen und gute Abschliisse erzielen (vgl. Kreienbaum 2009, 28; Stuve 2012, 19; Matzner &
Tischner 2012, 425). Hierbei handelt es sich vor allem um Jungen aus bildungsnahen Eltern-
hdausern mit hohen Bildungsaspirationen, fir die Bildung keine Frage des Geschlechts, son-
dern vielmehr eine Selbstverstandlichkeit und den Schlissel zu beruflichem Erfolg darstellt
(vgl. Matzner & Tischner 2012, 425; Budde 2009a, 77). Diese Jungen stehen allerdings weder
im Fokus dieses Diskurses noch werden sie in der medialen Jungendiskussion thematisiert,
was einige Diskurssprecher*innen kritisch sehen (vgl. Budde 2009b, 167; Ludwig 2007, 41).
Durch die mangelnde Bericksichtigung dieser Jungengruppe entsteht ihnen zufolge der Ein-
druck, dass alle Jungen in der Schule Probleme haben, was einerseits zwar die Brisanz der
Problematik und damit den Handlungsdruck fiir die Bildungsverantwortlichen erhoht, ande
rerseits aber zu negativen Effekten fiihren kann, wenn beispielsweise Lehrpersonen und/o-
der Lernende diese Annahme als Geschlechterstereotyp internalisieren und ihr Verhalten
danach ausrichten (vgl. Budde 2009b, 167; Ludwig 2007, 41).

211 Djese Einschatzung hangt letztlich auch damit zusammen, dass sich der Diskurs tiber Unterschiede zwischen Jungen
und Madchen begriindet. Gabe es solche Unterschiede nicht, ware der Diskurs — zumindest so, wie er sich aktuell ge-
staltet — GberflUssig.
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Interessen und Bezug zu Wiiinsche und

e Personlichkeit
Kompetenzen Geschlechternormen Beddrfnisse

7 Wty

Bildungserfolg Ubergang in den

ili ¥4 Macht
und -erfahrungen Arbeitsmarkt Milica Ugangzuiviac

Abbildung 36: Differenzierungsmaoglichkeiten innerhalb der Geschlechtergruppen

Wahrend die Gruppe der bildungserfolgreichen Jungen diskursiv relativ klar eingegrenzt ist,
gibt es im Diskurs unterschiedliche Einschdatzungen hinsichtlich der Frage, welche Jungen-
gruppe (die groRten) Probleme in der Schule hat. Ein Teil der Diskurssprecher*innen geht
davon aus, dass es sich hierbei vor allem um Jungen aus sozial benachteiligten Milieus, z. B.
um Jungen aus bildungsfernen Elternhdusern oder um Jungen mit Migrationshintergrund,
handelt (vgl. Budde 2011, 9; Budde 2009a, 76; Matzner & Tischner 2012, 426; Quenzel &
Hurrelmann 2010, 66-67). Demgegenuber ist Diefenbach (2012b, 118-119) der Ansicht, dass

Jungen aus der gesellschaftlichen Mitte besonders groRe Nachteile in der Schule haben:

,»Die groRten geschlechtstypischen Nachteile [bestehen also bei den] Jungen aus der
gesellschaftlichen Mitte« (GeiRler 2005, S. 87). [...] Will man [..] die Gruppe der mannli-
chen Schiiler an deutschen allgemeinbildenden Schulen benennen, die die groBten
Nachteile gegeniber weiblichen Schiilern hat, dann handelt es sich um die S6hne von
Eltern mit mittlerer Bildung ohne Migrationshintergrund.” (ebd.)

Diefenbach (2012b, 118-119) argumentiert damit, dass die Unterschiede zwischen Jungen
und Madchen bei denjenigen Kindern und Jugendlichen am groRten sind, deren Eltern einen
mittleren Bildungsabschluss haben und die keinen Migrationshintergrund aufweisen. Die
Ubrigen Diskurssprecher*innen beziehen sich hingegen auf die Beobachtung, dass die Schul-

probleme von Jungen aus bildungsfernen Schichten und/oder mit Migrationshintergrund
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insgesamt am groRten sind. Allerdings haben Madchen mit einem dhnlichen sozialen Hinter-
grund ebenfalls geringe Chancen auf Bildungserfolg und deswegen sind die Unterschiede
zwischen Jungen und Madchen in diesem Fall nicht so groB (vgl. Quenzel & Hurrelmann
2010, 66-67; Debus 2012b, 145; Flaake 2006, 30). Die Probleme der Madchen aus bildungs-
fernen Schichten mit Migrationshintergrund werden in diesem Diskurs allerdings nur am
Rande erwadhnt. Es wird darauf hingewiesen, dass hier Forschungs- und Handlungsbedarf
besteht, allerdings wird die Problematik als weniger dringlich im Vergleich zu den Jungen-
problemen eingeschatzt, da eine kleinere Gruppe an Lernenden davon betroffen ist (vgl.
Diefenbach 2010b, 137).

Neben der Differenzierung zwischen Jungen bzw. zwischen Madchen vor dem Hintergrund
ihres Bildungserfolgs und sozialen Milieus weisen manche Diskurssprecher*innen auf die
Heterogenitat der Jungen- bzw. Madchengruppen hinsichtlich ihrer Persénlichkeit, Interes-
sen, Kompetenzen, Wiinschen und Bediirfnisse hin, wie z. B. Stuve (2012, 19): ,,AuBerdem
sind Jungen unterschiedlich laut oder leise, unterschiedlich kontaktfreudig, haben unter-
schiedliche Wiinsche nach Nahe oder Distanz [...].“ Auch der Umgang von Madchen bzw.
Jungen mit Geschlechteranforderungen ist laut Ansicht dieser Diskurssprecher*innen sehr

unterschiedlich, wie Debus nachfolgend (2012a, 106) in Bezug auf Madchen ausfihrt:

,Die Antworten von Frauen und Madchen auf diese Anforderungen variieren stark: Sie
reichen von dem Bemuihen um weitmaoglichste Erfullung/Umsetzung aller oder der meis-
ten Anforderungen Uber nur partielle Aneignung, (partielle) eigensinnige Umdeutung o-
der (partielle) Ignoranz bis hin zu Widerstand und Abwehr.” (ebd.)

Insbesondere bei Jungen weisen einige Diskurssprecher*innen zudem auf grofRe Unter-
schiede zwischen Gleichaltrigen in ihrer Positionierung innerhalb der Peer Group, den damit
verbundenen Verhaltensweisen sowie ihren Moglichkeiten, Macht zu erlangen und auszu-
Uben, hin. Diese Unterschiede in den sozialen Positionierungern innerhalb von Jungen- und
Mannergruppen sowie ihrem Zugang zu Macht werden vor allem von Position 7a hervorge-
hoben (vgl. Abschn. 11.1.8).

Wie weiter oben bereits ausgewiesen wurde, halt allerdings nur ein Teil der Diskursspre-
cher*innen die Unterschiede innerhalb der Geschlechtergruppen fiir (padagogisch) bedeut-
sam. Im Gegensatz zum Rest des Diskurses halt dieser Teil es fiir wichtig, dass Lehrpersonen
auf die Vielfalt der Interessen, Kompetenzen, Wiinsche, Bedirfnisse und Personlichkeits-
auspragungen innerhalb der Jungen- und Madchengruppen eingehen. Als Konsequenz fir

die Unterrichtsgestaltung ergibt sich daraus die Notwendigkeit, die Lernvoraussetzungen
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der Schiilerinnen und Schiler einer Klasse individuell zu klaren und davon ausgehend Mog-
lichkeiten der inneren Differenzierung (z. B. nach Interesse oder Kompetenzniveau) sowie
individuelle FérdermalRnahmen herauszuarbeiten. Auf diese und weitere Vorschlage einer
guten Forderung der Lernenden wird in Abschnitt 12.1.4 weiter eingegangen, nachdem die
verschiedenen, im Diskurs vertretenen Bildungsverstandnisse und Vorstellungen guter Bil-

dung in Abschnitt 12.1.3 dargelegt worden sind.

12.1.3 Bildung

Wie bereits im letzten Unterkapitel herausgearbeitet wurde, sind Bildungsungleichheiten
zwischen Jungen und Madchen der zentrale Ausgangspunkt fliir Auseinandersetzungen im
Diskurs. Dabei werden vor allem die schlechteren Bildungsergebnisse von Jungen im Ver-
gleich zu Madchen problematisiert; es werden aber auch immer wieder andere Problembe-
reiche schulischer Bildung benannt. Die verschiedenen Standpunkte der Diskurssprecher*in-
nen begriinden sich einerseits Uber ihre unterschiedlichen Geschlechterverstandnisse und
Verortungen innerhalb der padagogischen Geschlechterforschung; andererseits lassen sich
diese auf die unterschiedlichen Bildungsverstandnisse zurtckfiihren, die im Diskurs vertre-
ten werden. Nachdem Ersteres bereits in Abschnitt 12.1.2 dargestellt wurde, liegt der Fokus
dieses Abschnitts nun auf letztgenanntem Aspekt. Die Breite des Diskurses in Bezug auf die
Definition und Interpretation des Bildungsbegriffs wird hier dargelegt. Dabei erfolgt die Sys-
tematisierung der diskursiven Aussagen zu Bildung Uber zwei Schwerpunkte: Zunachst wird
herausgearbeitet, welche Bildungsziele bzw. Funktionen von Schule im Diskurs thematisiert
werden (Unterabschn. 12.1.3.1). AnschlieBend wird aufgezeigt, welche Vorschlage im Dis-
kurs zur Optimierung schulischer Bildung gemacht und welche Kriterien guten padagogi-

schen Handelns formuliert werden (Abschn. 12.1.3.2).

12.1.3.1 Bildungsziele und Anspruchsgruppen

In der Wissenschaft gibt es sehr unterschiedliche Verstandnisweisen von Bildung sowie An-
sichten hinsichtlich der vorrangigen Funktion(en) von Schule (vgl. auch Unterkap. 4.2). Der
schulische Bildungsauftrag wird auf vielfaltige Art interpretiert und akzentuiert. Aufgrund
des breiten Zielkorridors und der Fokussierung unterschiedlicher Anspruchsgruppen erge-

ben sich zwangslaufig verschiedene Interessenlagen, die teilweise nur schwer oder gar nicht
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miteinander zu vereinbaren sind. Dies wird auch in dem im Rahmen dieser Arbeit untersuch-
ten Diskurs deutlich. Im Diskurs nehmen die einzelnen Diskurssprecher*innen i. d. R. eine
Priorisierung von Bildungszielen vor, d. h. sie messen einzelnen Bildungszielen eine hohe
Bedeutung bei, wahrend sie andere Ziele vernachlassigen. Da die verschiedenen Diskurs-
sprecher*innen unterschiedliche Priorisierungen vornehmen, ergeben sich im Diskursiiber-
blick unterschiedliche Einschatzungen dahingehend, wie gut Schule ihre Bildungfunktion er-
fllt. Nachfolgend werden zunachst die zentralen Bildungsziele und Anspruchsgruppen schu-
lischer Bildung dargestellt, die im Diskurs fokussiert werden. AnschlieBend wird aufgezeigt,
in welchem Argumentationszusammenhang die Bildungsziele im Diskurs eingebracht wer-
den und zu welcher Einschatzung die Diskurssprecher*innen hinsichtlich der Erflllung dieser

Bildungsziele kommen.

Personlichkeits- Qualifizierung fiir den Ermoglichung gesell-
entwicklung Arbeitsmarkt schaftlicher Teilhabe
Beschreibung | Bildung dient dazu, die Schulen vermitteln der Bildung soll den Heran-
Personlichkeit (weiter) Schiilerschaft die not- wachsenden gesell-
zu entwickeln und sich wendigen Kompetenzen | schaftliche Teilhabe er-
als Person bestmoglich zur Bewaltigung der An- | moglichen, z. B. durch
zu entfalten forderungen des Arbeits- | die Vermittlung von Be-
marktes rufsfahigkeit
Anspruchs- Vor allem Individuum Arbeitsmarkt, Gesellschaft,
gruppe Individuum Individuum
Positionen®?? | P1, P4, P7ges P2, P3, P5, P6

Tabelle 22: Betonung bestimmter Bildungsziele im Diskurs

Wie in Tabelle 22 veranschaulicht, werden in diesem Diskurs vorrangig drei Anspruchsgrup-
pen schulischer Bildung und drei Bildungsziele hervorgehoben. Zunachst stehen die Lernen-
den im Fokus der Betrachtung. Der Diskurs geht dabei insbesondere auf die Bildungsun-
gleichheiten zuungunsten von Jungen ein (vgl. Abschn. 12.1.1; 12.1.2) und eroértert Moglich-
keiten, wie ihnen eine bessere Bildung ermoglicht werden kann (z. B. P1 oder P2). Er nimmt
aber auch die schulische Bildung von Madchen in den Blick (P7b) oder zeigt Barrieren auf,

die die Bildung beider Geschlechter behindern (z. B. P3 oder P4). Neben den Lernenden wer-

212 An dieser Stelle sind Positionen aufgefiihrt, die das genannte Bildungsziel in ihrer Narration hervorheben.
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den im Diskurs zwei weitere Anspruchsgruppen schulischer Bildung angesprochen: der Ar-
beitsmarkt und die Gesellschaft. Es wird immer wieder thematisiert, dass in der Schule Fa-
higkeiten zur Bewaltigung beruflicher Anforderungen vermittelt werden (sollten) (z. B. P3
oder P6). Zudem wird angedeutet, dass Bildung die Integration in die Gesellschaft ermdglicht

(bzw. ermdglichen sollte) (z. B. P6).

Als ein zentrales Bildungsziel wird die Personlichkeitsentwicklung der Jungen und Madchen
dargestellt. Viele Diskurssprecher*innen argumentieren, dass Bildung zur bestmoglichen
Entfaltung der Lernenden entsprechend ihrer Potenziale und Interessen beitragen soll (vgl.
Matzner & Tischner 2012, 421; Debus 2012c, 183; Rendtorff 2015b, 148).2'3 Daneben wird
schulische Bildung vor allem funktionalistisch betrachtet. Ihr wird die Funktion zugewiesen,
den Lernenden die notwendigen Voraussetzungen flir den Arbeitsmarkt zu vermitteln und
sie, teilweise bedingt durch Ersteres, in die Gesellschaft zu integrieren. Beides wird als vor-
teilhaft sowohl fiir die Individuen als auch fir den Arbeitsmarkt und die Gesellschaft darge-
stellt (vgl. Diefenbach 2010b, 130; Quenzel & Hurrelmann 2011, 127-128; Quenzel & Hurrel-
mann 2010, 71). Die Ergebnisse von Bildungsprozessen, wie z. B. die Sekundarschulab-
schlisse, werden in diesem Argumentationszusammenhang besonders hervorgehoben, da
diese vom Arbeitsmarkt als zentrales Auswahlkriterium fir Bewerber*innen genutzt werden
und insofern entscheidend fiir die Berufskarriere und die soziale Platzierung der Schiiler*in-

nen sind. Beispielsweise argumentieren Diefenbach & Klein (2002, 939-940):

,Eine der Funktionen des Bildungssystems ist die soziale Platzierung der nachwachsen-
den Generation. Allerdings ist es nicht die Bildung als solche bzw. das in Bildungsinstitu-
tionen erworbene Wissen, das als Kriterium fiir die Platzierung dient, sondern der er-
worbene Bildungsabschluss, der als Naherungswert sowohl fiir das erworbene Wissen
als auch fir bestimmte Sozialisationsleistungen angesehen wird. Es ist die formale Bil-
dung, die fiir die spatere Berufsposition und vermittelt Gber die Berufsposition fiir die
soziale Platzierung grundlegend ist. Der fir die Bildungskarriere und die spatere Berufs-
position entscheidende Bildungsabschluss ist der Sekundarschulabschluss.” (ebd.)

In Teilen geht es vor dem Hintergrund der beruflichen Qualifizierung zwar dhnlich wie beim

Ziel der Personlichkeitsentwicklung darum, die Lernenden entsprechend ihrer Potenziale

213 Allerdings bestehen unterschiedliche Ansichten dahingehend, in welche Richtung die Persénlichkeitsentwicklung ver-
lauft und wie diese padagogisch unterstitzt werden kann. Auf diese Unterschiede wird in Unterabschnitt 12.1.3.2 ein-
gegangen.
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moglichst gut zu entwickeln. In Hinblick auf die Frage danach, welche Inhalte und Kompe-
tenzen vermittelt werden sollen, werden hier allerdings die Bedarfe und Anforderungen des
Arbeitsmarktes als Orientierungspunkt genommen, anstatt eine zweckfreie Entfaltung der
Personlichkeit anzustreben (vgl. Quenzel & Hurrelmann 2011, 127-128; Quenzel & Hurrel-
mann 2010, 71; Baethge 2007, 76).

Die drei genannten Bildungsziele (Personlichkeitsentwicklung, Qualifizierung und gesell-
schaftliche Teilhabe) werden von den Diskurssprecher*innen insbesondere in zwei Argu-
mentationszusammenhangen thematisiert: zunachst im Kontext der Problemdarstellung, d.
h. um zu begriinden, warum Jungen und/oder Madchen in der Schule in Zusammenhang mit
ihrem Geschlecht Schwierigkeiten haben. Dariiber hinaus wird auf die Bildungsziele Bezug
genommen, um die Relevanz von Veranderungsvorschlagen aufzuzeigen und diese bildungs-
theoretisch — teils auch bildungspolitisch — zu legitimieren. Beispielsweise betonen einige
Diskurssprecher*innen, dass Unterricht auf die einzelnen Lernenden ausgerichtet sein muss
und leiten daraus die — allerdings je nach Geschlechter- und Gerechtigkeitsverstandnis un-
terschiedlich ausfallende — Forderung ab, dass Jungen- und Madchenpadagogik eingefihrt
werden sollte oder dass individuelle Forderung konsequent umgesetzt werden muss (vgl.
auch Abschn. 12.1.4). Nachfolgend wird vertieft und anhand von Beispielen illustriert, wie
der Diskurs in diesen beiden Argumentationszusammenhangen auf die drei Bildungsziele

Bezug nimmt.

Das Bildungsziel der Arbeitsmarktqualifikation wird im Diskurs besonders betont. Immer
wieder verweisen Diskurssprecher*innen darauf, dass Jungen und Madchen am Ende ihrer
Schulzeit nicht ausreichend flr den Arbeitsmarkt qualifiziert sind. Da der Fokus des Diskurses
auf Jungen liegt, werden vorwiegend Defizite bei der Qualifizierung von Jungen benannt;
daneben werden aber auch einige Mangel in Bezug auf Madchen aufgezeigt. Als zentraler
Indikator fiir Probleme bei der Qualifikationsfunktion gelten Ungleichheiten bei den Sekun-
darschulabschliissen (s. 0.). Im Diskurs wird oft beschrieben, dass Jungen schlechtere Sekun-
darschulabschliisse als Madchen erzielen, z. B. die Schule haufiger als Madchen mit nur ma-
ximal einem Hauptschulabschluss verlassen oder seltener als diese einen Realschulabschluss
oder eine Hochschulzugangsberechtigung erlangen (vgl. Diefenbach 2012b, 109 ff.; Quenzel
& Hurrelmann 2010, 62; Preuss-Lausitz 2009, 549). Aufgrund dieser Ungleichheiten in den
Abschllssen gehen einige Diskurssprecher*innen davon aus, dass Jungen schlechtere Chan-
cen auf einen guten Ausbildungs- oder Arbeitsplatz haben als Madchen. Dies begriinden sie

damit, dass Bildungsabschliisse fiir Arbeitgeber als Indikator fiir erworbenes Wissen und
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Kompetenzen dienen und insofern bei Einstellungsprozessen fiir Ausbildungs- und Arbeits-
platze eine zentrale Rolle einnehmen (vgl. Diefenbach & Klein 2002, 939-940). Andere Dis-
kurssprecher*innen messen den Sekundarschulabschliissen in dieser Hinsicht keine so hohe
Bedeutung bei. Sie weisen darauf hin, dass Jungen wahrend der Schulzeit viele Fahigkeiten
wie Selbstbewusstsein oder Durchsetzungsfahigkeit erwerben bzw. trainieren, die sie beim
Ubergang von der Schule in den Beruf und spater im Berufsleben positiv fiir sich nutzen kén-
nen (vgl. Budde 20093, 75; Debus 2012b, 143). Dies zeigt sich ihrer Ansicht nach im Wettbe-
werb um gute Arbeitsplatze, h6here Positionen oder ein besseres Gehalt, bei dem sich junge
Manner trotz schlechterer Abschliisse oft gegen junge Frauen durchsetzen (vgl. Rendtorff
2011, 9; Budde 20093, 75; Herwartz-Emden et al. 2012, 56-59; Rendtorff 2006, 15). Vor die-
sem Hintergrund verweisen einige Diskurssprecher*innen darauf, dass Schulen Madchen
nicht ausreichend fiir den Arbeitsmarkt qualifizieren, weil ihnen berufsrelevante Giberfachli-
che Kompetenzen, die fiir eine erfolgreiche Berufskarriere wichtig sind und die Jungen Gber
die mannliche Sozialisation erlernen, nicht vermittelt werden?4 (vgl. Debus 2012b, 143; Her-
wartz-Emden et al. 2012, 59). Daruber hinaus kritisieren einige Diskurssprecher*innen, dass
Madchen im Verlauf der Schulzeit ihr Interesse an naturwissenschaftlichen und mathemati-
schen Themen verlieren und in den entsprechenden Fachern geringere Kompetenzen als
Jungen aufweisen. Dies wirkt sich negativ auf ihre Berufswege aus, da ihnen dadurch zahl-
reiche berufliche Moglichkeiten, insbesondere in technischen Berufszweigen, verschlossen
bleiben (vgl. Herwartz-Emden et al. 2012, 37-39; Kaiser 2009, 94; Kessels 2005, 158).

Die meisten Diskurssprecher*innen vertreten zudem einvernehmlich die Ansicht, dass die
Schule zu wenig fiir die Lese- und Schreibforderung von Jungen tut. Jungen haben mehr
Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben als Madchen und zeigen weniger Freude daran als
diese. AulRerdem mangelt es deutlich mehr Jungen als Madchen an Grundkompetenzen im
Lesen und Schreiben (vgl. Herwartz-Emden et al. 2012, 33-36; Debus 2012b, 139-140; Matz-
ner & Tischner 2012, 429). Diese Defizite im sprachlichen Bereich kénnen die Suche nach
einem Ausbildungs- oder Arbeitsplatz erschweren und insofern den Berufs- und Lebensweg
negativ beeinflussen. In diesem Zusammenhang betonen einige Diskurssprecher*innen,

dass sich die Anforderungen des Arbeitsmarktes in den letzten Jahren verandert haben und

214 Die mangelnde Férderung dieser Fahigkeite wird geschlechteriibergreifend in Bezug auf Schule kritisiert. Allerdings
stellen die genannten Diskurssprecher*innen fest, dass die mangelnde Férderung dieser Fahigkeiten vor allem Madchen
schadet, da Jungen die Fahigkeiten zumeist in ihrer auBerschulischen Sozialisation erlernen und in der Schulzeit weiter-
entwickeln.

271



Teil IV: Ergebnisse der Diskursanalyse

sich die Anzahl der Arbeitsplatze, bei denen Lese- und Rechtschreibkompetenzen keine Be-
deutung haben, deutlich reduziert hat. Auch in jungentypischen Branchen, z. B. im produ-
zierenden Gewerbe, sind die Anforderungen an die Bewerber*innen in Hinblick auf ihre
sprachlichen Fahigkeiten gestiegen (vgl. Rendtorff 2011, 8). Hier wird insofern deutlich ge-
macht, dass Schulen es verpasst haben, angemessen auf die veranderten Anforderungen
des Arbeitsmarktes zu reagieren, um die ausreichende Qualifizierung ihrer Schiiler sicher

stellen zu kdnnen.

Die Kompetenzdefizite der Jungen im sprachlichen Bereich werden im Diskurs aber nicht nur
als problematisch fiir ihren beruflichen Werdegang intepretiert, sondern auch als Hindernis
fir ihre gesellschaftliche Integration und Teilhabe (vgl. Cornelissen 2007, 84; Meier 2015,
95; Hannover 2004, 88). Wem die Grundfertigkeiten im Lesen und Schreiben fehlen, kann
alltagliche Aufgaben und soziale Pflichten nur begrenzt erfillen und viele kulturelle Ange-
bote nicht wahrnehmen, da unsere Gesellschaft sehr stark tber Schriftsprache organisiert
ist, wie z. B. Meier (2015, 95) hervorhebt:

,Dieser Jungennachteil in der Sprachkompetenz ist dabei nicht nur besonders ausge-
pragt, er ist darliber hinaus auch noch besonders gravierend, denn Kulturen ,(fassen)
den groRten Teil ihres Wissens in Texte?!>, Sowohl schulintern (durch die Betonung der
Sprachen als ,hauptfachliche’ Mutter- und Fremdsprachen und ihre Verwendung in allen
anderen Fachern), als auch lebensweltlich, als Kommunikationsfahigkeit und ,sprachli-
cher Auftritt” wirkt sich sprachliche Unsicherheit so als unmittelbarer Chancennachteil
zuungunsten von Jungen aus.” (ebd.)

Einige Diskurssprecher*innen machen zudem deutlich, dass mangelhafte Sprachkompeten-
zen auch nachteilig flir die Bewaltigung anderer Schulfacher sind, da diese auf grundlegen-
den sprachlichen Fahigkeiten aufbauen und zur Bearbeitung von Hausaufgaben oder Klas-

senarbeiten Voraussetzung sind (vgl. Meier 2015, 95; CorneliRen 2011, 95).

Als weitere Schwierigkeit bei der sozialen Integration von Jungen wird ihre Orientierung an
einem traditionellen Mannerbild genannt. Viele junge Manner schaffen es bislang nicht, ihr
Verhaltens- und Rollenspektrum zu erweitern und sich von traditionellen Rollenbildern, wie
dem des Mannes als Haupternahrer der Familie, das ,,ihn von Aufgaben der Haushaltstatig-
keit und der Kindererziehung freistellt“ (Hurrelmann & Schultz 2012, 13), zu I6sen (vgl. ebd.;
Hurrelmann 2012, 50 ff.). Dadurch werden sie den Anforderungen moderner Gesellschaften

nicht gerecht und bekommen z. B. Schwierigkeiten bei der Suche nach einer Partnerin und

215 7Zitiert nach PISA-Konsortium Deutschland (2004, 93).
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der Griindung einer Familie. Um solche Intergrationsprobleme zu verhinden, wird es als not-
wendig angesehen, Jungen in der Schule dabei zu unterstiitzen, ihre Fixierung auf traditio-
nelle Mannlichkeitsmuster zu I6sen, indem man ihr Rollenspektrum erweitert und ihnen
Strategien zur Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben vermittelt. Dieser Aufgabe kommt
Schule, so der Standpunkt einiger Diskurssprecher*innen, aktuell jedoch nicht nach (vgl.
Hurrelmann 2012, 50 ff.; Hurrelmann & Schultz 2012, 12-16).

Viele Diskurssprecher*innen stellen dariiber hinaus fest, dass Jungen an Schulen gegenwar-
tig nicht in ihrer Personlichkeitsentwicklung unterstitzt, sondern kontinuierlich kritisiert

und sanktioniert werden:

»Jungentypisches Verhalten wird unterdriickt, sanktioniert und pathologisiert [...]. Un-
terrichtsinhalte, Unterrichtsmethoden und Unterrichtsmaterialien [...] ignorieren [...] die
Interessen und Potenziale der Jungen [...]“ (Matzner & Tischner 2008, 10).

Demnach ist die Schule gegenwartig fir Jungen kein Lern- und Erfahrungsraum, in dem sie
wertgeschatzt und respektiert werden sowie die Moglichkeit bekommen, sich individuell
weiter zu entwickeln (vgl. Matzner & Tischner 2012, 421-422; Matzner & Tischner 2008, 9-
10; Guggenbiihl 201, 10 ff.). Dies wird teilweise, wie z. B. in Position 1, als Folge der Femini-
sierung des Bildungswesens angesehen (vgl. hierzu Abschn. 12.1.7), teilweise aber auch als
das Resultat zu geringer Bildungsinvestitionen. Der zweiten Argumentation folgend werden
in der Schule aufgrund einschrankender Rahmenbedingungen (z. B. geringe Personalschliis-
sel, volle Lehrpldane) bestimmte Verhaltensweisen und Eigenschaften, z. B. Anpassungsbe-
reitschaft oder Unterordnung, bei den Lernenden geférdert. Verhaltensweisen, die unter
diesen Rahmenbedingungen den Unterricht gefahrden kénnten, wie z. B. Durchsetzungsfa-
higkeit oder Kritikfahigkeit, werden hingegen nicht gefordert oder sogar sanktioniert (vgl.
Debus 2012b, 143; Faulstich-Wieland 2007, 93; Kreienbaum 2009, 29 ff.). Hierbei wird nicht
an den individuellen Voraussetzungen der Lernenden angekntiipft und die Férderung dient
nicht ihrer personlichen Entfaltung, sondern sie soll bei eingeschrankten Ressourcen einen

effizienten Unterricht gewahrleisten.

Einige Diskurssprecher*innen betonen, dass dieses Vorgehen nicht nur, wie in der Jungen-
diskussion impliziert, den Jungen schadet, sondern auch den Madchen (vgl. Debus 2012b,
143; Faulstich-Wieland 2007, 93; Kreienbaum 2009, 29 ff.). Debus (2012b, 143) erklart bei-
spielsweise: ,Schulische Anforderungen stellen haufig nicht nur Lerngelegenheiten, sondern

auch selbstschadigende Zumutungen dar” (ebd.). Die Anpassungsleistungen, die in diesem
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genommen und nicht in ihrer in-
dividuellen Personlichkeit

Im Diskurs aufgezeigte Prob- Betrifft Ausgewahlte Losungsvor-
leme als Indikatoren fiir die vor allem | schldge, die im Diskurs vorge-
Nichterfiillung bestimmter Bil- | Jungen/ | bracht werden
dungsziele Madchen
Schlechte(re) Sekundarschulab- | Jungen Unanhdngige Tests zur Noten-
schlisse, Noten etc. bestimmung
Schwachen in berufsrelevanten | Madchen | Férderung Gberfachlicher Kom-
00 Uberfachlichen Kompetenzen petenzen; Verbesserung der
= wie Durchsetzungsfahigkeit, Ressourcenausstattung an
.g Selbstvertrauen etc. Schulen
E Geringere Fahigkeiten in natur- | Madchen | Monoedukativer Unterricht in
S wissenschaftlich-technischen den entsprechenden Fachern
?,‘ Fachern, die auf Berufsfelder
S mit guten beruflichen Perspekti-
% ven vorbereiten
5 Niveau der Lese- und Schreib- Jungen Spezielle Lese- und Schreibfor-
kompetenzen zu niedrig flr An- derung fiur Jungen, bei der z. B.
forderungen des Arbeitsmark- andere Textsorten, Genres o-
tes, teils nicht einmal Basiskom- der Themen als bisher berick-
petenzen vorhanden sichtigt werden
% Teils zu geringe Lese- und Jungen
'50 Schreibkompetenzen, um alltag-
S © liche Anforderungen zu bewalti-
= 2 gen oder kulturelle Angebote
) =
|2 wahrzunehmen
% Schwierigkeit, eine sozialada- Jungen Erweiterung des Verhaltens-
'g guate Geschlechtsidentitat zu und Rollenspektrums; Vermitt-
n entwickeln lung von Bewaltigungskompe-
tenzen
Werden kritisiert und nicht in ih- | Jungen Individuelle Forderung; Jun-
rer Personlichkeit wertgeschatzt genpadagogik
2 o Selbstschadigendes Verhalten Madchen | Verbesserung der Ressourcen-
E c aufgrund schulischer Anforde- ausstattung an Schulen, z. B.
§ < | rungen mehr Lehrpersonal
5 2
g S | Werden vor allem durch Ge- Jungen & | Individuelle Férderung; Ge-
o schlechterstereotyp-Brille wahr- | Madchen | schlechtssensible Padagogik

Tabelle 23: Uberblick fiir im Diskurs aufgezeigte Bildungsungleichheiten und Lésungsansitze
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Zusammenhang von der Schule erwartet und gefordert werden und die Madchen haufiger
als Jungen erfiillen, fiihren ihrer Ansicht nach dazu, dass personliche Interessen und Selbst-
sorge vernachlassigt werden, was insofern mehr Madchen als Jungen negativ betrifft (vgl.
Debus 2012b, 143). Darliber hinaus stellen einige Diskurssprecher*innen fest, dass bei Lehr-
personen oft nicht die notwendigen Voraussetzungen dafir gegeben sind, um Jungen und
Madchen in ihrer Persdnlichkeitsentwicklung zu unterstiitzen. Da sie die Lernenden vor al-
lem als Personen eines bestimmten Geschlechts wahrnehmen und weniger als Individuen
mit unterschiedlichen Personlichkeiten, kénnen sie diese nur geschlechtstypisch und nicht
individuell nach Bedarf férdern, was je nach Person eher schaden kann als dass es niitzt?!®
(vgl. Faulstich-Wieland 2008, 684; Baar et al. 2012, 108; Budde 2009b, 167; Faulstich-Wie
land 2010, 63; Herwartz-Emden et al. 2012, 74; Stuve 2012, 18). Zusammenfassend lasst sich
feststellen, dass zwischen den verschiedenen Diskurssprecher*innen Einigkeit dahingehend
besteht, dass Schule ihrem Bildungsauftrag derzeit nicht angemessen nachkommt. Aller-
dings gibt es unterschiedliche Ansichten dahingehend, gegentiber wem (d. h. Jungen und/o-
der Madchen) und inwiefern Schule den Bildungsauftrag nicht erfillt. Diese Heterogenitat
in den Bezugspunkten und Argumentationslinien wird noch einmal in Tabelle 23 veranschau-
licht. Dort wird auch auf einige Losungsvorschlage verwiesen, deren Umsetzung — aus Sicht
der Diskurssprecher*innen — dazu beitragen wirde, die genannten Bildungsziele zu errei-
chen. Im nachsten Unterabschnitt (Unterabschn. 12.1.3.2) wird vertiefend auf solche Vor-

schlage zur Verbesserung schulischer Bildung eingegangen.

12.1.3.2 Vorschlage zur Verbesserung schulischer Bildung

Die Problemlagen, die die Diskurssprecher*innen in Bezug auf die Bildung von Jungen und
Madchen herausarbeiten (vgl. Unterabschn. 12.1.3.1), dienen ihnen i. d. R. als Ausgangs-
punkt, um fiir Verdnderungen im padagogischen Umgang mit Jungen (und Madchen)?’ zu
pladieren. Die Diskurssprecher*innen unterbreiten eine Vielzahl an Veranderungsvorschla-
gen, wie Schule und Unterricht aus ihrer Sicht umgestaltet werden missen, damit Jungen

(und Madchen) besser gefordert werden und sich bestmaoglich entwickeln (vgl. Tab. 24 sowie

216 ygl. hierzu auch Abschnitt 12.1.5 sowie Abschnitt 11.1.4.

217 Wie in Kapitel 11 sowie in den Abschnitten 12.1.1 und 12.1.2 beschrieben wurde, ist nur ein Teil der Diskursspre-
cher*innen davon Uberzeugt, dass auch Madchen in der Schule Probleme haben und sie besser gefordert werden mus-
sen. Um dies zu verdeutlichen, setze ich Madchen hier in Klammern.

275



Teil IV: Ergebnisse der Diskursanalyse

Unterkap. 11.1). Beispielsweise wird gefordet, eine spezielle Lese- und Schreibforderung fir
Jungen zu etablieren oder im Rahmen monoedukativer Unterrichtseinheiten das Interesse
von Madchen an Physik und Technik zu wecken (vgl. Hannover 2015, 202; Hannover 2004,
89). Abstrahiert man von den vielen verschiedenen Vorschlagen, die im Einzelnen zur Losung
konkreter Probleme und in Bezug auf spezifische Kontexte gemacht werden, so fallt auf, dass
sich der Diskurs insbesondere hinsichtlich zweier tUbergreifender padagogischer Fragestel-

lungen spaltet:

1) Sollen padagogische Mallnahmen offen gestaltet oder auf ein spezifisches Ziel hin
ausgerichtet sein?

2) Soll der Gedanke des Forderns oder der des Forderns im Vordergrund stehen?

Die erste Frage greift Teile der im letzten Unterabschnitt dargestellten Diskussion lber Bil-
dungsziele auf. Insbesondere die Personlichkeitsentwicklung wird haufig als ein Bildungsziel
interpretiert, das Offenheit benotigt, da es auf die Entwicklung der einzelnden Lernenden
ausgerichtet ist. Die Notwendigkeit, padagogische MaRnahmen in diesem Zusammenhang
offen zu gestalten, begriinden einige Diskurssprecher*innen aus dem Verstandnis einer he-
terogenen Schiilerschaft heraus (vgl. Unterabschn. 12.1.2.3). Offenheit meint fir sie u. a. die
Flexibilitat, auf verschiedene Personlichkeiten eingehen und situativ auf indviduelle Bedirf-
nisse reagieren zu kdnnen. Darliber hinaus beziehen sich diese (und andere) Diskursspre-
cher*innen mit Offenheit auf ein bestimmtes Erziehungsverstandnis, bei dem die man-
gelnde Prognostizierbarkeit der Zukunft, sowohl allgemein als auch in Bezug auf einzelne
Lernende, eine Berlcksichtigung findet. Sie betonen die Begrenztheit des Wissens padago-
gisch Handelnder in Bezug auf die Entwicklungsfahigkeit einzelner Lernender (vgl. Rendtorff
2015b, 148; Debus 2012a, 123). Demnach kdnnen Padagog*innen zwar z. B. auf Basis ihrer
Erfahrungen, auf Basis von Wahrscheinlichkeitsmodellen und mithilfe von Theorien Progno-
sen dartber formulieren, wie sich Lernende entwickeln (kénnen). Aufgrund der Menge und
Komplexitat der verschiedenen Einflussfaktoren handelt es sich hierbei aber immer nur um
Orientierungswerte, die sich fur die einzelnen Lernenden ganz anders gestalten kdonnen.
Demgegeniiber machen andere Diskurssprecher*innen selbst konkrete Vorschlage dafir,
wie Unterricht zu gestalten ist, und formulieren Ziele, die mit dieser Unterrichtung erreicht
werden sollen (z. B. Matzner & Tischner 2012; Guggenbihl 2012). Sie scheinen die zuvor
genannten Argumente, d. h., dass Lernende (auch situativ) sehr unterschiedlich sind und
dass die Entwicklungsfahigkeit der Lernenden im Vorfeld nicht bestimmt werden kann, folg-

lich nicht zu unterstitzen.
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Die unterschiedlichen Standpunkte hinsichtlich der Ausgestaltung padagogischer MaRnah-
men und ihrer Zielstellungen flihren auch bei der zweiten Frage zu einem Spannungsfeld
gegensatzlicher Perspektiven. Bei der Frage, ob Jungen und Madchen im Unterricht vor al-
lem inihrer Personlichkeit gestarkt oder ob sie mit Neuem konfrontiert werden sollten, wer-
den im Diskurs die Grenzen padagogischen Handelns diskutiert und mit Geschlechterfragen
bzw. Annahmen Uber Geschlechtlichkeit verbunden. Die zwei Optionen, die jeweils eine in-
dividuelle und eine gesellschaftliche Komponente enthalten, sind in Abbildung 37 skizziert
und werden nachfolgend weiter ausgefiihrt. Ein Teil der Diskurssprecher*innen hebt die Be-
deutung des Forderaspekts hervor. Demnach ist es vor allem wichtig, die Bedirfnisse und
Wiinsche, Starken und Schwachen der Jungen und Madchen im Unterricht zu berlicksichti-
gen und padagogische Mallnahmen daran anzuknipfen. Lernen soll vom Subjekt her ge-
dacht und die Personlichkeit, zu der die Kinder und Jugendlichen bereits geworden sind, zum
Ausgangspunkt pddagogischen Handelns gemacht werden. Beispielsweise sprechen sich
Matzner & Tischner (2012, 421) fir eine Jungenpadagogik aus, ,,die den spezifischen Bedrf-
nissen, Interessen, Verhaltensmustern und Lernvoraussetzungen von Jungen entgegen

kommt [...]“ (ebd.) ebenso wie fiir eine entsprechend angelegte Madchenpadagogik.

Individuelle Ebene
Personlichkeit starken Personlichkeit
und Kompetenzen entwickeln und Neues
vertiefen erlernen
Gesellschaftliche Vielfaltige Lebenswege
Rollen erhalten ermoglichen

Gesellschaftliche Ebene

Abbildung 37: Zielsetzungen vorgeschlagener padagogischer MaBnahmen
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Eine solche Padagogik halt die Diskursopposition aus mehreren Griinden fiir fehlgeleitet.
Zunachst ist sie der Ansicht, dass es sich bei dem Ansatz nicht um eine subjektorientierte
Forderung handelt, weil man Madchen und Jungen damit ,nicht ,da abholt, wo sie stehen’,
sondern auf Positionen festlegt, auf die man sie selber zuvor hingestellt hat“ (Rendtorff
2015, 148). Es wird nicht die tatsachliche Vielfalt zwischen Jungen und Madchen in jeder
Klasse zundchst festgestellt und dann beriicksichtigt, sondern das padagogische Handeln
wird auf Basis von Annahmen Uber Eigenschaften und Verhaltensweisen von Jungen und
Madchen begrindet (vgl. Debus 2012c, 183; Rendtorff 2015, 148). So werden die Vorstel-
lungen der padagogisch Verantwortlichen tGber Geschlecht und Geschlechterunterschiede
auf die Lernenden projiziert, unabhangig davon, ob und inwiefern die einzelnen Schilerin-
nen und Schiiler einer Klasse diesen tatsachlich entsprechen. Durch die Ausrichtung pada-
gogischer Mallinahmen an diesen Vorstellungen tUber Geschlecht wird dann lediglich befér-
dert, dass sich die Lernenden auch an diesen Vorstellungen ausrichten (vgl. Debus 2012c,
183; Rendtorff 2015, 148).

AuBerdem vertritt die Opposition die Ansicht, dass eine zu starke Orientierung am Hier und
Jetzt verhindert, neue Moglichkeiten einzubeziehen und zu eréffnen. Wenn Madchen und
Jungen in der Schule nur in dem bestarkt werden, was sie bereits kdnnen, und ihre schon
existierenden Kenntnisse lediglich vertiefen, wird ihnen die Chance genommen, sich weiter
zu entwickeln und Wege auszuprobieren, die sie bisher —aus welchen Griinden auch immer
—nicht gegangen sind (vgl. Stuve & Debus 2012a, 29; Debus 2012c, 182). Deswegen pladiert
z. B. Debus (2012c, 183) dafdr:

,Sie [d. h. die Padagogik; D. D.] sollte nicht nur bereits vorhandene Eigenschaften und
Interessen ausbauen, sondern zusatzlich auch in den Bereichen férdern, die bislang nicht
priméres Interesse oder Hauptkompetenz der Lernenden sind.” (Debus 2012c, 183)

Hier wird deutlich, dass sie, wie andere Diskurssprecher*innen auch, das Fordern der Ler-
nenden fiir wichtig halt. Dieser Argumentation folgend sollen Schiilerinnen und Schiiler in
der Schule gerade mit solchen Themen oder Aufgabenstellungen konfrontiert werden, mit
denen sie sich noch nicht auseinander gesetzt haben, und in solchen Bereichen unterstiitzt
werden, in denen sie Schwachen haben. Schule soll insbesondere fiir solche Aktivitaten, The-
men, Bereiche etc. Lerngelegenheiten schaffen, die die Kinder und Jugendlichen noch nicht
(so gut) kennen. Dabei geht es u. a. darum, Jungen einen Zugang zu madchentypischen The-
men, Kompetenzen und Bereichen zu erméglichen und Madchen einen Zugang zu jungenty-

pischen Themen, Kompetenzen und Bereichen (vgl. Stuve & Debus 2012a, 29; Debus 2012c,
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182). Diesen Ansatz versteht die Diskursopposition als Umerziehung und lehnt ihn deswegen

ab. Beispielsweise sagt Guggenbiihl (2012, 144):

,Als Lehrperson sollten wir nicht danach streben, die Personlichkeit der Schiiler oder
Schilerinnen zu verandern, sondern die Psychologie des Kindes muss Ausgangspunkt
unserer padagogischen Bemiihungen sein.” (Guggenbihl 2012, 144)

Als Umerziehung ist der Ansatz allerdings nicht gemeint. Es wird vorgeschlagen, Impulse zur
Weiterentwicklung, d. h. zur Personlichkeitsentwicklung, zu geben (vgl. Stuve & Debus
2012a, 29; Debus 2012c, 182). Inwiefern man durch das ein oder andere Vorgehen den Ge-
schlechtern gerecht wird und Bildungsgerechtigkeit herstellen kann, sind zwei Fragen, die
dem vierten Schliisselthema, Gerechtigkeit, zuzuordnen sind und die im nachsten Abschnitt

aufgegriffen werden.

12.1.4 Gerechtigkeit

Wie in den letzten beiden Abschnitten beschrieben wurde, identifiziert der Diskurs verschie-
dene Probleme bei der schulischen Bildung von Jungen und Madchen und macht Vorschlage,
wie die Situation verbessert werden kann. Dabei begriinden die Diskurssprecher*innen ihre
Argumentation sowohl mit Bezug zu Geschlecht als auch mit Bezug zu Bildungszielen und
padagogischen Vorstellungen. Darliber hinaus beziehen sich viele Diskurssprecher*innen
auf Gerechtigkeit als Ubergeordnetes Prinzip. Es wird insbesondere der Anspruch formuliert,
Bildungsgerechtigkeit flir Jungen und Madchen herzustellen. Allerdings sind sich die Diskurs-
sprecher*innen nicht einig darin, was allgemein unter Gerechtigkeit und was konkret unter
gerechter Bildung zu verstehen ist. Die unterschiedlichen Gerechtigkeitsvorstellungen wer-
den im nachsten Unterabschnitt (Unterabschn. 12.1.4.1) beschrieben und einander gegen-
Ubergestellt. In Unterabschnitt 12.1.4.2 erfolgt dann eine lllustration ausgewahlter Gerech-
tigkeitsargumentationen des Diskurses, in denen ausgehend von bestimmten, als ungerecht
eingestuften Situationen bzw. Verhaltnissen Loésungsvorschldage unterbreitet werden. In Un-
terabschnitt 12.1.4.3 wird abschliefend auf weitere Gerechtigkeitsverstandnisse im Diskurs
sowie diskursiv erzeugte Verbindungen zwischen dem Thema Gerechtigkeit und weiteren

Schliisselthemen verwiesen.
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12.1.4.1 Gerechtigkeitsverstandnis und die Frage gerechter Bildung

In diesem Diskurs wird auf unterschiedliche Art und Weise auf Gerechtigkeit Bezug genom-
men. Das betrifft sowohl die Begriffsverwendung als auch die inhaltliche Kontextualisierung.
Zunachst werden zahlreiche Begriffe verwendet, die einen engen Bezug zu Gerechtigkeit ha-
ben oder als Synonyme gelten. So wird neben Geschlechtergerechtigkeit (vgl. CornelilRen
2011, 87; Matzner 2010, 401) beispielsweise von Chancengleichheit (vgl. Schultheis & Fuhr
2006, 25; Matzner 2010, 401; CorneliBen 2011, 97), Gleichberechtigung (vgl. Matzner 2010,
401) und Teilhabechancen (vgl. Meuser 2008, 639) gesprochen. Das konkrete Verstandnis
dieser Konzepte und die dahinterliegende Idee von Gerechtigkeit werden dabei oft nicht
konkretisiert, sondern sind nur aus dem Kontext erschlieSbar. In den meisten Fallen geht es
aber um die Bewertung von gesamtgesellschaftlichen oder schulischen Verhaltnissen aus
Sicht der Diskurssprecher*innen. Die Einschatzung der Schiler*innen und Lehrpersonen in
Bezug auf Gerechtigkeit wird hingegen weitestgehend vernachlassigt. Beispielsweise ist die
Frage, inwiefern Jungen und Madchen ihre gegenwartige schulische Situation als gerecht

oder ungerecht empfinden, keine zentrale Frage in diesem Diskurs.

Inhaltlicher Konsens im Diskurs besteht in der Feststellung, dass die gegenwartigen Verhalt-
nisse in der Schule und auch in der Gesamtgesellschaft nicht geschlechtergerecht sind. In
der Schule werden Nachteile und Benachteiligungen aufgrund von Geschlecht gesehen, z. B.
in der Benotung oder in der Forderung in bestimmten Fachgebieten (vgl. Mammes 2009, 42;
Schultheis & Fuhr 2006, 25; Diefenbach 2012a, 140). In Bezug auf die Gesellschaft werden
ungleiche Teilhabechancen, unterschiedliche Zugangsmoglichkeiten zu Macht und Prestige
sowie Einkommensdifferenzen zwischen Mannern und Frauen beklagt (vgl. Meuser 2008,
639; CorneliBen 2011, 87-88). Letzteres wird in diesem Diskurs thematisiert, weil Bildung als
Schlissel fur gesellschaftlichen Erfolg bzw. gesellschaftliche Teilhabe angesehen wird (vgl.
Abschn. 12.1.3). Weitestgehende Einigkeit im Diskurs besteht zudem in der Verknlpfung
von Gerechtigkeitsfragen mit Fragen von Gleichheit und Ungleichheit. Es wird davon ausge-
gangen, dass, um ein Gerechtigkeitsurteil treffen zu kdnnen, in irgendeiner Form Gleichheit
bestehen muss. In Hinblick auf tiefergehende Fragen ist der Diskurs allerdings gespalten.
Uneinigkeit besteht zunachst hinsichtlich der Frage, inwiefern gegenwartig von einer Gleich-
heit oder Ungleichheit der Geschlechter in der Schule auszugehen ist. Auch die Frage, ob
eine Gleich- oder Ungleichbehandlung der Geschlechter als gerecht anzusehen ist, wird
kontrovers diskutiert. Auf die unterschiedlichen Meinungen und Argumentationsweisen soll

nachfolgend eingegangen werden.
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