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EINLEITUNG

Wir freuen uns, mit dieser Publikation zahl-
reiche Erfahrungen der letzten drei Jahre,
Gedanken, Experimente, Auswertungen, Dis-
kussionen und nicht zuletzt eine Art aktu-
elle Standortbestimmung unserer Uberlegun-
gen zu einer geschlechterreyektierten Arbeit
mit Jungen an der Schule vorstellen zu k®n-
nen. Diese haben wir in dem dreijghrigen
Projekt dGeschlechterreyektierte Arbeit mit
Jungen an der Schule als Pr2vention rechtsex-
tremer Einstellungen und Handlungsmuster
— Eine Weiterbildung fiir Lehrerlnnen und
Sozialpadagoglnnen™ (kurz: Jungenarbeit und
Schule) erarbeitet. Einen GroCteil der im Rahmen
des Projekts entstandenen Texte stellen wir hier
zur Diskussion.

Texte Uber die eigene Arbeit zu schreiben ist
immer Teil eines komplexen Reyexionsprozes-
ses, an dessen Ende wieder viel Neues entstan-
den ist. Dies entspricht dem Ansatz von ,Pra-
xisforschung” in der Arbeit von Dissens e.V.: Wir
verstehen uns als ein Institut, das fir die Praxis
forscht, Forschungsergebnisse in die Praxis zuriick
yieCen I2sst und schlieClich auch die eigene Pra-
xis forschend auswertet und weiter entwickelt.
Wir hoffen, dass die einzelnen Texte sowie die
Gesamtzusammenstellung  Anregungen  und
Anlass zu Diskussionen fir die Weiterentwicklung
geschlechterreyektierter P2dagogik mit Jungen,
Madchen und anderen Geschlechtern liefern.

In Form von insgesamt 15 Texten liegen Anre-
gungen zur Reyexion eigener p2dagogischer
Praxen vor, sie beinhalten inhaltliche Vertie-
fungen und konzeptionelle sowie didaktisch-
methodische Vorschldge flir eine konkrete
Umsetzung. Letztere sind meistens in theoriege-
leitete Uberlegungen eingebettet, die wir wie-
derum als Deutungsangebote verstehen, also
als Lupen, Linsen oder auch Filter, mit denen
die eigenen padagogischen Praxen aus unter-
schiedlichen Perspektiven betrachtet werden
kénnen. Die Schwerpunktsetzung auf theore-
tische Uberlegungen in Verbindung mit der
Suche nach Anschlusspunkten fiir die padago-
gische Praxis, beruht darauf, dass wir eine Arbeit
an der p2dagogischen Haltung vermittels Reye-
xionen und Wissensaneignung als Grundlage
methodisch-didaktischer Entscheidungen wie
auch Umsetzungen betrachten. Diese Haltung

1 Gefordert durch das Bundesprogramm ,XENOS —
Integration und Vielfalt” mit Mitteln des Bundesministeriums
fur Arbeit und Soziales und des Europaischen Sozialfonds.
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kann dann dazu dienen, den eigenen metho-
disch-didaktischen Werkzeugkasten in den Blick
zu nehmen und festzustellen, an welcher Stelle
er gut ausgestattet ist und an welcher Stelle er
noch Neu-Anschaffungen braucht. Hierzu pnden
sich weitere methodische Anregungen auf unse-
rer Website www.jungenarbeit-und-schule.de.
Als Teil einer solchen geschlechterreyektierten
Haltung ist es uns wichtig, deutlich zu machen,
dass eine F°rderung von Jungen nicht im
Widerspruch zu einer Forderung von anderen
Geschlechtern, zu Feminismus oder Frauenbe-
wegung steht, wie es derzeit h®upg suggeriert
wird, wenn Feminismen und Madchenforderung
oder bisweilen auch die bloCe quantitative Pr2-
senz von Frauen in Bildungseinrichtungen fiir die
Probleme von Jungen verantwortlich gemacht
werden. Aus diesem Grunde wollen wir sichtbar
machen, dass zentrale Impulse und Ansatze der
Entwicklung von Jungenarbeit, M@nnerforschung
und Mannlichkeitstheorie aus feministischen und
queeren Bewegungen und Forschungstraditi-
onen entstanden sind. Es ist gerade nicht von
einer Gegner_innenschaft im Sinne eines Null-
summenspiels auszugehen, demzufolge das eine
Geschlecht (oder die eine Forschungsrichtung)
verliert, wenn die andere Seite Erfolge hat, son-
dern von gegenseitiger Anregung und gemein-
samen Biindnissen. Einer kritischen Mannlich-
keitsforschung steht es in diesem Sinne gut zu
Gesicht, Begriffe wie ,Feminismus” und ,Kritik an
Heteronormativitat” in den Mund zu nehmen, da
mit diesen Traditionen verbunden sind, die auf
geschlechtliche und sexuelle Gleichberechtigung,
gesellschaftliche Gerechtigkeit, geschlechtliche
Vielfalt sowie den Abbau von Dominanz und
Gewalt abzielen. Darlber hinaus stellen feminis-
tische Arbeiten oftmals die friilhen Grundlagen
flr eine empirische und theoretische Beschafti-
gung mit der Situation von Jungen in p2dagogi-
schen Institutionen dar und auch Madchen- und
Jungenarbeit k°nnen voneinander lernen.

Die Auswahl der theoretischen Bezlige folgt
dabei unserem Eindruck, welche Anregungen fiir
unsere eigene padagogische Arbeit inspirierend
sind und waren und welche fiir Padagog_innen,
die im Feld Schule arbeiten, hilfreich sein kdnnten.
Gerade in den theoretischer angelegten Texten
ist daher dem Praxis-Transfer in Form von Kés-
ten ein eigener Raum vorbehalten, da wir aus der
Beschéaftigung mit Theorie ganz konkrete prak-
tische Implikationen ableiten. Die weniger theo-
retischen Texte bauen inhaltlich auf den Theorie-
Texten auf. Sie sind aber so geschrieben, dass sie
auch ohne vorherige Lektlire der Theorie-Artikel
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verstandlich sein sollten, jedoch Verweise enthal-
ten, um bestimmte Gedanken im entsprechen-
den Text weiter verfolgen zu kénnen.

Fast alle Texte richten sich zentral an Padagog_
innen, die mit Jugendlichen arbeiten. Als erster
Text dieses Bandes gibt das Fortbildungskonzept
einen guten Einstieg in unsere grundlegenden
Uberlegungen und die Struktur der Fortbildung.
Die inhaltlichen Verweise kdnnen auch als Weg-
weiser durch unsere Textsammlung verstanden
werden. Daraufhin folgen mit den Texten zu
Jungenbildern, Geschlechtertheorie, M2nnlich-
keitsanforderungen und Jungenarbeit Grundla-
gen, auf die die anderen Texte sich immer wie-
der riickbeziehen. Die folgenden Texte bieten
inhaltlich-thematische Vertiefungen: Der Text zu
Neonazismus und Mannlichkeit beschéftigt sich
mit Fragen der Verknipfung dieser beiden The-
men und beschreibt Potenziale und Grundsatze
von Jungenarbeit als Neonazismus-Pr2vention.
Der Text zu Biologismen thematisiert die Ten-
denz, Geschlechter-Unterschiede biologisch zu
erklaren, aus einer interdisziplindren Perspektive
zwischen Biologie und Sozialwissenschaften.
Der Text ,Und die Madchen?” stellt die These
auf, dass eine Beschaftigung mit Weiblichkeits-
anforderungen auch fir die geschlechterre-
yektierte Arbeit mit Jungen relevant ist, fragt,
ob angesichts des Jungenbenachteiligungsdis-
kurses Madchen keine geschlechtsbezogenen
Probleme mehr haben und geht insbesondere
auf Modernisierungen von Weiblichkeitsanfor-
derungen ein. Der dann folgende Text beschaf-
tigt sich mit Relevanz und Madglichkeiten der
Thematisierung von Intergeschlechtlichkeit in
der geschlechterreyektierten P2dagogik. Der
Text ,Schule — Leistung — Geschlecht” wirft einen
Blick auf Befunde der Schulleistungsforschung,
analysiert Ressourcen und Probleme, die aus
Mannlichkeits- und Weiblichkeitsanforderun-
gen in der Schule erwachsen und leitet daraus
padagogische Schlussfolgerungen ab. Die fol-
genden beiden Texte vertiefen konzeptionelle
und methodisch-didaktische Fragestellungen:
Der Text zu Dramatisierung bietet methodisch-
didaktische Impulse entlang der Frage, wie
geschlechterreyektiert gearbeitet werden kann,
ohne Geschlechterstereotype zu verstarken
und geht dabei auch auf Chancen und Risiken
der Arbeit in geschlechtergetrennten Gruppen
ein. Der Text zu Crosswork diskutiert konzepti-
onelle Fragen der geschlechterreyektierenden
Arbeit zwischen verschiedengeschlechtlichen
Padagog_innen und Kindern bzw. Jugendlichen.
Die letzten beiden Texte geben Uberlegungen

zu Erwachsenenbildung zu Geschlecht wieder,
enthalten aber auch fir Nicht-Erwachsenen-
bildner_innen interessante Gedanken: Der Text
zu geschlechtersensibler Erwachsenenbildung
beschéftigt sich unter anderem mit didaktischen
Herangehensweisen der geschlechter-sensibi-
lisierenden Arbeit mit Erwachsenen. Der letzte
Text thematisiert h2upge Missverst®ndnisse in
der Erwachsenenbildung zu Geschlecht, scharft
anhand dessen unsere inhaltlichen Positio-
nen, analysiert kreuzende Probleme v.a. in den
Arbeitsbedingungen von Padagog_innen und
macht Vorschlage zu Umgangsweisen mit sol-
chen Konstellationen.

Ein Gegenstand der Beschaftigung mit
geschlechterreyektierter P2dagogik ist die Frage
nach geschlechterreyektierter Sprache. Diese
hat die Aufgabe, geschlechtsbezogene Hierar-
chisierungen und Ausschliisse moglichst wenig
zu reproduzieren, unterschiedliche geschlechtli-
che Seins- und Lebensweisen zu reprasentieren
und nicht zuletzt nach Moglichkeit den Blick fiir
diese Vielfalt zu scharfen. Wir haben uns aus die-
sem Grund fiir die Schreibweise des Unterstrichs
(auch: Gender Gap)? wie beispielsweise im Wort
Lehrer_innen entschieden, nutzen aber gelegent-
lich auch die folgende Schreibweise: Trans*person
bzw. Inter*. Beide Schreibweisen werden aus-
tauschbar verwendet und sollen deutlich machen,
dass es mehr Geschlechter als nur Frauen und
M&nner bzw. Jungen und M&dchen gibt, sie wol-
len trans*- und inter*-geschlechtliche Menschen
ebenso abbilden wie Genderqueers. Dabei hebt
der Unterstrich die Licke zweigeschlechtlicher
Denkweisen hervor und will die Geschlechtlich-
keiten sichtbar machen, die in zweigeschlecht-
lichen Sprachformen nicht vorkommen. Der in
Internet-Suchmaschinen gebrauchliche * betont
insbesondere die Unabgeschlossenheit der
Kategorien und wird gerne auch am Ende eines
Wortes verwendet, um auszudriicken, dass ver-
schiedene Endungen mdglich und ndtig sind,
um verschiedene geschlechtliche Selbstkonzepte
angemessen abzubilden (beispielsweise inter-
sexuell, intergender, intergeschlechtlich sowie
transsexuell, transgender, transident, transge-
schlechtlich etc.). Sprache ist immer Ergebnis von
Realitdt und wirkt auf diese zurtick. Sie kann sich
nicht jenseits gesellschaftlicher Realitdten stel-
len, aber sie kann Wege zu anderen Denkwei-
sen bereiten. In diesem Sinne wollen wir unsere
Leser_innen zu einem experimentierfreudigen

2 Steffen Kitty Herrmann/s_he (2003): Queere Gestal-
ten und geschlechtliche Aneignung. In: Arranca 28, November.
arranca.org/ausgabe/28/performing-the-gap.
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Umgang mit Sprache ermutigen, der nicht im
Bestehenden verharrt sondern zu neuen Denk-
und Handlungsformen inspiriert.3

Dieses Projekt ist das Ergebnis guter Teamar-
beit. Wir haben uns viel zu inhaltlichen Fragen
wie auch zu Fragen methodisch-didaktischer
Aufbauten unserer Fortbildungsreihen ausge-
tauscht, angeregt und auseinander gesetzt.
Gegenstande dieser  Auseinandersetzungen
waren unter anderem Fragen der Ubertragbar-
keit klassisch jungenpddagogischer Methoden
fur den schulischen Raum und unter ggf. koedu-
kativen Bedingungen oder auch unterschiedli-
che Schwerpunktsetzungen im Verhaltnis von
Wissensvermittlung, (Selbst-)Reyexivit2t, biogra-
phischem Arbeiten, methodischen Anteilen und
Praxis-Transfers in den Fortbildungen. Die unter-
schiedlichen Herangehensweisen werden viel-
leicht auch in den verschiedenen Texten sicht-
bar — sie waren fiir uns sehr anregend und sind
Gegenstand einer standigen Weiterentwicklung
unserer Fortbildungspraxis und Theoriebildung.
Eine Abschlusspublikation ist immer auch ein
guter Ort, sich bei all denen zu bedanken, ohne
die das Projekt nicht so umgesetzt worden ware,
wie es zu unserer Zufriedenheit gelungen ist. Da
sind zundchst die Kolleg_innen zu nennen, die
mit uns die zahlreichen Fortbildungen durchge-
fuhrt haben. Wir bedanken uns bei Mart Busche,
Michael Hackert, Marko Firstenow, Andreas
Hechler, Bettina Knothe und Christian Martens.
Fir diese Veroffentlichung mussten viele Seiten
Korrektur gelesen werden — und dafiir danken
wir sehr David Nax, Ulrike Sliwinski, Vivien Lau-
mann, Nora Schrimpf, Sabina Schutter, Bettina
Knothe, Hanne Debus und Heike Kleffner.

Ein Projekt mit so vielen Partnern, Reisen und
Aktivitaten erfordert eine Vielzahl von Leitungs-,
Koordinations- und Verwaltungstatigkeiten. Fir
die tolle Unterstiitzung und Zusammenarbeit
danken wir sehr herzlich Ralf Puchert, Sylvia
Reetz, Ralph Klesch und Ulrike Sliwinski sowie
fur die inhaltliche Mitarbeit unseren Praktikant_
innen Janna Frenzel, Hanna Hartmann, Sophie
Kunstler und Ann-Christin Steinert.

Fur die professionelle Unterstiitzung unserer
Offentlichkeitsarbeit danken wir unserer Offent-
lichkeitsfachfrau Claudia Nikschtat, der Agentur
FLMH fir die technische Umsetzung und Gestal-
tung der Projektwebseite, Manfred Gottert fir
die Gestaltung der Projektyyer sowie Michael
Miethe fir die schénen Fotos, mit denen wir auch

3 Zu geschlechtergerechtem Formulieren vgl. Universitat
Graz (0J.): Geschlechtergerechtes Formulieren. www.uni-graz.at/
uedolwww_ples geschlechtergerechtes_formulieren-4.pdf.

8

diese Verdffentlichung gestalteten. Sabine Weber
und der Druckerei Hinkelstein herzlichen Dank
fir die Gestaltung und Gesamtproduktion dieser
Veroffentlichung.

Fur produktive Anregungen danken wir unse-
rer wissenschaftlichen Begleitung J;,rgen Budde
(Universitat Halle), Susanne Offen (Leuphana Uni-
versit?t L¢,neburg) und Jens Schmidt sowie unse-
ren Beiratsmitgliedern bzw. Kooperationspart-
ner_innen Miguel Diaz und Markus Biank (Neue
Wege f¢r Jungs, Bielefeld), Heike Radvan (Ama-
deu Antonio Stiftung), Stephan H®yng (Katholi-
sche Hochschule f¢r Sozialwesen Berlin), Esther
Lehnert, Matthias Miller (mbr — Mobile Bera-
tung gegen Rechtsextremismus Berlin), Eike San-
ders und Ulli Jentsch (apabiz 0 antifaschistisches
pressearchiv und bildungszentrum Berlin), Sebas-
tian Schadler (Evangelische Hochschule Berlin).
Inspirierende Fortbildungen haben wir genos-
sen bei Annita Kalpaka, dem apabiz - antifa-
schistisches pressearchiv und bildungszentrum
Berlin, Soziale Bildung e.V. Rostock, Heike Kleff-
ner und Hanne Thoma.

Wir freuen uns iber die partnerschaftliche Koope-
ration mit den beteiligten Fortbildungsinstituten
und insbesondere mit den dort zustédndigen Kol-
leg_innen und danken ihnen fir diese fruchtbare
Zusammenarbeit: Landesinstitut fur Schule und
Medien Berlin-Brandenburg (LISUM) 8 Wolfgang
Jehlicka; Sozialp?dagogisches Fortbildungsins-
titut Berlin-Brandenburg (SFBB) 0 Claudia Lutze;
Ministerium fur Bildung, Wissenschaft und Kultur
des Landes Mecklenburg-Vorpommern — Klaus
Bois; Nieders2chsische Landesschulbeh©rde,
Regionale Fortbildung Celle (fiir den Regierungs-
bezirk L¢neburg) 0 Hartmut Schleisieck; Landes-
hauptstadt Minchen, Schul- und Kultusreferat,
Padagogisches Institut (PI) 0 Gabi Reichhelm
und Gregor Pr¢fer; Amt fir Lehrerbildung (AfL)
des Landes Hessen & Verona Eisenbraun; P2da-
gogisches Landesinstitut Rheinland-Pfalz — Katja
GroG-Minor und Claudia Schuhmacher; Institut
f¢r Qualitttsentwicklung an Schulen Schleswig-
Holstein (IQSH) o Beate Lesting-Buermann.

Ganz zentral waren schlieClich die Anregungen
unserer vielen Teilnehmenden, die Erfahrungen
mit uns teilten, Inhalte weiter entwickelten, uns
neue Herausforderungen stellten und so zur
Schéarfung unserer Ansatze beitrugen und Rick-
meldungen aus ihrer Praxis gaben.

All diesen Menschen sei herzlich gedankt: Es war
eine inspirierende Zeit!

Katharina Debus, Bernard Konnecke,
Klaus Schwerma, Olaf Stuve
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Konzeptionelle Grundlagen und Schlussfolgerungen aus einer

Fortbildungsreihe

Katharina Debus, Bernard Kénnecke, Klaus Schwerma und Olaf Stuve?

Wir werden in diesem Text zunachst entlang der
Begriffe Wissen — Haltung — Methodik/Didaktik
in unser Verst2ndnis von Qualipzierungspro-
zessen zu geschlechterreyektierter P2dagogik
einf¢hren (1) um anschlieCend Abl2ufe und
Rahmenbedingungen der Fortbildungsreihen
dGeschlechterreyektierte Arbeit mit Jungen an
der Schuled vorzustellen (2).

1 Geschlechterreyektierte Arbeit
braucht Wissen, Haltung und
Methodik/Didaktik

Geschlechterreyektierte  P2dagogik  braucht
Wissen, Haltung und Methodik/Didaktik, so die
Grundthese unserer Fortbildungspraxis. Der Hal-
tung kommt in dieser Konstellation unterschied-
licher Zugange eine Scharnier-Funktion zu.
Haltung ist die Perspektive, eine Art und Weise
mit der P2dagog_innen (nicht nur) Jungen in der
Praxis begegnen und mit der sie padagogische
Handlungssituationen analysieren. Die Haltung
von Padagog_innen zeigt sich z.B. darin, wie
sie Themen anbieten, ob sie selbstverstandlich
eine geschlechtergerechte Sprache sprechen, in
der sie versuchen, alle Kinder und Jugendlichen
mitzudenken, ob sie anstreben, einen Rahmen
herzustellen, in dem die Einzelnen relativ sicher
vor Diskriminierungen und Gewalt sein kon-
nen etc. Zentral fir die Haltung sind Fragen der
Beziehungsarbeit: Wie sehr lasse ich mich auf
die Jungen ein? Gelingt mir ein Balance-Akt, in
dem ich einerseits professionelle Distanz wahre,
indem ich die Handlungsweisen der einzelnen
Jungen nicht pers®nlich nehme, ihnen anderer-
seits trotzdem zugewandt begegne und eine
padagogische Beziehung zu ihnen aufbaue?
Diese Haltung schlagt sich in methodi-
schen und didaktischen Entscheidungen nie-
der. Sowohl die Methodenauswahl als auch
die Art und Weise, wie ich einzelne Metho-
den oder Unterrichtseinheiten durchfihre,

1 Wirdanken David Nax fiir das Gegenlesen dieses Artikels.
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sollten sowohl meiner Analyse padagogi-
scher Handlungssituationen als auch meinen
Zielen geschlechterreyektierter PAdagogik ent-
sprechen. Eine geschlechterreyektierte und
geschlechtergerechte Methodik und Didaktik
reyektiert sich selbst unter anderem entlang
der Frage, ob sie (ungewollt) M2nnlichkeits-
und Weiblichkeitsanforderungen reproduziert.
Dies ist gemeint mit dem Diktum der Jungen-
arbeit dHaltung statt Methodeo (Karl 1996).
Allerdings ergeben sich aus dieser Haltung nicht
automatisch entsprechende methodische bzw.
didaktische Entscheidungen und Kompetenzen.
Diese bed¢rfen der Qualipzierung, wobei das
bereits vorhandene didaktische bzw. methodi-
sche Wissen nutzbar gemacht werden kann.
Haltung braucht also Methoden und Didaktik
zur Umsetzung einer geschlechterreyektierten
Arbeit mit Jungen in verschiedenen Praxisfel-
dern. Pddagog_innen brauchen Methodenkom-
petenzen, um Methoden in ihren Wirkungen
und Risiken zu kennen und sie entsprechend
in ihrer Arbeit mit Jungen ad®quat einsetzen zu
k®nnen. Sie brauchen Reyexionsmethoden, um
ihr eigenes Handeln zu Uberprifen sowie ihre
Motive und Emotionen, ihre Eingebundenheitin
Prozesse mit Jungen und in die vergeschlecht-
lichten Strukturen von Schule und Gesellschaft
kritisch zu reyektieren. SchlieClich brauchen
sie Reyexions- und Sensibilisierungsmetho-
den, um Mannlichkeitsanforderungen, denen
Jungen von der Gesellschaft, der Familie, der
Erwachsenenwelt oder den Peergroups ausge-
setzt sind, zu erkennen und um mit Jungen an
diesen Themen arbeiten zu kdnnen. Sie brau-
chen eine Didaktik, die Geschlechterstereotype
und —-anforderungen nicht verscharft sondern
Entlastungen und Vertrauens-Raume schafft, in
denen ein nicht-stereotypes Verhalten zumin-
dest gleichberechtigt neben geschlechtertradi-
tionellen Verhaltensweisen stehen kann.

Wir entwickeln daher die Formel dahinge-
hend weiter, dass Haltung alleine nicht reicht:
Geschlechterreyektierte P2dagogik braucht
Wissen, Haltung und Methodik/Didaktik.
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Wie aber entsteht eine solche Haltung? Sie
braucht Wissen dartber, dass Mannlichkeit
und Weiblichkeit keine Frage der Natur sind
sondern vielmehr moderne Konstruktionen
eines Systems der Zweigeschlechtlichkeit dar-
stellen. Dabei ist es wichtig zu verstehen, dass
diese Geschlechterkonstruktionen dennoch
fur die meisten von uns die Gestalt realer Exis-
tenzweisen annehmen, die wir nicht einfach
so verandern konnen und dass dies auch auf
Jungen und andere Adressat_innen p&dagogi-
scher Arbeit zutrifft. Haltung erfodert Wissen
darliber, dass geschlechterstereotypes Ver-
halten gleichzeitig und in individuell je unter-
schiedlichem Mischungsverhéltnis  Aspekte
von Lust, Verlust, Kompetenzaneignung sowie
Hierarchisierung beinhaltet. Sie braucht ein
Verstandnis flr die Griinde, die Ressourcen-
und die Problem-Seiten in geschlechterste-
reotypen aber auch untypischen Verhaltens-
weisen der Adressat_innen. Sie braucht nicht
zuletzt Wissen, um sich die richtigen Fragen zur
Weiterentwicklung der eigenen padagogischen
Praxis zu stellen und sich nicht von Diskursen
falschlich verunsichern zu lassen.

2 Aufbau und Rahmenbedingun-
en der Fortbildungsreihen
aGeschlechterreyektierte Arbeit
mit Jungen an der Schuleo

Die Fortbildungsreihe dGeschlechterreyektierte
Arbeit mit Jungen an der Schuleo fand im Zeit-
raum von Herbst 2009 bis Juni 2012 in acht Bun-
deslandern statt. In jedem Bundesland wurden
durchschnittlich zwei Reihen mit jeweils 4 mal
2 Seminartagen durchgefuhrt. Ergdnzt wurde
das Angebot durch eine Train-the-Trainer-Fort-
bildung mit Teilnehmenden aus fiinf Bundes-
[2ndern. Jede Reihe wurde von zwei (teilweise
wechselnden) Fortbildner_innen begleitet?.

Geschlechterreyektierte Arbeit umfasst viele
Themen und Aspekte von Haltung, Wissen und
methodisch-didaktischen Fragen — umso mehr

2 Insgesamt haben bundesweit ca. 300 Lehrkréafte,
Sozialarbeiter_innen bzw. -padagog_innen, Schulleitungs-
mitglieder, Ausbildungsbeauftragte der Referendar_innen-
Ausbildung, Fihrungspersonen der Fortbildungsinstitute
und weitere padagogische Fachkrafte an unseren Fortbil-
dungsreihen teilgenommen. Diese arbeiteten an Berufs-
fachschulen, Oberstufenzentren, Gymnasien, Real-, Haupt-,
Gesamt-, Grund- und Férderschulen, einer an eine Psychia-
trie angebundenen Schule, Studienseminaren, einer Hoch-
schule, in verschiedenen Fiihrungsamtern im schulischen
Bereich und weiteren pddagogischen Institutionen.

angesichts der heterogenen Gruppenkonstel-
lationen in den Fortbildungen, welche wiede-
rum auch Lernrdume fiir den eigenen padago-
gischen Umgang mit Unterschiedlichkeiten in
Gruppen o6ffneten. Im Rahmen einer insgesamt
achttagigen Fortbildungsreihe kdnnen entwe-
der wenige ausgewahlte Themen und Aspekte
vertieft oder viele angeschnitten werden. Wir
haben diesbezliglich, abhangig von den Wn-
schen der Teilnehmenden und den Préferenzen
der jeweiligen Team-Konstellation unterschiedli-
che Mischformen zwischen AnreiCen und Vertie-
fung gewahlt. Grundsatzlich wirden wir uns fiir
eine nachhaltige Qualipkation zum Thema mehr
Zeit zum Vertiefen und Festigen von Inhalten,
zur Vermittlung von Methodenkompetenz und
fur den begleiteten Praxis-Transfer wiinschen —
mit vier mal drei oder sechs mal zwei Tagen ware
sehr viel mehr mdglich.

Wir haben in allen Fortbildungsreihen mit einer
Mischung aus Inputs, Diskussionen, Selbstre-
yexionseinheiten, Austausch in Kleingruppen,
Methoden kollegialer Beratung, Methoden der
auCerschulischen Jugendbildung und Jungen-
arbeit, Beobachtungs-,Hausaufgaben” sowie
Praxisprojekten gearbeitet und zuséatzlich Ver-
tiefungstexte, Handouts, Literatur- und Fil-
mempfehlungen sowie Methodenblatter zur
Verfligung gestellt. Nach und nach haben wir
auch Prozess- und Gruppenreyexionen genutzt,
um Gelerntes zu vertiefen und fiir die eigene
schulische Praxis nutzbar zu machen. Das Ver-
h2ltnis von eher wissensbasierten und reyexi-
onsorientierten Arbeitsformen variierte je nach
Gruppe und Team, wobei wir viel gemeinsam
Uber Ressourcen und Probleme unterschiedli-
cher Mischungsverhéltnisse und Reihenfolgen
reyektiert haben. Ein spannendes Thema, das
es weiterzuverfolgen gilt!

Begleitend zur Teilnahme an der Reihe konnten
die Teilnehmenden auf E-Learning-Angebote
wie auch Coaching vor Ort, per Telefon oder
Email zurlckgreifen. Dies wurde besonders
zur Beratung zu Umgangsweisen mit ,schwie-
rigend Jungen oder Gruppendynamiken sowie
des Transfers ins eigene Kollegium genutzt. Ers-
teres verweist auf Supervisionsbedarfe in der
schulischen Padagogik. Letzteres war flr viele
Teilnehmende ein unsicheres Terrain: Bei den
einen, weil sie mit Desinteresse und Abwehr
von Kolleg_innen und/oder Schulleitungen
rechneten, bei anderen, weil die Erwartungen,
als Dank fir die Freistellung fertige Rezepte lie-
fern zu m¢ssen hoch waren und h2upg auch,
weil die Teilnehmenden selbst noch mit dem
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Sortieren des Gelernten beschéftigt waren und
unsere Fortbildungsreihe in acht Tagen nicht
Padagog_innen zu Erwachsenenbildner_innen
bzw. Multiplikator_innen-Bildner_innen quali-
pzieren konnte, die bislang unerfahren sowohl
im Thema als auch in Trainingssituationen
waren. Unser Hauptziel war, die Teilnehmenden
fur ihren eigenen Unterricht bzw. ihre sozial-
p2dagogische Praxis zu qualipzieren und dazu
anzuregen, Uber inhaltliche Beitrage das Thema
nach und nach auch ins Kollegium zu tragen. Es
gab aber auch Kolleg_innen, die von der Schule
bewusst im Team geschickt wurden und in Kolle-
gium und Schulleitung forderlich-solidarischen
Ruckhalt und Ressourcen zur Verfligung gestellt
bekamen und so beste Voraussetzungen hat-
ten, neben ihrem eigenen Unterricht bzw. ihrer
sozialarbeiterischen Praxis auch Schulentwick-
lungsprozesse anzustoGen. In all diesen unter-
schiedlichen beruyichen Situationen erwiesen
sich Coaching wie auch Angebote der Kollegia-
len Beratung als sehr hilfreich.

Inhaltlich unterscheiden wir in Grundlagen-The-
men, die wir immer relativ frih in der Fortbil-
dungsreihe aufgeworfen haben und vertiefende
Themen, die etwas spater angesetzt waren und
mit den Wiinschen und Bedarfen der Gruppen
variieren konnten. Nicht alle der hier aufge-
fuhrten Themen und Unterthemen kdénnen in
einer achttdgigen Reihe unterkommen, es gilt
an dieser Stelle in Abstimmung mit der Gruppe
informierte Entscheidungen bzgl. der Themen-
mischung zu treffen. Teilweise sind wir hetero-
genen Winschen und Bedarfen der Gruppe
mit Wahlangeboten und Kleingruppenarbeits-
phasen unter Einsatz mitgebrachter Materialien
begegnet. Im Folgenden sollen die Grundlagen-
und Vertiefungsthemen der Fortbildungsreihen
vorgestellt werden, die sich teilweise unter-
schiedlich auf die einzelnen Module verteilten.

2.1 Grundlagenthemen

Themenbezogenes Kennenlernen

Am Anfang jeder Reihe stand ein Kennenlernen
der Teilnehmenden untereinander und mit dem
Team. Geschlechterreyektierte Arbeit beruht
wesentlich auf Beziehungsarbeit. Eine vertrau-
ensvolle Beziehung der Teilnehmenden unter-
einander wie auch zwischen Teilnehmenden
und Leitung ist die Voraussetzung fir Kritikfa-
higkeit, das Zugeben von Unsicherheiten, eine
reyexive Auseinandersetzung mit der eigenen
Biographie und Praxis und die Fahigkeit, sich
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konstruktiv zu streiten. AuCerdem kann an der
eigenen Erfahrung etwas iber Beziehungsarbeit
als Grundprinzip von geschlechterreyektierter
Arbeit (nicht nur) mit Jungen gelernt werden.
Selbst bei anfanglicher Ungeduld mancher
Teilnehmenden wurde in Feedbacks besonders
das angenehme Lernklima als Voraussetzung
fur intensive Lernprozesse hervorgehoben. Das
Kennenlernen sollte mit anderen Inhalten des
ersten Moduls verzahnt werden und kann u.a.
die folgenden Aspekte umfassen:

A Namen lernen und andere Dinge vonei-
nander erfahren u.a. Gber soziometrische
Ubungen oder die Vorstellungsmethode
.Steckbrief”

Austausch ¢ ber Erwartungen

Einstieg ins Thema beispielsweise ¢ ber The-
sendiskussionen (Positionsbarometer)

T T

Geschlechtertheorie

Die Einfihrung in geschlechtertheoretische
Grundlagen muss unseres Erachtens einer der
ersten Punkte im ersten Modul sein und eng mit
dem Thema Geschlechterreyexivit®t (n2chster
Abschnitt) verzahnt sein. Es geht dabei darum,
Vergeschlechtlichungsprozesse zu verstehen,
um Dynamiken in padagogischen Handlungs-
situationen wie auch Ressourcen und Prob-
leme von Kindern und Jugendlichen besser zu
verstehen, die aus vergeschlechtlichten Soziali-
sationsprozessen wie auch Mannlichkeits- und
Weiblichkeitsanforderungen erwachsen. Es geht
auch darum, Anregungen f¢r die Selbstreyexion
zu eigener Geschlechtlichkeit zu geben. Themen
kdnnen bzw. sollten hier sein:

A Geschlechtertheorie bzw. Prozesse verge-
schlechtlichter Sozialisation (vgl. den ent-
sprechenden Artikel in diesem Band)

A Ma@nnlichkeitstheorie und M2nnlichkeitsan-
forderungen (vgl. den entsprechenden Arti-
kel in diesem Band)

A Weiblichkeitstheorie und Weiblichkeitsan-
forderungen (vgl. den Artikel ,Und die Mad-
chen?0 in diesem Band)

Maogliche Vertiefungsthemen im selben Modul
oder spater:

A Lebenslagen von Jungen (immer auch im
Thema Mannlichkeitsanforderungen ent-
halten, kann aber noch vertieft werden) ggf.
erganzt durch Lebenslagen von Kindern und
Jugendlichen anderer Geschlechter
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A Heteronormativittt und Homophobie (an
der Schule)

A Intergeschlechtlichkeit (vgl. den entsprechen-
den Artikel in diesem Band)

A Intersektionen zwischen Geschlecht und
anderen Linien gesellschaftlicher Ungleich-
heiten (oder Intersektionalitdt als eigenes
Thema, s.u.)

Geschlechterreyexivitdt als Grundkompe-
tenz geschlechtsbezogener P2dagogik

Auch die selbstreyektierende Auseinanderset-
zung mit Geschlechterverhaltnissen ist zentral
im ersten Modul platziert und sollte mdglichst
mit dem Thema Geschlechtertheorie verzahnt
werden. Gut ist ein vertiefendes Aufgreifen in
spateren Modulen. Aspekte der Bearbeitung,
die sich methodisch u.a. auf unserer Website
www.jungenarbeit-und-schule.de wieder pnden:

A Biographie-Arbeit zu eigener geschlechtlicher
Gewordenheit, Botschaften in der Familie und
in der Schule (vgl. u.a. Artikel zu geschlech-
tersensibler Erwachsenenbildung wie auch zu
Geschlechtertheorie in diesem Band)

A wahrnehmungen von und Auseinanderset-
zungen Uber Geschlecht in der Gesellschaft

A zZusammenh2nge zwischen der eigenen
Geschlechtlichkeit, der Wahrnehmung der
padagogischen Zielgruppe und dem pada-
gogischen Handeln

Madglichkeiten der Vertiefung im selben Modul
oder spater:

A Geschlechtergerechte Sprache

A Reyexion eigener gesellschaftlicher Positi-
onierungen, Privilegierungen und Diskrimi-
nierungserfahrung unter anderem aufgrund
von Geschlecht, sexueller Orientierung,
Rassismus,  sozio-Okonomischer  Klasse,
Behinderungserfahrungen und deren Aus-
wirkungen auf eigene padagogische Hand-
lungsspielrdaume

A Auseinandersetzung mit eigenen Zuschrei-
bungen und stereotypisierenden Bildern
entlang der oben genannten gesellschaftli-
chen Ungleichheitslinien

Jungenarbeit/geschlechterreyektierte
Arbeit mit Jungen

In der auCerschulischen Jungenarbeit ent-
wickelte Haltungen und Methoden stel-
len eine wertvolle Bereicherung fiir schu-
lisches Arbeiten dar. Herangehensweisen

k®nnen (in angepasster Form) auf didakti-
sche Fragen im Unterricht Ubertragen wer-
den. Kleine Methoden sind auch im Fach-
unterricht anwendbar, gr°Cere Methoden
eher im Rahmen von Projekttagen und AG-
Arbeit. H2upg war Jungenarbeit ein zentrales
Thema im zweiten Baustein und diente gleich-
zeitig der vertieften Auseinandersetzung mit
der eigenen Haltung wie auch der methodi-
schen Qualipkation der Teilnehmenden. Einige
thematische Aspekte:

A Haltung in der Jungenarbeit/geschlechter-
reyektierten Arbeit mit Jungen (vgl. den
Artikel zu Jungenarbeit in diesem Band)

A Methoden und Didaktik der Jungenarbeit/

geschlechterreyektierten Arbeit mit Jungen

(ebd. sowie den Artikel zu Dramatisierung

in diesem Band)

Klassische Themen der Jungenarbeit

Jungenbilder und ihre Auswirkungen auf

Jungenarbeit (vgl. den entsprechenden

Artikel in diesem Band)

T I

Méglichkeiten der Vertiefung im selben Modul
oder spater:

A Geschichte der Jungenarbeit

A Themen und Methoden der Jungenarbeit:
Mannlichkeit(en) 8 Beziehungen & Sexu-
alitaten / Sexuelle Vielfalt — Kooperation
und Vertrauen — Nahe / Distanz / Grenzen
— Gewalt und Gewaltpravention — sexuali-
sierte Gewalt gegen Jungen und Pr2vention
USW.

A Verh@ltnis von Jungenarbeit und M2dchen-
arbeit

A Didaktische Fragen der geschlechterreyek-
tierten Arbeit: Dramatisierung, Entdramati-
sierung und Nicht-Dramatisierung (vgl. den
gleichnamigen Artikel in diesem Band)

A Transfer von Prinzipien und Herangehens-

weisen von Jungenarbeit auf Fachunterricht

Ma&nner in der Jungenarbeit

Crosswork 8 Frauen und Trans* machen Jun-

genarbeit (vgl. den entsprechenden Artikel

in diesem Band)

A Reyexive Koedukation/Transfer von Ans2tzen
der Jungenarbeit in koedukative Settings

A Vor- und Nachteile der Arbeit in geschlecht-
erhomogenen Gruppen (vgl. Artikel zu Dra-
matisierung und zu Jungenarbeit in diesem
Band)

JI>o I>o
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Schule und Geschlecht

Es bedarf einer gezielten Auseinanderset-
zung mit Fragen von Geschlecht im spezip-
schen Raum der Schule — dies ist nicht nur fir
Lehrer_innen relevant sondern auch fur andere
Padagog_innen, die inner- und auCerhalb der
Schule mit Jungen arbeiten, da deren Schuler-
fahrungen auch in Wechselwirkung mit ihrem
Verhalten jenseits des Unterrichts stehen. Auf-
grund unserer unterschiedlichen Zugange
zum Thema haben wir dieses Thema teilweise
unterschiedlich akzentuiert. Es war in der Regel
im zweiten oder dritten Modul angesiedelt.
Mogliche Thematisierungen:

A Zusammenh@nge von Schule, Leistung
und Geschlecht und Konsequenzen fir die
geschlechtergerechte Forderung (vgl. den
entsprechenden Artikel in diesem Band)

A Reyexion der eigenen vergeschlechtlichten
Schulbiographie

A Auseinandersetzung mit schulbezogenen
Jungenbildern (dDie Jungen st®ren immer!o,
aDie Jungen brauchen Bewegung!0) und
deren Konsequenzen fir geschlechterre-
yektierte Arbeit mit Jungen in der Schule
(vgl. den entsprechenden Artikel in diesem
Band)

A M2nnlichkeitsanforderungen in der Schule
und Fragen der Passung zwischen Ménnlich-
keitsanforderungen und schulischen Logiken

Maogliche Vertiefungen im selben Modul oder
spater:

A Unterrichtskultur

A Meglichkeiten der FOrderung in einzelnen
Fachern und Schulformen

A Ko- und Monoedukation

A Reyexive Koedukation im Unterricht

A Diskurs um Jungen als Bildungsverlierer
(vgl. u.a. die Artikel zu Schule — Leistung -
Geschlecht sowie zu Jungenbildern in die-
sem Band)

A Diskurs um die Feminisierung von Schule
und dessen Auswirkungen auf die Hand-
lungsspielrdume von weiblichen und mann-
lichen Padagog_innen (vgl. Artikel zu Cross-
work wie zu Schule — Leistung — Geschlecht
in diesem Band)

A HandlungsspielrPume und Arbeitsbedin-

gungen von Lehrkraften und anderen Pada-

gog_innen

Transfer ins eigene Kollegium

Geschlechterreyektierte Schulentwicklung

T I
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2.2 Vertiefungsthemen

Diese Themen waren in der Regel im dritten
und vierten Modul angesiedelt und waren
teilweise Gegenstand von Absprachen mit der
Gruppe.

M&nnlichkeit und Neonazismus-/Rechts-
extremismus(-Pr&vention)

In der Rechtsextremismus-/Neonazismuspra-
vention wurden geschlechtsbezogene Ansatze
bisher zu wenig berlcksichtigt, obwohl der
Zusammenhang von rechtsextrem/neonazis-
tisch motivierten Handlungsstrategien und
Mannlichkeit empirisch offensichtlich erscheint.
Jungen, m2nnliche Jugendliche und junge
Manner w2hlen h&upger rechtsextrem, neona-
zistische Parteien, sind zu einem hoheren Anteil
in neonazistischen Strukturen organisiert und
nehmen nicht zuletzt h®upger an neonazistisch
motivierten Gewalttaten teil. Dieser empirische
Zusammenhang hat unseres Erachtens mit
Mannlichkeit in dem Sinne zu tun, als dass es
in neonazistischen Lebenswelten und Struktu-
ren auch sehr viel um eine radikale Einldsung
von Mannlichkeitsversprechen auf Souvera-
nitdt und Uberlegenheit geht, was allerdings
weiter zu erforschen ist (vgl. hierzu den Artikel
zu Neonazimus und Mannlichkeit in diesem
Band).

Geschlechterreyektierte Arbeit mit Jungen bie-
tet in Bezug auf diesen Zusammenhang eine
sehr frih ansetzende und grundlegende Form
zur Rechtsextremismus-/Neonazismus-Pra-
vention. Die notwendige Verknlpfung sollte
diese Potentiale herausarbeiten, es wurde
aber schnell deutlich, dass jeweils Grundlagen
des vorhandenen Wissens Uber Neonazismus
und Praventionsansatze bereitgestellt werden
mussten, bevor das Potential geschlechterre-
yektierter Ans2tze gewinnbringend erarbeitet
werden konnte. Themen waren also:

A Einf¢hrung in rechtsextreme/neonazistische
Ideologien und Erscheinungsformen (vgl.
den Artikel zu Neonazismus und Mannlich-
keit in diesem Band)

A Verkn¢pfungen zwischen Neonazismus/
Rechtsextremismus  und  Mannlichkeit:
Erscheinungsformen, Attraktivitaten rech-
ter Lebenswelten f¢r Jungen, Einstiegs- und
Ausstiegsfaktoren (ebd.)

A Elemente der Neonazismus-/Rechtsextre-
mismus-Pravention im Allgemeinen und an
der Schule im Besonderen (ebd.)
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A Ansdtze rechtsextremismus-/neonazismus-
praventiver Jungenarbeit (ebd.)

Méglichkeiten der Vertiefung im selben Modul
oder spater:

A Konstruktionen von Volksgemeinschaft und
Familie

A Soldatische
Beschutzer

A Freundschaft und Kameradschaft

A Attraktivitdt extrem rechter Lebenswelten
und kultureller Angebote am Beispiel von
Musik

M&nnlichkeit, Helden und

Geschlechterreyektierte Berufsorientierung
und Lebensplanung
Mannlichkeitskonstruktionen bzw. mannliche
Identit?ten verkn¢pfen sich h2upg eng mit
Erwerbsorientierung. Jungen binden Familien-
planung teilweise immer noch an ihre Fahig-
keit, die Familie alleine zu pnanzieren, manche
Jungen wenden sich von der Schule ab, weil sie
davon ausgehen, dass sie ohnehin arbeitslos
werden und sich die Schule daher nicht lohnt
und viele Hierarchien in Geschlechterverhalt-
nissen verknipfen sich mit Fragen der Berufs-
und Lebensplanung. Mit anderen Worten: Die
Beschaftigung mit Berufs- und Lebensplanung
steht der geschlechterreyektierten Arbeit mit
Jungen gut zu Gesicht. M@gliche Themen und
Zugange:

A Berufs- und Studienwahlverhalten von Jun-
gen und Madchen

A Meglichkeiten und Herangehensweisen
einer geschlechterreyektierten Zukunfts-
und Lebensplanung, die Aspekte von Berufs-
orientierung nichtisoliert behandelt sondern
in Fragen der Lebensplanung integriert (vgl.
u.a. den Artikel zu Mannlichkeitsanforderun-
gen in diesem Band).

A Vorstellung der Materialien und Angebote
von Neue Wege f¢r Jungs und BoysiDay.

Maéglichkeiten der Vertiefung im selben Modul
oder spater:

A Zusammenhang von M?2nnlichkeit und
Arbeit

A Geschlechtersegregationen
markt

A Familienbilder

A Zeitbudget-Studien

am Arbeits-

Intersektionalit®t und Antidiskriminie-
rungsarbeit

Die Jungen gibt es nicht. Jungenrealit®ten unter-
scheiden sich nach gesellschaftlichen Ungleich-
heitslinien wie Rassismus, sozio-6konomischen
Klassen bzw. Milieus, sexueller Orientierung etc.
Auch stereotypisierende Bilder ¢ber Jungen
unterscheiden sich nach deren gesellschaftli-
cher Positionierung. So unterstellen Lehrkrafte
Jungen mit bestimmten Migrationshintergr¢,n-
den bzw. mit Eltern mit niedrigerer formaler
Bildung h2upg besonders geschlechterstereo-
types Verhalten — etwas das in unseren Erfah-
rungen die Realitat verfehlt (vgl. Budde/Debus/
Kr¢ger 2011). Eine Auseinandersetzung mit den
Uberschneidungen zwischen Geschlecht und
anderen Linien der Ungleichheit ist notwendig,
um Geschlechterstereotype ¢ber Jungen nicht
noch zu verscharfen, um Motivationen und
Anl@sse fir Jungen zu unterschiedlichen For-
men dominanten Verhaltens zu verstehen, um
Geschlecht nichtgegen andere Unterscheidungs-
linien auszuspielen, kurz: um eine subjektorien-
tierte und adressaten-gerechte Padagogik zu
machen. Wir haben hier verschiedene Strategien
der Platzierung erprobt: Manchmal haben wir
das Thema in den ersten Modulen bloC angeris-
sen und ihm im dritten oder vierten Modul einen
zentralen Raum eingerdumt. Andere Male haben
wir es als Querschnittsthema durchlaufen lassen
und in (fast) jeder Einheit eine entsprechende
Sequenz eingeplant. Beide Vorgehensweisen
haben Potenziale und Probleme, wir werden wei-
ter experimentieren. Mogliche Zugange:

A Einfehrung in das Konzept der Intersektio-
nalitat (vgl. Artikel zu Mannlichkeitsanfor-
derungen in diesem Band)?

A Beschaftigung mit konkreten Intersektionen
zwischen Mannlichkeit und anderen gesell-
schaftlichen Unterscheidungslinien  (vgl.
Artikel zu Mannlichkeitsanforderungen in
diesem Band)

A Arbeit an konkreten oder konstruierten/
medialen ,Fallen” und Analyse der Bedeu-
tung intersektionaler Verschrankungen fir
Handlungsoptionen

A Fokus auf eine andere Ungleichheitskategorie
wie z.B. Rassismus oder Heteronormativitat/
Heterosexismus/Homophobie, um anhand
dieser intersektionale Uberschneidungen
herauszuarbeiten

3 Vgl. auch www.dissens.de/isgp, www.peerthink.eu
sowie www.intersect-violence.eu.
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A Beschaftigung mit einem konkreten inter-
sektionalen stereotypisierenden Jungenbild
wie beispielsweise dem des ,homophoben
Migranten”

Maéglichkeiten der Vertiefung im selben Modul
oder spater:

A Gesonderte Beschaftigung mit Ans2tzen
antidiskriminierender, empowernder oder
antirassistischer Padagogik

Erwachsenenbildung als Thema der
Bildungsarbeit

In einem Angebot einer Train-the-Trainer Fort-
bildungsreihe, die ebenfalls 4 mal 2 Seminar-
tage umfasste, haben wir neben der weiteren
Bearbeitung und Vertiefung der bis hier ange-
sprochen Themen einen Fokus auf die Reyexion
der besonderen Bedingungen in der Arbeit mit
Erwachsenen gelegt. Die Rolle als Trainer_in
im Verhaltnis zur Gruppe und das Verhaltnis
von Leitung und Partizipation (vgl. hierzu den
Artikel zu geschlechtssensibler Erwachsenen-
bildung in diesem Band) spielten ebenso eine
Rolle wie auch Fragen des Umgangs mit zum
Beispiel unterschiedlichen Erklarungen von
Geschlecht, h2upg auftauchenden Missver-
standnissen in Bezug auf dekonstruktivistische
Ans2tze geschlechterreyektierender P2dagogik
(vgl. dazu den Artikel zu Missverstandnissen in
diesem Band) und 2hnliche Fragen.

Die Train-the-Trainer Fortbildungsreihe hatte
einen signipkant h®heren Anteil in Bezug auf
Mitgestaltung der Fortbildungsinhalte durch
die Teilnehmer_innen, die exemplarische Fort-
bildungseinheiten entwickelten, umsetzten
und evaluierten.
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Umsetzung, Transfer, Implementierung
Nicht zuletzt geht es um die Umsetzung von
Erlerntem in der eigenen padagogischen Praxis.
Ab dem zweiten Modul haben wir wahrend der
Fortbildungsreihe an der Entwicklung kleiner
Praxisprojekte individuell oder in Gruppen
arbeiten lassen. Dabei wurden unterschiedliche
Projekte entwickelt, die von einzelnen Stunden-
entwirfen Gber komplette Unterrichtseinheiten
z.B. im Sprachunterreicht bis hin zu Konzepten
fur Projekttage in unterschiedlichen Alters-
stufen reichten. Die Teilnehmer_innen wurden
auCerdem beraten bei der Entwicklung weite-
rer Transfer- und Implementierungsprojekte
wie etwa der Prasentation von Fortbildungsin-
halten in Schulkonferenzen.

Méglichkeiten der Vertiefung:

A Lern-Transfer-Tagebuch

A Brief an mich selbst (zur Ergebnissicherung)

A Netzwerkbildung / Tandembildung

A Gemeinsame Materialentwicklung der Teil-
nehmenden
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HOMOGENISIERENDE BILDER VON JUNGEN

Und warum sie dem p&dagogischen Handeln im Weg stehen

Olaf Stuve?

1 Bilder ¢ ber Jungen als Grund-
lage der p2dagogischen Arbeit
mit ihnen

In diesem Artikel befasse ich mich mit Bildern
¢ber Jungen, wie sie aus ©ffentlichen (media-
len) und teilweise Fachdiskursen bekannt sind,
sie uns aber auch in unseren Fortbildungen
begegnen. Ich denke, dass Bilder ¢ ber Jungen
die Arbeit mit ihnen stark beeinyussen. Mit
Bildern meine ich Sprechweisen oder uCe-
rungen ¢ber Jungen, mit denen sie nicht nur
beschrieben sondern ihnen gegeniber auch
Zuschreibungen vorgenommen werden.

Das Bild der aJungen als Bildungsverlierero stellt
oft auch eines der grundlegenden Motive von
Padagog_innen dar, in unsere Fortbildungen zu
kommen. H2upg wird mit diesem Bild die Not-
wendigkeit einer besonderen Frderung f¢r Jun-
gen verbunden. Andere Bilder, wie z.B. das der
awilden Jungso, strukturieren wiederum oft die
Vorstellung davon, wie eine Jungenferderung
gedacht wird: Als besonders bewegungs- und
action-orientierte P2dagogik f¢r Jungen, manch-
mal verbunden mit einer starker disziplinierenden
Geste als gegeniiber Madchen. Wieder andere
Bilder beinhalten eine Vorstellung von dem Bild
des anormalen Jungeno und seiner aAbweichungp,
namentlich der dnormale, heterosexuelle Jungeo

Konkret meine ich Beschreibungen wie etwa folgende:

Jungen ticken anders fi Jungen brauchen mehr Bewegung fi die wilden Jungen fi Jungen
sind die Bildungsverlierer fi Ich hab so Probleme mit den JungenO fi Die Jungen werden
in der Schule benachteiligt i Oder etwas anders: NDer Felix, der ist anders, mehr so ein
bisschen madchenhaft, der ist mehr so sozialOi fi Jungen sind aggressiver i Jungen rau-
fen halt; vielleicht noch mit dem Zusatz: Ndie brauchen das!i O.

Und: \Wann geht es denn mal um die inormaleni Jungen, mit denen wir es zu tun
haben?i

Das letzte Bild ist uns in Fortbildungen oftmals dann als Reaktion begegnet, wenn wir Homo-
sexualit®t als zentrales Thema in der geschlechterreyektierten Arbeit mit Jungen angespro-
chen haben und damit nicht meinten, man musse sich auch mal um eine Minderheit kim-
mern, sondern vielmehr, dass die Beschaftigung mit Homosexualitat, Heteronormativitat
und ggf. Homophobie f;r alle wichtig ist, weil es dabei vor allem um die Regulation anor-
maleri oder besser \normalisierter Mannlichkeiti geht (vgl. die Artikel zu Missverstandnis-
sen, Mannlichkeitsanforderungen und Geschlechtertheorie in diesem Band).

und der dabweichende, homosexuelle Jungeo.
Fur mich liegt das gemeinsame und problemati-
sche an diesen Bildern darin, dass sie Interessen,
Wiinsche, Bedirfnisse oder Handlungsweisen
homogenisieren und damit eine Anforderung
an einen drichtigen Jungeno in zugespitzter Art
padagogisch reproduzieren. Eine diskriminie-
rende Haltung ist damit sowohl denen gegen-
Uber enthalten, die nicht den Anforderungen
entsprechen konnen oder wollen, wie aber auch
all denen, die sich ihnen anpassen. Pointiert lauft

1 Ich méchte Bernard Kénnecke und Katharina
Debus herzlich fiir ihre inhaltlichen Anregungen zu diesem
Artikel sowie Vivien Laumann fiir das Gegenlesen danken.
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das Bild auf etwa folgende Beschreibung hinaus:
aJungen sind (angemessen) aggressiv, heterose-
xuell und kénnen nicht besonders gut still sitzen,
sich an Regeln halten und lernen!"?

In der kritischen Jungenforschung und der
geschlechterreyektierten P2dagogik hat sich
der Blick dafiir gescharft, welche Probleme
es verursacht, wenn Bedirfnisse, Interessen

2 Gemeinsam mit Katharina Debus habe ich Jun-
genbilder von P2dagog_innen in der geschlechterreyek-
tierenden Berufsorientierung und deren Konsequenzen f¢r
die padagogische Praxis herausgearbeitet und mit Selbst-
Bildern von Jungen aus Gruppengesprdchen mit teilneh-
menden Jungen kontrastiert (Debus/Stuve 2012).
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und Handlungen von Jungen vereinheitlicht
werden und in der Rede von ,den Jungeno
minden (vgl. dazu Pech 2009, Forster/Rend-
torff/Mahls 2011). Ich m©chte in diesem Arti-
kel noch einmal begriinden, warum der Satz
.die Jungen gibt es nichtd eine fundamen-
tale Grundlage fir eine geschlechterreyek-
tierte Arbeit mit Jungen darstellt. Dabei bin
ich ganz und gar nicht der erste, der darauf
hinweist, dass es adied Jungen oder ddeno Jun-
gen nicht gibt (vgl. Dragestein/Grote 2004, Kra-
bel 1998, Winter/Neubauer 1998) und in gewis-
ser Weise scheint es sich bei dieser Aussage
ja auch um eine Binsenweisheit zu handeln.
Dennoch setzt sich immer wieder eine verein-
heitlichende Perspektive auf Jungen durch, in
der deren Bedirfnisse und Handlungsweisen
¢ber einen (h®upg naturalisierenden) Kamm
geschert werden.

Die Diversit2t von Jungen ergibt sich zun®chst
schon daraus, dass sie unterschiedlich alt sind,
sie verschiedene soziale (Schicht- und Milieu-)
Hintergriinde haben, Sexualitdt verschieden
leben, unterschiedliche kulturelle® Hintergriinde
haben. Sie sind von Rassismus betroffen oder
nicht, sie leben in GroC-, in Kleinst2dten oder
im landlichen Raum, sie gehen auf verschiedene
Schultypen und verbringen ihre Freizeit unter-
schiedlich, sie haben verschiedene korperliche
und geistige F2higkeiten usw. AuCerdem sind
Jungen unterschiedlich laut oder leise, unter-
schiedlich kontaktfreudig, haben unterschied-
liche Winsche nach N&he oder Distanz, tan-
zen gerne oder nicht usw. Abstrakt formuliert
verschrankt sich die Kategorie Geschlecht mit
anderen gesellschaftlichen Kategorisierungen,
was sich wiederum mit so etwas wie unter-
schiedlichen Pers®nlichkeiten von Jungen ver-
bindet (vgl. zur Verschrankung die Einflihrung
ins Konzept der Intersektionalitat im Kapitel zu
Mannlichkeitsanforderungen in diesem Band).
Die Komplexitdt und Dynamiken dieser Ver-
schrankungen und vor allem auch deren Wider-
sprichlichkeit gehéren zu den schwierigen
Herausforderungen einer geschlechterreyek-
tierten Padagogik. Deshalb sind empirisches
Wissen Uber und eine theoretische Einordnung
von pluralen Lebenslagen von Jungen uner-
lassliche Grundlagen fir das padagogische
Handeln. Eine differenzierte Sichtweise auf die
unterschiedlichen Lebenslagen von Jungen

3 Wir verwenden einen breiten Kulturbegriff. So
kann mit kultureller Zugehorigkeit Familien-, Peergroup-,
Jugend-, Sub-, politische, Musik-, religi®se, ethnische,
nationale, regionale, Stadt-/Land- etc. Kultur gemeint sein.

zeigt bereits auf den ersten Blick, dass nicht alle
Jungen aBildungsverliererd sind, wie es h&upg
nahe gelegt wird. Ebenso wenig lasst sich eine
Homogenisierung der Jungen als agewaltt2tigo
aufrechterhalten.

Darliber hinaus ist es nétig, sich Gber die vielfal-
tigen Geschlechterkonstruktionen von Kindern
und Jugendlichen bewusst zu sein (zum Kons-
truktionsbegriff vgl. die Artikel zu Geschlech-
tertheorie und zu Missverstandnissen in diesem
Band). Ein genauerer Blick auf diese zeigt, dass
sich keineswegs alle Kinder und Jugendliche in
der polaren Gegenuberstellung von Madchen
und Jungen vereindeutigen lassen. Durch die
Beschéaftigung mit Trans**, queeren Lebenswei-
sen> sowie Intergeschlechtlichkeit (vgl. hierzu
den Artikel zu Intergeschlechtlichkeit in diesem
Band) in der Geschlechterforschung und Queer-
Theory haben auch geschlechterreyektierte
Ansatze begonnen, die Homogenisierungen
in zwei Geschlechtergruppen grundsatzlich in
Frage zu stellen (vgl. Busche/Cremers 2012).
Bevor ich nun zur Beschreibung von Jungen-
bildern Ubergehe, sei noch die Bemerkung
vorangeschickt, dass Teilnehmer_innen unserer
Fortbildungen es sehr geschatzt haben, sich
in kritischer, kollegialer Weise sowie in offener
Atmosphédre Uber Geschlechterbilder austau-
schen zu kdnnen. Sie waren oftmals sehr froh
dartiber, dass wir nicht die Gblichen Homogeni-
sierungen wiederholt, sondern deren kritische
Problematisierung vorgezogen haben, auch

4 Trans*: ,transgender, transsexuelle, transge-
schlechtliche, transidente Menschen, die nicht in das
zweigeschlechtliche System lpasseni; Menschen, die sich 8
zumindest zeitweise — keinem gender oder sex zuordnen
kennen oder wollen (&) (Ebenfeld/K®hnen 2011: 61).

5 Queer ist aus dem Englischsprachigen und bedeu-
tet so viel wie schrag, abweichend und wurde auch als
Bezeichnung fir schwul/lesbisch mit einer negativen Konno-
tation verwendet. In nicht queeren Kreisen ist das bis heute
so. Schwul-lesbische und andere Aktivist_innen eigneten
sich den Begriff in den 1980er/90er Jahren auf dem H®he-
punkt der AIDS-Krise an und machten damit eine Haltung
deutlich, die etwa ausdriickt: ,wir wollen auch gar nicht so
(normal) sein wie ihr, die ihr uns ablehnt und stigmatisierto.
Eng damit verbunden entwickelt sich eine Theorierichtung,
die darauf abzielt Geschlecht und Sexualitat als gesellschaft-
liche Konstruktionen weiter zu begreifen und vor allem auf
theoretischer, praktischer und politischer Ebene, Begriffe wie
Homo/Heterosexualit®t, m@nnlich/weiblich, schwarz/weiCé
zu dekonstruieren. Queer zielt darauf ab, akausale Zusam-
menh2nge zwischen gender, sex und Begehren aufzul®sen;
bt Kritik an bestehenden Herrschafts- und Machtverhalt-
nissen in Bezug auf Kategorien wie Geschlecht, Klasse, eth-
nische Zugeh©rigkeit& (Ebenfeld/K°hnen 2011: 61). Als
queer k®nnen heute Lebensweisen bezeichnet werden, in
die dekonstruktive Praxen bezliglich Geschlecht und Sexua-
litdt im Lebensalltag integriert sind.
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wenn es Teilnehmer_innen mitunter durchaus
schwer pel, die deinfachen (homogenisieren-
den) Perspektiveno nicht auch selbst zu repro-
duzieren. Dies ist eine Herausforderung, der
auch wir uns immer wieder von neuem stellen
missen, da es schwierig ist, Uber Geschlecht
zu reden, ohne dabei Homogenisierungen zu
reproduzieren. Fir uns ist deutlich geworden,
wie groC die Herausforderung ist, sich im anfor-
derungsreichen Arbeitsalltag kritische Positi-
onen gegenilber vereinfachenden Diskursen
¢ber Jungen und M&dchen in der Schule zu
erarbeiten, noch dazu, wenn essenzialisierende
Diskurse zunehmend wieder an Bedeutung
gewinnen (vgl. den Artikel zu Biologismen in
diesem Band). Umso mehr brauchen P2dagog_
innen in der Schule Reyexionsrume, in denen
eigene Bilder von Jungen (und M&dchen) in der
Schule kritisch hinterfragt werden kénnen.

2 Homogenisierende Jungen-
Bilder

Auf zwei Bilder ¢ber Jungen soll ausf¢hrlicher
eingegangen werden, um damit deren diskur-
sive Funktionsweise genauer zu fassen.

2.1 aJungen werden von der Schule
benachteiligto bzw. aJungen als
Bildungsverlierero

Jungen werden von der Schule benachteiligti
Mit diesem Bild kommen auch viele Lehrer_
innen in unsere Fortbildungen. Eng verknipft
ist es mit dem Bild der daJungen als Bildungs-
verlierer” im gesamten Schulsystem. Darin zeigt
sich zundchst das Anliegen der Lehrer_innen,
Verantwortung zu ibernehmen, niemanden in
ihrem Unterricht zu benachteiligen. Insbeson-
dere viele weibliche Pddagoginnen verbinden
mit dem Bild der Benachteiligung von Jungen
auch eine eigene Verunsicherung im Verhaltnis
gegen¢ber Jungen. Die Fragen lauten oft: dWas
machen wir verkehrt? Und wie kdnnen wir es
besser machen?” (vgl. hierzu auch den Artikel
zu Crosswork in diesem Band). Vor allem aber
wird ausgedriickt, dass Schule in ihrer aktuel-
len Form Interessen, BedUrfnisse, Kompetenzen
und Handlungsweisen von Jungen schlechter
als die von Madchen berticksichtige. Konkret
wird die Benachteiligung an schulischen Lern-
formen festgemacht, die mit stillem Rumsitzen,
damit verbundenem ,brav sein” und Regeltreue,
viel Reden (gerne als Rumlabern abgewertet)
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und nicht zuletzt mit einer Mehrheit von weibli-
chen Lehrer_innen verbunden seien. Es wird also
unterstellt, Jungen w¢rden nicht gerne reden,
schon gar nicht Uber sich selbst, und kénnten
sich auCerdem nicht an Regeln halten. Als Kon-
sequenz aus all dem erhielten Jungen schlech-
tere Bewertungen. Weiter wird mit diesem Bild
von Jungen angenommen, alle Jungen seien
mit den bestehenden Lernangeboten unzu-
frieden und sie wirden anders besser lernen.
Konnte die wahrgenommene Unzufriedenheit
noch als gute Ausgangsbasis flir eine kritische
Reyexion aktueller Schulstrukturen und konkre-
ter Lernangebote produktiv gemacht werden, so
erh@lt der zweite Teil der Annahme 6 dJungen
w¢ rden anders besser lernend 6 h&upg eine ver-
einheitlichende Schlagseite: An dem Bild wird in
der Weise weiter gemalt, dass Jungen eine Art
Laction-orientierte” Férderung und ,jungentypi-
sche” Materialien erhalten mussten.t Abgerun-
det wird die Vorstellung damit, dass Jungen von
mannlichen Lehrern besser lernen wiirden.
Trotz mancher Widerspriichlichkeiten werden
in dem Bild irgendwie dhnliche Interessen von
Jungen (jungentypische Materialien) oder/und
sich dhnelnde Lernwege konstruiert. Die ,jun-
gengerechten” Lernwege laufen entweder auf
mehr Bewegung und (offenere) Handlungsori-
entierung oder aber auf mehr Disziplin(ierung)
und Autoritdt hinaus. Fir letztere Strategie
wird h2upg die scheinbar eing®ngige Formel
von den dklaren Grenzend bem¢ ht, die Jungen
brauchten und die gerne mal am besten von
einem ,richtigen Mann" als Padagogen vermit-
telt werden missten.

Was in einer Vereinheitlichung der Interessen
und Bed¢ rfnisse von Jungen geschieht, passiert
im gleichen Atemzug mit denen ,der” Madchen:
Thnen wird abgesprochen, durch den Unterricht
ebenso gelangweilt zu sein wie Jungen oder
ebenso mehr Bewegung und Handlungsorien-
tierung zu bendtigen bzw. sich zu winschen.
Ihre h2upg von einem stillen R¢,ckzug gekenn-
zeichnete Reaktion auf Unzufriedenheit mit dem
Unterricht, wird von Padagog_innen oftmals
gar nicht weiter als problematisch angesehen,

6 Weniger in unseren Fortbildungen, durchaus aber
im medialen Diskurs wie auch in Teilen des Fachdiskur-
ses werden alternativ noch Annahmen vertreten, Jungen
benotigten mehr Disziplin, Autoritat, Hierarchie und har-
tere Strafen als in einer auf Aushandlungen ausgerichte-
ten Schule aktuell Gblich. Vgl. in Bezug auf diese Tendenz
Wellgraf 2012. Stefan Wellgraf setzt sich in seinem Buch
.Hauptschiler — Zur Produktion gesellschaftlicher Verach-
tung” exemplarisch mit der ,konfrontativen Pddagogik” als
einer Spielform dieser Position auseinander.
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sondern vielmehr als ,normales madchenhaf-
tes” Verhalten bzw. personliche Schiichtern-
heit eingeordnet (zu wenig bericksichtigten
Problemen von Madchen vgl. die Artikel ,Und
die Madchen?” sowie ,Schule — Leistung -
Geschlechto in diesem Band).

Der (stille) R¢ckzug von Jungen wird hinge-
gen im Sinne eines ,untypischen Verhaltens”
durchaus problematisiert — und mitunter sogar
zum Gegenstand jungenpadagogischer Bem-
hungen, mit deren Hilfe Jungen wieder bessere
Durchsetzungsfahigkeit vermittelt werden soll.
Mit anderen Worten: Sie sollen wieder zu ,rich-
tigen Jungeno werden.

Der Bezug auf dJungen als Bildungsverlierero
erhalt seine Unterfltterung durch ungleiche
Verteilungen von Schilern und Schilerin-
nen auf h®her und niedriger qualipzierenden
Schulen, einer daraus folgenden Verteilung
der Abschlisse sowie aus den Ergebnissen
von Kompetenzmessungen wie den PISA- und
anderen Studien. Dieses Bild scheint mit mess-
baren Ergebnissen zu zeigen, dass Jungen vom
aktuellen Schulsystem benachteiligt werden.

Was ist dran am Bild?

Das Bild knUpft an eine unschwer nachvollzieh-
bare Alltagssituation in der Schule an, in der
Jungen i.d.R. und im Durchschnitt mehr raum-
greifenden Aktivitaten nachgehen, die wiede-
rum h@upger kontrdr zu den aktuellen Schul-
anforderungen stehen — mit anderen Worten:
Die von Padagog_innen als storend wahrge-
nommen werden. Insofern erkennen Padagog_
innen mit dem Bild der ,benachteiligenden
Schule” Schulanforderungen als problematisch
an. Sie nehmen darin richtig wahr, dass die
aktuellen Schulanforderungen im Durchschnitt
besser von M@dchen als von Jungen bew?ltigt
werden. Dieses besser bzw. schlechter Erfillen
von Schulanforderungen kann als ein mehr
oder weniger gutes ,Passungsverhaltnis” von
Schulanforderungen mit Mannlichkeits- bzw.
Weiblichkeitsanforderungen bezeichnet wer-
den (vgl. hierzu die Artikel zur Geschlechter-
und Mannlichkeitstheorie sowie ,Schule — Leis-
tung 0 Geschlechto in diesem Band).

In dem Bild der Jungen als Bildungsverlierer
spiegeln sich dartber hinaus reale Ungleich-
verteilungen von Jungen und M&dchen auf den
verschieden qualipzierenden Schultypen wider.

Wie we¢rden wir erkl®ren, wie das Bild
zustande kommt?
Auch in unserer Wahrnehmung agieren Jungen

tendenziell eher auf eine Weise, die sie deutlicher
mit aktuellen Schulanforderungen in Konyikt
geraten lasst. Allerdings fUhren wir ihre Hand-
lungsweisen nicht auf jungentypische Eigen-
schaften, Interessen und Bedirfnisse zurilck.
Vielmehr sehen wir f¢r Jungen den Konyikt, dass
sie es, wenn sie den weiterhin vorherrschenden
Mannlichkeitsanforderungen entsprechen wol-
len, schwer(er) haben, sich auch mal still zur¢,ck-
zuziehen oder VeiCig mitzuarbeiten. Daraus
ergibt sich innerhalb aktueller Schulstrukturen
f¢r Jungen eine Reihe von Problemen.

Unsere These ist, dass Jungen und M&dchen in
der Schule mit jeweils unterschiedlichen Mann-
lichkeits- und Weiblichkeitsbildern und damit
zusammenhangenden Anforderungen konfron-
tiert sind, die je unterschiedlich mit Schulanfor-
derungen zusammenpassen. Beide Anforde-
rungsmuster sind mit positiven wie negativen
Effekten verknlipft, jedoch passen diese sich auf
sehr unterschiedliche Weise in die Schulanfor-
derungen ein (vgl. hierzu den Artikel ,Schule —
Leistung & Geschlechto in diesem Band).

Das Bild der aJungen als Bildungsverlierero
wiederholt dartiber hinaus immer, was Unter-
suchungsergebnissen in dieser Allgemeinheit
(Jungen als Bildungsverlierer) widerspricht:
Nicht das Geschlecht der Schiler_innen ist der
entscheidendste Faktor in Bezug auf Bildungs-
ungerechtigkeit, vielmehr ist es die soziale
Herkunft, die Uber Schulleistungen und deren
Bewertungen entscheidet. Geschlecht — und in
diesem Fall Mannlichkeit — sowie Migrations-
hintergrund’ sind vor allem verstarkende Fak-
toren fur eine durch soziale Herkunft bedingte
Benachteiligung. Geschlecht wird mit der Figur
des Jungen als Bildungsverlierer an dieser Stelle
falschlicher Weise dramatisiert, soziale Benach-
teiligung wird hingegen de-thematisiert.

Maria Anna Kreienbaum hélt die Debatte
¢ber die Jungen als Bildungsverlierer fir ein
+Ablenkungsmandver”. Statt sich mit den vor-
dringlichen gesellschaftlichen Ursachen fir die
Produktion von Bildungsgewinner_innen und
-verlierer_innen zu befassen ,wird die Geschlech-
terfrage gestelltd (Kreienbaum 2009: 27).
Das heiCt nicht, dass Jungen und M&dchen
keine Probleme in der Schule aufgrund ihres
Geschlechts hatten, allerdings ist die nach
Geschlecht homogenisierende Verallgemei-
nerung verkehrt, und jede geschlechtsbe-
zogene Analyse musste hier mindestens um

7 Zur Bedeutung des Migrationshintergrunds fir die
Arbeit mit Jungen vgl. Yiimaz-G¢ nay (2011).
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eine intersektionale Perspektive erweitert wer-
den, mit der Diskriminierungs- und Privilegie-
rungsdynamiken herausgearbeitet werden, die
auch soziale Klassenverhaltnisse und Rassis-
men bericksichtigt (vgl. hierzu den Artikel zu
Mannlichkeitstheorien wie auch ,Schule — Leis-
tung 0 Geschlechto in diesem Band). Die The-
matisierung geschlechtsbezogener Faktoren
bei der Forderung von Bildungsgerechtigkeit
kdonnte in dem Moment produktiv wirken, wo
Kinder und Jugendliche mit ihren jeweiligen
St2rken und Depziten individuell (an)erkannt
und gefordert sowie geschlechtliche Anforde-
rungen in ihren jeweils beschrankenden Effek-
ten gesehen w¢rden. Geschlechterreyektierte
Padagogik ist dabei gerade kein Nullsum-
menspiel, in dem die einen verlieren, weil die
anderen gewinnen. Wenn Madchen erfolgreich
geferdert werden, sind Jungen noch lange nicht
benachteiligt. Eine geschlechterreyektierte
Padagogik stellt die Weichen in Richtung einer
Entlastung von Mannlichkeits- und Weiblich-
keitsanforderungen und ist damit ein Verzicht
auf M&dchen- und Jungenbilder, die an die
Kinder und Jugendlichen herangetragen wer-
den (vgl. zu Madchenarbeit ohne Madchenbil-
der Rauw 2001: 40). Jungen wie M&dchen soll
erlaubt werden, sich verschiedener Ressourcen
und Kompetenzen zu bedienen bzw. sie sich
anzueignen und sie sollten daftir Anerkennung
erhalten. Geschlechterreyektierte Angebote
kdnnen dabei durchaus an einem Ausgleich
geschlechtsbezogener Depzite durch spezip-
sche Férderungen ansetzen.

2.2 aJungen brauchen mehr Bewegungo

Das zweite Bild hat die awilden Jungen, die
tobenden und raufenden Jungen, die Jungen,
die mehr Bewegung brauchen” zum Inhalt.

aJungen brauchen mehr Bewegungo als wer?
Die Madchen sind in dieser Formulierung immer
der mitgedachte Gegenpol. Und damit schlieCt
sich die Frage an: Bewegen sich Madchen
gentigend? Waren es nicht die Madchen, die
in Sachen Bewegung padagogisch besonders
geférdert werden missten, wenn sie weniger
den Wunsch nach Bewegung 2uCerten? Und
bewegen sich eigentlich alle Jungen zu wenig?
Was ist mit denjenigen, die ganze Tage auf dem
Skate- oder dem FuCballplatz verbringen? Es ist
zu vermuten, dass diejenigen, die das Bild von
aden Jungen, die mehr Bewegung brauchend
vertreten, h2upg genau diese Gruppe von Jun-
gen als ,Zielgruppe” vor Augen haben, von der
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sie meinen, sie wirden noch mehr Bewegung
brauchen. Und wiederum schlieCt sich hier die
Frage an, um welche Formen von Bewegungs-
angeboten geht es Uberhaupt: Ballsport, Kdmp-
fen, Raufen, Tanzen, Yoga oder &?

Was ist also das Spezipsche an dem als jungen-
typisch wahrgenommenen Bedrfnis nach mehr
Bewegung? H2upg ist mit dem Bild eine Hinwen-
dung zu einem (irgendwie) hormonell oder evo-
lutionsgeschichtlich gedeuteten Bewegungs-
drang, der mit mannlicher Aggression assoziiert
wird, verbunden. Der als m2nnlich identipzierte
Bewegungsdrang wird gerne mit Angeboten
wie einem Toberaum, einem mehr oder weni-
ger kampferischen Bewegungsangebot oder
einem mit korperlicher Durchsetzungsfahigkeit
konnotierten Mannschaftssport bedient. Auch
neue Trend-, Risiko- und Fun-Sportarten pnden
derzeit Einzug in die Pddagogik. Ihnen liegt die
Anforderung zugrunde immer greCere Risiko-
bereitschaft zu zeigen, was in sportlichen Events
zur Schau gestellt wird und womit wiederum die
Aufforderung verbunden ist, immer schon las-
sig dabei zu bleiben. Vielleicht ist der Zwang zur
Lassigkeit der neue Coolnessdruck unter Jungen
(vgl. May 2011).

Die Frage bleibt bei allen unterschiedlichen
Ausformungen, ob mit dem Bild des bewe-
gungsorientierteren Jungen nicht vor allem
eine Reduktion vielféltiger Bewegungslust auf
eine irgendwie kampferisch orientierte Bewe-
gungsform einher geht, die symbolisch wie
praktisch mit ,mannlicher Durchsetzungsfahig-
keit” verbunden ist?

Was ist dran am Bild?

Die generelle Problemlage fiir Schiiler_innen
dagegen ist langst bekannt: Schule bietet Kin-
dern und Jugendlichen generell und unabh®n-
gig von ihrem Geschlecht zu wenige Zugange zu
Bewegungsmaoglichkeiten, die sie je nach indi-
viduellen Interessen nutzen koénnen. Vielféltige
Bewegungsangebote sind fir die Schule unbe-
dingt wiinschenswert — Angebote wohl gemerkt,
und am besten solche Angebote, die Kinder und
Jugendliche zur Erweiterung geschlechterste-
reotyp gepragter Bewegungsmuster ermuntern.
Mit dem Bedurfnis nach Bewegung und korper-
licher Auseinandersetzung verhalt es sich nach
meiner Erfahrung so: Hat mensch erst einmal
mit etwas angefangen, dann will er_sie oft mehr
davon. Ich kenne das auch: Wenn ich endlich wie-
der dazu gekommen bin, regelm@Cig laufen zu
gehen, womdglich in schoner Landschaft, dann
will ich meist mehr davon; und wenn ich dann
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nicht mindestens jeden zweiten Tag dazu komme,
dann fehlt mir etwas. Gleiches gilt fir andere lieb-
gewonnene Formen korperlicher Aktivitat bis hin
zu Formen korperlicher Auseinandersetzungen
zum Beispiel in Kampf(kunst)sportarten.

Wie w¢ rden wir erkl@ren, wie das Bild
zustande kommt?

Im Artikel zur Mannlichkeitstheorie gehen wir
ausflhrlicher darauf ein, wie eine Lust an Spie-
len entsteht, in denen es darum geht den eige-
nen Korper zum Einsatz zu bringen und dabei
die eigenen Grenzen und die der anderen zu
Ubergehen. Mit anderen Worten: Wie lernen
Jungen die dernsten Spiele des Wettbewerbs" zu
lieben? Im Ergebnis dieser Spiele stellt sich bei
vielen Jungen (ganz und gar nicht bei allen!)
ein Bedurfnis nach mehr Bewegung ein, das im
Durchschnitt aufféllig héher sein mag als bei
Madchen. Fir uns stellen Angebote, die primar
auf Toben, Raufen oder andere Formen korper-
licher Auseinandersetzung und raumgreifende
Bewegung zurlick greifen in diesem Sinne weni-
ger ein Anknlpfen an Bedirfnisse und Interes-
sen von Jungen als vielmehr an M&nnlichkeits-
anforderungen an sie dar.

Ohne die je individuellen Interessen von Jungen
auf die Beantwortung dieser Anforderungen
reduzieren zu wollen, so geht mit dem diskursi-
ven Bild von Jungen als bewegungsorientierter
(als M&dchen) eine Zuspitzung von M2nnlich-
keitsanforderungen einher, anstatt Jungen in
ihrer Unterschiedlichkeit auch bezlglich ihrer
Bewegungs(un)lust zu ferdern. Jungen wer-
den mit dem Bild einseitig darauf ausgerichtet,
Bewegungslust in kdrperlichen Auseinander-
setzungen in homosozialen Jungengruppen
auszuleben, geradezu weil damit ein Einlben
von Durchsetzungsfahigkeit verbunden ist, die
neben Souveranitat eine der zentralen Mann-
lichkeitsanforderungen darstellt.

Unter diesem Vorzeichen wird ein Toberaum
oder 2hnliches wohlm®glich fsr viele Jungen
auch zu einem Stress- oder gar Angstraum, in
dem sie innerhalb der Peergroup mit Sanktio-
nen fir nicht erfillte Mannlichkeitsanforderun-
gen zu rechnen haben. Um es deutlich zu sagen:
Es geht uns an dieser Stelle keineswegs um eine
Ablehnung von Raumen, in denen Kindern die
Mdglichkeit zum Toben gegeben wird. Aller-
dings fuhrt die Kopplung vom Bild des beson-
deren Jungenbedg rfnisses nach Bewegung mit
einem Angebot eines Toberaums oder dhnlichem
in eine verkehrte Richtung, ndmlich zur Refor-
mulierung von Mannlichkeitsanforderungen.

3 Welche Effekte bringen die
Homogenisierungen hervor?

Aus den beschriebenen Bildern lassen sich
zusammenfassend zwei Effekte benennen:
Zum einen geschieht im Bild der bewegungs-
orientierteren Jungen eine Reduktion vielfalti-
ger Bewegungslust von Jungen auf tendenziell
kéampferische, mit dem Einliben mannlicher
Durchsetzungsfahigkeit verbundene Bewe-
gungsformen. Mit letzteren sind mdglicher-
weise Stress- und Angstrume f¢r Jungen und
andere Kinder und Jugendliche verbunden, in
denen unter Umstanden eher Erfahrungen im
Sinne untergeordneter Mannlichkeiten® wie-
derholt werden, als dass Freude an der Bewe-
gung entwickelt wiirde. Zum anderen werden
mit dem Bild der aJungen als Bildungsverlierero
sowohl vielfaltige Lebenslagen von Jungen als
auch gesellschaftliche Ungleichheit aufgrund
sozialer Herkunft und anderer gesellschaftli-
cher Verhaltnisse ausgeblendet.

AnschlieCend an diese zwei konkreten Effekte
soll noch beispielhaft auf die Problematik der
Geschlechterreviere (Maria Anna Kreienbaum,
div. Vereffentlichungen) im Allgemeinen einge-
gangen werden, wozu wir ein Beispiel aus der
Lese- und Schreibférderung als viel diskutier-
tes Thema untersuchen.

Ausgangspunkt sind folgende zwei Cover von
Textaufgabenheften, wie sie f¢ r (Eltern von) Schy -
ler_innen der 2.-4. Klasse angeboten werden.

wiell
i
s
[

Textaufgaben ‘
far Madchen

Textaufgaben

fir Jungs

Muthmmatis
2.-4.

Klasse

8 Vgl. hierzu den Artikel zur Mannlichkeitstheorie in
diesem Band.

9 Bildquelle: www.pons.de/produkte/3-12-561644-1/
(Sommer 2012)

10 Bildquelle: www.pons.de/produkte/3-12-561643-3/
(Sommer 2012)
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Zunachst unabhangig davon, was inhaltlich in
diesen Heften empfohlen wird, werden Mad-
chen und Jungen (bzw. deren Eltern) bereits ab
dem 2. Schuljahr aufgefordert, sich schon bei
der Entscheidung flr ein Aufgabenheft zu ent-
scheiden, ob sie sich als M2dchen oder Junge
Anerkennung w¢,nschen. F¢hlt ein Junge sich
mehr von den Textaufgaben beispielsweise zu
Meerjungfrauen angesprochen, die ,Madchen
wirklich begeisterno (Titelcover) hat er ein Pro-
blem — umgekehrt nattirlich ebenso.

Mit dieser Form von Dramatisierung (als Resul-
tat vereinheitlichender Bilder von Madchen und
Jungen) wird die Produktion von Geschlechterre-
vieren beférdert. Solche Reviere, also die Anbin-
dung von bestimmten Interessen und Tatig-
keiten an ein bestimmtes Geschlecht, stellen
unseres Erachtens eines der zentralen Probleme
im schulischen als zweigeschlechtlichen Raum
dar. Innerhalb solcher Geschlechterreviere erfah-
ren Madchen durch die Ausfiihrung bestimmter
Tatigkeiten leichter Anerkennung (als ,richtige”
M&dchen) als in anderen, in denen wiederum
eher Jungen leichter Anerkennung pnden. Diese
Zuweisungen bzw. Erwartungen bestimmter
Handlungsweisen, Interessen etc. werden sowohl
von den Mitschdler_innen als auch von Lehrkraf-
ten und h2upg auch Eltern hergestellt. Zuspit-
zungen von ver(zwei)geschlechtlichten R2umen,
vermeintlichen Interessen und Bedurfnissen,
wie sie hier in den Textaufgabenbichern herge-
stellt werden, stellen eine Dramatisierung von
Geschlecht dar, die sich gerade kontraproduk-
tiv auf die Erweiterung von Kompetenzen und

Interessen auswirken kann (vgl. zu Dramatisie-
rung den gleichnamigen Artikel in diesem Band).
Ist mit der Produktion von Geschlechterrevie-
ren generell das Problem der Zuschreibungen
verkn¢,pft, so pnden wir wie in der konkreten
Pons-Cover-Anordnung h2upg auch noch eine
Vereinseitigung auf eher traditionell mannli-
che Attributionen (Zuschreibungen) wie zum
Beispiel AuCenorientierung, Sportlichkeit und
korperliche Durchsetzungsfahigkeit vor. Damit
werden unserer Meinung nach Jungen tat-
sachlich zu einer Art padagogisch angeleiteter
Vereinseitigung auf Eigenschaften und Hand-
lungsmuster gendtigt, die einer von Pluralisie-
rung, Selbstgestaltung und Geschlechtervielfalt
gepragten Gesellschaft nicht mehrangemessen
ist. Gebraucht wird das Gegenteil: Geschlech-
tervielfalt zwischen und innerhalb von allen
Geschlechterkategorien. Das muss sich auch in
den Bildern von Jungen in Schulb¢chern und
anderen padagogischen Materialien endlich
widerspiegeln (vgl. Bittner 2011).

Schulblcher scheinen insgesamt eine reichhal-
tige Fundgrube zur Erkundung der Produktion
von Geschlechterrevieren zu sein. Detlef Pech
hat wahrend eines Vortrags Uber die Geschichte
der Jungenarbeit anhand des folgenden Bildes
nicht nur die Vermittlung teilweise fragwdirdiger
Schulregeln vorgestellt, sondern vor allem dar-
auf verwiesen wie dabei en passant das Revier
der Regelverletzungen in dieser Bildergeschichte
durchgehend den Jungen zugeschrieben wird.
Diese bildhaften Zuweisungen sind wieder als
Anforderungen an drichtige Jungeno zu begrei-
— 'i fen, die im Jungen-Diskurs als
\»a"-"\* Beddrfnisse, Interessen und

|
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mehr oder weniger naturali-
sierte Handlungsweisen den
Jungen entgegengebracht
werden. Jungen- und M2d-
chenbilder, die in irgendei-
ner Weise die Zuweisung
von Geschlechterrevieren bein-
halten, sind in diesem Sinne
Problem und Ursache vieler
Schwierigkeiten fir Jungen
und Méadchen in der Schule
u.a. in der Hin- und Abwen-
dung zu/von bestimmten
Fachern und Tatigkeiten (vgl.
hierzu den Artikel ,Schule —
Leistung — Geschlecht” in die-

sem Band).

Aus Pech (2010): Zwischen Selbstinszenierung und Péddagogisierung - Jungen auf dem
Weg zum eigenen Leben ...ein Spaziergang durch die Facetten des Jungendiskurses.
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4 Wie mit einfachen Methoden differenzierende Perspektiven auf
Jungen unterst¢ tzt werden k®nnen

Mit dem folgenden Arbeitsblatt haben wir den Teilnehmer_innen in der ersten Phase unserer
vierteiligen Fortbildungsreihe h2upg die Aufgabe gestellt, einen differenzierenden Blick auf die
Jungen ihrer Klasse, ihrer Gruppe oder Einrichtung zu ¢ben.

Die Jungen in meiner Gruppe:

Die Jungen in meiner Gruppe / Einrichtung / Schulklasse
1. Wer sind sie? Was macht sie aus?

2. Was verbindet sie? Was unterscheidet / trennt sie? -

In dem Arbeitsblatt wird danach gefragt, was
die Jungen ausmacht, es wird nach indivi-
duellen Hintergriinden, nach Unterschieden
und Gemeinsamkeiten gefragt, nach Verbin-
dendem und Trennendem. In den Auswer-
tungen zu dem Arbeitsblatt ging es darum
differenzierende Perspektiven auf die Jungen
innerhalb einer Gruppe zu entwickeln sowie

Dynamiken in der konkreten Jungengruppe
herauszuarbeiten.

Wie wir in unseren Fortbildungen erlebt haben,
bietet das Arbeitsblatt Padagog_innen eine
gute Moglichkeit individuelle Eigenschaften von
Jungen sowie ihre unterschiedlichen Umgangs-
weisen mit Anforderungen sowohl in Bezug auf
schulische Anforderungen wie auch im Umgang

mit den Mitschiler_innen zu beschreiben.

Worin sind Jungen unterschiedlich?

Sie sind unterschiedlich alt, groC, klein, haben unterschiedliche Interessen, die einen spielen gerne
Handball, andere tanzen gerne, manche lesen gerne, sitzen mit Freunden zu Hause und spielen
Computer, aber auch Gesellschaftsspiele, welche bauen Baumh2user, manche gehen gerne im See
schwimmen, andere liegen gern einfach nur in der Sonne und und und®

Sie haben unterschiedliche Bed¢rfnisse nach Raum f¢r sich allein, nach Gruppe, nach Gespr&chen,
nach Nahe und Distanz (und das je nach Situation), nach Bewegung, sie begehren unterschiedlich,
haben unterschiedliche Vorstellungen tiber ihre geschlechtliche Identitat und und und®

Manche Jungen haben Freundschaften auf3erhalb der Schule oder nicht, einige verhalten sich sexis-
tisch gegentiber Madchen, andere &uflern sich kritisch gegeniiber solchem Verhalten, welche sind
kumpelhaft, andere sind Einzelg2nger, manche lassen sich auf Mutproben ein, andere werden von
allen anerkannt, obwohl oder gerade weil sie nicht bei allem mitmachen, manche haben eine Freun-
din, andere einen Freund, manche haben mehrere Beziehungen und andere keine und und und®
Jungen kdnnen unterschiedlich gut in der Schule lernen, sie haben unterschiedliche Unterstiitzung
f¢r die Bew@ltigung der Aufgaben in der Schule, sind laut, leise, k°rperbetont, zur¢ ckgezogen, offen-
siv, defensiv und und und®

11 Idee und Erstfassung von Michael Hackert und Bernard Kénnecke
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Wenn wir also in unseren Fortbildungen tber
Jungen in den konkreten Gruppen sprechen,
scheint es allen evident, dass es die Jungen nicht
gibt, sondern dass wir es mit je sehr individuel-
len Jungen(bildern) zu tun haben. Zugleich kann
anhand der individuellen Vorlieben und Inter-
essen einzelner Jungen, ihrer Position innerhalb
der Jungengruppe sowie einem Verst2ndnis
fur hierarchisierende Dynamiken innerhalb von
Jungengruppen vermittelt werden, warum eine
kritische Auseinandersetzung mit Mannlichkeit
den Jungen ganz konkret Entlastung bringen
kann (vgl. hierzu auch die Artikel zu Mannlich-
keitsanforderungen und Jungenarbeit in diesem
Band).

An den individuellen Winschen anzusetzen
scheint uns damit einer der zentralen Ansatz-
punkte fir eine geschlechterreyektierte P2da-
gogik mit Jungen. Dafsr m¢ssen wir uns von
jeglichen (vereinheitlichenden) Jungenbildern
verabschieden. Mit Michel Foucault liegt im
Verzicht auf Jungen-Bilder sinngem2C die
Er6ffnung einer Kunst, sich weniger von Mann-
lichkeitsanforderungen beherrschen zu lassen
(vgl. Foucault 1992).
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Geschlechtertheorie

GESCHLECHTERTHEORETISCHE ANREGUNGEN FUR EINE
GESCHLECHTERREFLEKTIERTE PADAGOGIK MIT JUNGEN

Olaf Stuve und Katharina Debus?

Warum ben®tigt geschlechterreyektierte Pada-
gogik mit Jungen kritische Geschlechtertheorie?
Dies verweist zum einen auf die Frage, wofir
padagogische Praxis Theorie braucht. Unseres
Erachtens ist die Grundlage padagogischen
Handelns die Analysefahigkeit in Hinsicht auf
p2dagogische Handlungssituationen. Je nach-
dem, wie ich eine Situation analysiere, werde
ich unterschiedliche didaktische und metho-
dische Entscheidungen treffen. Um also eine
geschlechterreyektierte P2dagogik anbieten zu
kdnnen, bedarf es der Scharfung des Blicks, um
zun&chst das Verhalten von Jungen und Mad-
chen in der Padagogik wie auch meine eigenen
Wahrnehmungen besser verstehen zu kdnnen,
bevor ich den methodisch-didaktischen Werk-
zeugkasten auspacke und schaue, welches
Werkzeug" derSituationamangemessenstenist.
Diese Frage der Analysefahigkeit stellt sich in
Anbetracht aktueller Diskurse zu Geschlecht
besonders prominent. In einer gesellschaftli-
chen Situation zunehmender Pluralisierung,
geforderter Flexibilitat und Leistungsbereit-
schaft und damit verbundener Verunsiche-
rung gewinnen Inszenierungen ,des naturli-
chen Unterschieds’ wieder an Bedeutung (vgl.
exemplarisch hierzu Degele/Winker 2012). Die
verstarkte Naturalisierung eines Geschlech-
terunterschieds kommt gerade recht, scheint
sie wenigstens letzte Gewissheiten zu verspre-
chen, auf die Menschen zurlckgreifen kdnnen,
um sich ihre eigene Situation und ggf. damit
verbundene Ungleichheiten zu erklaren, derer
man sich eigentlich bereits entledigt zu haben
glaubte. Dabei kann es darum gehen, sich selbst
und anderen gegeniber zu begriinden, warum
in einer heterosexuellen Partnerschaft doch
die Frau sich eher um die Kinder kiimmert und
der Mann derweil wie gehabt beruyiche Karri-
ere macht und das Geld ranschafft oder auch

1 In diesen Text sind Diskussionen des Teams des
Projekts Jungenarbeit und Schule eingeyossen wie auch
mit anderen Personen, mit denen wir uns tber Bildungs-
und Forschungsfragen rund um Ménnlichkeiten ausein-
andersetzen. Wir danken insbesondere Bernard Kénnecke
fur Anmerkungen und Gegenlesen.
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darum, entlastende Erkl2rungen f¢r Konyikte
zwischen Frauen und M2nnern zu pnden (aiM&n-
ner kommen eben doch vom Mars und kénnen
nicht zuhdren”, ,Frauen sind halt einfach fir-
sorglicher, das waren sie schon in der Steinzeit”,
vgl. auch den Artikel zu Biologismen in diesem
Band). Es geht aber auch noch einen Schritt
weiter zurlick zu Interessen und Geschmackern
wie beispielsweise bei der Berufswahlentschei-
dung: Warum w2hlen Frauen h2upger Berufe im
sozial-kommunikativen, Manner eher im tech-
nischen Bereich?

Esist also folgende Widerspriichlichkeit zu erkla-
ren: Auf der Grundlage politischer und mora-
lischer Einstellungen gegeniiber Ungleichbe-
handlungen und fir Gleichberechtigung scheint
dem und der Einzelnen die Entscheidung frei zu
stehen, welchen Weg er_sie geht, geschlechts-
bezogene Unterschiede und Hierarchisierun-
gen scheinen Uberwunden. Und doch laufen
die Verhaltensweisen und Entscheidungen bei
aller Freiheit oftmals bzw. wieder zunehmend
auf recht alt bekannte Muster heraus, was zu
der paradoxen Wendung fihrt, dass man sich
am Ende die individuellen Entscheidungen mit
der Natur der Geschlechter begr¢ndet: d(M)it
dem Geltungsverlust kollektiver sozialer Lagen
[wachst] die Neigung, selbst abstruse biologi-
sche Erkldarungen fir plausibel zu halten” (Hage-
mann-White 2006: 83, vgl. zu Biologismen den
entsprechenden Artikel in diesem Band).

Auch von Seiten vieler Padagog_innen, die
zunachst mit einem (diskursiv hervorgebrach-
ten) Alltagswissen an die Arbeit mit Jungen und
Madchen herangehen, haben wir oft eine Wie-
derbelebung letztlich angenommener Natir-
lichkeit von Geschlecht fir die Begriindung
von Unterschieden zwischen Schilern und
Sch¢ lerinnen erlebt. Grob zugespitzt 2uCern
sich die Vorstellungen nattrlicher Differenz in
der Diagnose: dDie Jungen ticken anders als die
Madchen." Aus solchen Vorstellungen ,natdrli-
cher Geschlechtlichkeit” gehen p&adagogische
Homogenisierungen von den Jungen und den
Madchen als Genus-Gruppen hervor, mit denen
jeweils mehr oder weniger dhnliche Interessen
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und Bedirfnisse assoziiert werden (vgl. hierzu
auch den Artikel zu Jungenbildern in diesem
Band). In der Rede von den Jungen, die anders
seien als die Madchen, druckt sich die allge-
meine Annahme einer grundsatzlichen Diffe-
renz und Gegensatzlichkeit der Geschlechter
aus, wie sie in einer Kultur der Zweigeschlecht-
lichkeit angelegt ist. Fiir eine Padagogik, die
grundsatzlich von der Entwicklungsfahigkeit
der Individuen und der Férderung ihrer Selbst-
bestimmung, Freiheit sowie von Gerechtigkeit
ausgehen sollte, haben solche naturalisieren-
den Annahmen gravierende Folgen. Sie kon-
nen schnell zu padagogischen Kurzschllssen
fihren, denen zufolge geschlechterstereotype
Annahmen zur Grundlage padagogischer For-
derung werden und es darum geht, Jungen
gerade die Aneignung der Fahigkeiten zu
derspareno (besser: versagen), ¢ ber die sie nicht
schon von Hause aus verfiigen. Die Absurditat
des Satzes aMit Jungen kann man keine Lite-
ratur Uber Gefiihle lesen” wird deutlich, wenn
man ihn in den Mathe-Unterricht Ubersetzt:
Keine Lehrkraft wiirde behaupten, man sollte
allen Kindern das Erlernen der Grundrechenar-
ten ersparen, die diese noch nicht beherrschen
oder demotiviert sind, sie zu erlernen.

Dennoch scheinen solche Vereinfachungen
bei  geschlechtsbezogenen  Ungleichheiten
und insbesondere in Debatten um Jungenfer-
derung padagogisch immer wieder nahe lie-
gend und griinden in einem Alltagswissen liber
Geschlecht. Dieses Alltagswissen speist sich
aus der Annahme, dass wir alle ein Geschlecht
haben und uns von daher damit auskennen wiir-
den — zumindest mit dem eigenen. Wir fiihlen
uns als Expert_innen im Feld der Geschlecht-
lichkeit? An diesem Expert_innenstatus ist
durchaus etwas dran, wir kdnnen viel aus der
Selbstbeobachtung und dem Austausch mit
dem Umfeld lernen (vgl. hierzu den Artikel
zu geschlechtersensibler Erwachsenenbildung
im vorliegenden Band). Um dies aber wirklich
nutzen zu k®nnen, ist ein reyexives Verh2ltnis
zur eigenen geschlechtlichen Sozialisation und

2 Damit wird in vielen Schulen eine Qualipzierung in
geschlechterreyektierter P2dagogik zu einem Hobby ein-
zelner erkldrt und abgewertet, die dann fiir Freistellungen
dankbar sein sollen. Statt dessen sollte sie als ein Qualit2ts-
kriterium padagogischer Arbeit anerkannt werden (ergénzt
durch eine Qualipzierung rund um die Themen Rassismus,
Klassismus, Behinderung etc.), das in der Verantwortung
aller Beteiligten liegt. Qualipzierungen fir die einzelnen
Themen sollten honoriert und in der Personalentwicklung
padagogischer Institutionen systematisch berlicksichtigt
werden.

eine Neugier nétig, nicht die vom Diskurs nahe-
gelegte einfachste Erklarung hinzunehmen
sondern sich auf die Suche nach komplexeren
Zusammenhangen zu machen. Der Austausch
mit anderen ist eine Quelle reyexiven Wissens
Uber geschlechtliche Sozialisationsprozesse,
Geschlechtertheorie ist die notwendige Basis
dazu. Wir bendtigen beide Aspekte, um einem
Verstandnis geschlechtlicher Sozialisation in
ihrer Eigentimlichkeit naherzukommen, in der
das Prozesshafte in den Ergebnissen ,Mann
sein” oder ,Frau sein” Ublicherweise hinter einer
vermeintlichen Naturlichkeit verloren geht. Der
Verlust eigener Handlungsoptionen Uber die
Aufforderung sich wie ein ,richtiges Madchen”
oder ein drichtiger Junged verhalten zu sollen
und zu wollen wird auf dem Wege der Sozia-
lisation vergessen — Vergessen ist ein konstitu-
tives Moment von Zweigeschlechtlichkeit. Erst
mit Hilfe eines reyexiven Blicks auf das eigene
Geschlecht kdnnen wir unsere Sozialisation
rekonstruieren, durch die wir erst Madchen
und Jungen bzw. Frauen und M&nner werden.
Kritische Geschlechtertheorie ermdglicht uns,
Geschlecht als etwas zu erkennen, das Ergeb-
nis sozialer (und damit machtvoller) und histo-
rischer (und damit wandelbarer) Herstellungs-
prozesse ist.

Die Geschlechterforschung der letzten Jahr-
zehnte zeigt, dass und wie Zweigeschlecht-
lichkeit Ergebnis sozialer und historischer Her-
stellungsprozesse ist. Die Vorstellungen von
Geschlechtund damitverbundenvon Méannlich-
keit und Weiblichkeit waren in der Geschichte
permanenten Verdanderungen unterworfen. Es
handelt sich bei den spezipschen Unterschei-
dungen zwischen den Geschlechtern und den
Bedeutungen, mit denen Geschlecht versehen
wird, eher um etwas kulturell Hervorgebrach-
tes als um etwas Natirliches. Die heutigen
Vorstellungen von zwei Geschlechtern — Man-
nern und Frauen @ die sich (angeblich) grund-
s2tzlich in ihren (Geschlechts-)Charakteren
unterscheiden, ist eine im wahrsten Sinne des
Wortes moderne Idee.® Sie wirkt eingrenzend
f¢r die, die zu (vermeintlich) eindeutigen Jun-
gen und Madchen werden und denen damit
bestimmte Verhaltensweisen, Begehren und

3 Wer sich mit den Wandlungen von Geschlechter-
wahrnehmungin der Geschichte, der Entwicklung zur “Kultur
der Zweigeschlechtlichkeité und der vorl2upg vollendeten
Herausbildung weiblicher und mannlicher Geschlechts-
charaktere in der Moderne ausflihrlich beschaftigen
mochte, dem_der seien u.a. die Arbeiten von Claudia Hon-
egger 1991 und Thomas Laqueur 1992 empfohlen, aber
auch die von Andrea Maihofer, auf die wir noch eingehen.
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Interessen erschwert werden, und ausgrenzend
bis gewalttdtig denen gegeniber, die dies
nicht kénnen oder wollen, wie beispielsweise
transgender, transsexuelle, genderqueere und
intergeschlechtliche Menschen, aber auch Per-
sonen gegeng ber, die nicht (nur) heterosexuell
begehren oder anderen, die geschlechtsbe-
zogene Normen nicht erflllen (vgl. zu Inter-
geschlechtlichkeit und dem péadagogischen
Umgang damit den entsprechenden Artikel in
diesem Band).

Zentral ist uns vor diesem Hintergrund ein
Verstandnis, demzufolge Mannlichkeit und
Weiblichkeit Einzelnen als Anforderungen ent-
gegentreten, die sich auf Verhaltensweisen,
Selbstkonzepte und Begehrensweisen bezie-
hen und sich wiederum auf diese auswirken
(vgl. dazu die Ausfihrungen in den Artikeln
.Mannlichkeitsanforderungen” sowie ,Und die
Madchen?o in diesem Band). F¢r Jungen und
Madchen, Manner und Frauen besteht bei aller
Differenzierung und Pluralisierung bis heute die
Aufforderung zur eindeutigen Unterscheidung
zwischen zwei Geschlechtern. Diese Arbeit an
der Unterscheidung, sich unverkennbar auf der
Jrichtigen” Seite zu positionieren und sichtbar
zu machen, stellt gleichzeitig einen Verlust von
Handlungs- und Entwicklungsoptionen wie
auch eine Art Spezialisierung dar. Gerade die
Spezialisierungen sind in einem hohen MaCe
mit Lust und Freude sowie der Entwicklung von
Kompetenz verknupft.

Dies erfordert von Pddagog_innen einen Balan-
ce-Akt, der geschlechterstereotype Interessen
und Verhaltensweisen anerkennt und ihnen
Raum bietet und dennoch nicht-stereotype
Verhaltensweisen und Interessen erstens wahr-
nimmt, wo sie bereits vorhanden sind, sowie
zweitens Raume, Angebote und Ermutigungen
schafft, sich solche zu erschlieCen, auch wenn
dies gesellschaftlich h2upg ferner liegt.*

Im Folgenden werden wir einige theoretische
Angebote machen, die unserer Meinung nach
f¢r eine geschlechterreyektierte P2dagogik mit
allen Geschlechtern hilfreich sind. Dabei fiihren
besonders einige Ansdtze der feministischen
Geschlechterforschung und Queer Theory wie
auch der Forschung zu anderen gesellschaftli-
chen Ungleichheitsverhaltnissen weiter, die sich
mit den Verknipfungen von gesellschaftlichen

4 Auszunehmen aus diesem Verhaltnis der Anerken-
nung und Ermutigung sind selbstverstandlich diskriminie-
rende und gewalttdtige Verhaltensweisen, sofern es sich
nicht um Selbstverteidigung handelt.
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Bedingungen, Personlichkeitsbildung/Soziali-
sation und der Herausbildung von Identitaten
befassen und sich gerade dafir interessieren,
Komplexitaten besprechbar und bearbeitbar
zu machen anstatt vermeintlich einfache Ant-
worten zu geben. Die Theorieabschnitte ver-
folgen eine zweifache Zielrichtung: Zum einen
sollen sie als Hilfestellung dienen, die eigene
geschlechtliche Gewordenheit zu reyektieren,
was wir wiederum flr eine Grundanforderung
professioneller Reyexivitt in der geschlechter-
reyektierenden Arbeit halten. Zum anderen
sollen sie zu einem besseren Verstandnis von
Jungen und M&dchen sowie von Dynamiken in
getrennt- und gemischtgeschlechtlichen Grup-
pen beitragen. Unserer Erfahrung nach hilft
Geschlechtertheorie dabei, zu verstehen wie
etwas, das so naturlich erscheint wie Geschlecht,
dennoch durch Sozialisation bedingt sein kann
und sich zugleich den expliziten Erziehungs-
bemlhungen von gleichstellungsorientierten
Eltern und Padagog_innen oftmals zu entziehen
scheint. Es ist gerade diese schwierige Durch-
schaubarkeit oder auch die gelegentlich damit
verbundene Frustration, die unserer Erfahrung
nach biologistische Erkl2rungen h2upg plausi-
bel erscheinen ldsst und damit dazu fuhrt, dass
vielfdltige Entwicklungspotenziale von Kindern
und Jugendlichen in der P2dagogik ¢bersehen
werden.

Bei der Vorstellung ausgewahlter Aspekte der
Geschlechterforschung geht es nicht um Voll-
standigkeit. Lieber ermutigen wir an entspre-
chenden Stellen zu einer Lektire der Originale.
Es geht uns um einige besonders hilfreiche
Anregungen flr die padagogische Arbeit, die
in den Theorieausschnitten enthalten sind.
Daher arbeiten wir flr jeden Abschnitt in vom
Text abgesetzten Kasten die padagogische
Bedeutung des theoretisch Beschriebenen
heraus.

Im Folgenden beschéftigen wir uns zunachst
mit Judith Butler mit der Anforderung, eindeu-
tige und kohéarente mannliche bzw. weibliche
Identitaten hervorzubringen, die wir fiir einen
entscheidenden Motor geschlechtsbezoge-
ner Sozialisation halten (1). Danach geben wir
anhand des Konzepts des ,Doing Gender” Ein-
blicke in die Analyse geschlechtsbezogener
Handlungs- und Erkennungspraxen, die nicht
zuletzt im padagogischen Alltag eine bedeu-
tende Rolle spielen (2). Mit Carol Hagemann-
White fragen wir danach, wie es zu erklaren
ist, dass Kinder und Jugendliche sich teilweise
auch ohne diesbeziigliche Einschrankungen
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von Eltern oder Padagog_innen entsprechend
geschlechterstereotyper Muster selbst-soziali-
sieren (3). Noch einmal mit Judith Butler gehen
wir auf das Vergessen als einen zentralen
Modus der Vereindeutigung von Geschlecht
ein und beschéftigen uns mit Verlusten, die
in vergeschlechtlichter Sozialisation entstehen
und mit der Frage, welche Konsequenzen diese
in Interaktionen mit anderen haben und wie sie
zu abwertendem und diskriminierendem Ver-
halten f¢hren k®nnen (4). Mit dem Begriff des
.Geschlecht[s] als Existenzweise” von Andrea
Maihofer stellen wir ein Konzept vor, mit dem
sich fassen lasst, wie machtvoll Zweigeschlecht-
lichkeit vergeschlechtlichte Handlungs- und
Denkweisen, Korper und Gefiihle, gesellschaft-
liche Ideologien und Institutionen hervorbringt,
Geschlecht also gelebte, wirkméachtige Realitat
wird und es sich dabei gleichzeitig um etwas
Konstruiertes handelt (5). Daran schlieCen wir
mit dem Habitus-Konzept von Pierre Bourdieu
an, mit dessen Hilfe wir die Frage weiterverfol-
gen, wie etwas Konstruiertes wie Geschlecht
so dnat¢ rlicho erscheinen kann (6). Das Kapitel
schlieCt mit einem Fazit (7).

Bourdieus Arbeiten sowie die von Raewyn
Connell stellen anschlieCend in einem zweiten
Text zu kritischer Mannlichkeitstheorie zentrale
Stichwortgeber fur die Auseinandersetzung
mit Dynamiken in Jungen- und gemischten
Gruppen dar.

1 Koh&renz entlang der hetero-
sexuellen Matrix als Bedingung
der (An-)Erkennbarkeit des
Individuums

Die Kultur der Zweigeschlechtlichkeit stellt also
eine Struktur dar, in der den Individuen etwas
Bestimmtes abverlangt wird, um sich gut inner-
halb dieser gesellschaftlichen Struktur einzu-
passen. Weiblichkeit und Mannlichkeit sind
dabei mit einem Kohéarenzanspruch verbun-
den, in dem das Korpergeschlecht mit einem
geschlechtlichen Selbstverstandnis (Ich-Kon-
zept) respektive einer Geschlechtsidentit®t und
mit einem Begehren gegenliber dem anderen
Geschlecht verbunden sein und eine in sich
stimmige Einheit bilden soll. Koharenz bedeu-
tet also eine ganz bestimmte, gesellschaftlich
akzeptierte Form der Zusammensetzung von
Korpergeschlecht, geschlechtlicher Identitat
und Begehren. Judith Butler hat diese Koh2-
renzanforderung als ,heterosexuelle Matrix”

bezeichnet (Butler 1991, vgl. auch zur Einfih-
rung in einfacherer Sprache Villa 2003).

(Geschlechtliche) Koh&renz darzustellen, also
eine Geschlechtsidentitdt zu entwickeln, die
dem zugewiesenen Korpergeschlecht ent-
spricht und sich mit heterosexuellem Begeh-
ren, heterosexuellen Sex-Praxen und hetero-
sexuellen Partnerschaften verbindet, ist unter
den gegebenen gesellschaftlichen Bedingun-
gen die Grundbedingung gleichberechtigter
Interaktion mit anderen Subjekten.® So ist es
wahrscheinlich, dass mein Gegentber zumin-
dest irritiert ist, wenn ich ihm k&rperlich weib-
lich erscheine (also z.B. Br¢,ste habe), aber eine
mannlich konnotierte Kérpersprache und Aus-
drucksweise oder wenn er_sie meinen Korper
als mannlich wahrnimmt, meine Kommunika-
tion und Korpersprache als weiblich und ich
gleichzeitig deutlich mache, dass ich Frauen
begehre.® Diese Irritation des Gegenlbers dar-
Uber, wie er_sie mich geschlechtlich einzuord-
nen hat, gefédhrdet mit Butlers Worten meine
Intelligibilitdt, mit anderen Worten meine
Lesbarkeit oder auch (An-)Erkennbarkeit. Dies
kann dazu fihren, dass unsere Interaktion
davon bestimmt ist, dass mein Gegenuber sich
bemdiht, Sicherheit Gber mein Geschlecht zu
erlangen oder aber dass er_sie von mir verun-
sichert ist, mich als nicht zugénglich, peinlich,
verschlossen oder anderweitig seltsam emp-
pndet und die Interaktion daher nicht fortsetzt.

5 Kurz gefasst will der ,Subjekt”-Begriff fassen, dass
Individuen ihre Personlichkeiten unter gesellschaftlichen
Bedingungen ausbilden und die Gesellschaft einem ange-
borenen Charakter nicht 2uCerlich bleibt. Damit umfasst
der Subjektbegriff sowohl den Aspekt des handelnden
Subjekts wie auch den Aspekt des Untertans, also die
Gleichzeitigkeit zwischen Handlungsféhigkeit und externer
Formung.

6 Mittlerweile existieren auch Koharenz-Angebote
fur Schwule und Lesben, wenn sie auch weiterhin gegen-
Uber heterosexuellen Lebensweisen benachteiligt sind.
Sie setzen dann aber h2upg eine biograpsche Geschichts-
erzéhlung voraus, die mit dem ersten homosexuellen
.Erwachen” beginnt, sich in einem Coming Out fortsetzt
und in einer gefestigten schwulen oder lesbischen Iden-
titdt, Sexual- und Bindungspraxis endet. Wechsel, Veran-
derungen, Gleichzeitigkeiten und Uneindeutigkeiten sind
maximal in der Jugend als Ausdruck der noch nicht abge-
schlossenen Identitatsbildung vorgesehen und werden
h2upg mit Unreife assoziiert. Besonders schwierig wird es
fir Menschen, deren Lebensweisen sich jenseits der vorge-
sehenen ldentit2tsangebote bewegen, z.B. f¢r den Jungen,
der gerne Kleider tragt und sich gelegentlich als Madchen
emppndet, meistens aber als Junge und der M2dchen
begehrt; oder fir die_den genderqueeren Jugendliche_n,
der_die sich weder als M2dchen noch als Jungen emppn-
det oder die intergeschlechtliche Person ,deren kdrperliche
Geschlechtsmerkmale weder eindeutig ménnlich noch
weiblich wahrgenommen werden.
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Es kann auch heiCen, dass er oder sie mich nicht
ernst nimmt, mein Verhalten als ,Phase” oder
Ausdruck einer psychischen ,Stérung” abwertet
oder sich bewusst um ,Toleranz” bemiht. Auf
die eine oder andere Weise ist es jedenfalls sehr

In diesem Sinne wirkt die Kohdrenz-Anforde-
rung (nicht nur) der heterosexuellen Matrix
einengend und beschrankt die Entwicklung
vielfaltiger Personlichkeitspotenziale.” Wie
zu zeigen sein wird, hat dies problematische

wahrscheinlich, dass die Irritation durch eine
Nicht-Erfullung der Kohéarenz-Anforderung
die Interaktion bestimmt, eine ,normale”
Interaktion also nur erschwert moglich ist.

Auswirkungen auf soziale Interaktionen mit
anderen und geht mit persdnlichen Verlus-
ten und geschlechtsbezogenen Problemen
einher.

In vielen p@dagogischen Angeboten f¢r Kinder und Jugendliche wird Wert auf Identit2tsbil-
dung im Sinne der hier vorgestellten Koharenzvorstellung gelegt. Immer noch sollen Wider-
spr¢.che h&upg aufgel®st werden, indem die Kinder bzw. Jugendlichen dazu angeleitet wer-
den, herauszupnden, wer sie awirklicho sind, welche Aspekte nur eine aRolled sind, der sie
aufgrund auBerer Anforderungen geniigen wollen, und was ihr fiwirklicher Kerni ist. Nicht nur,
aber auch vor diesem Hintergrund ist das Verhalten von Kindern und Jugendlichen in ihrem
Bemuihen zu verstehen, eine koharente Geschlechtsidentitat aufzuweisen.

Wir halten es sehr wohl fir sinnvoll, dass Kinder und Jugendliche (wie auch Erwachsene)
unterscheiden lernen, welche Handlungen ihnen gut tun und ihren W¢nschen entsprechen
und welche vor allem aus Normierungsprozessen oder z.B. 2uCerem Peergroup-, Eltern-, und
Schul-Druck r¢hren. Gleichzeitig ist dies erstens nicht immer entscheidbar, da unseres Erach-
tens auch unsere Personlichkeiten unter sozialen Bedingungen entstehen und da das, was
ich mir am dringlichsten wiinsche, nicht immer gleichbedeutend mit meinem Wohlergehen
ist oder das, was mir z.B. k®rperlich gut tut, nicht unbedingt meinen W¢nschen und meinem
seelischen Wohlbepnden entsprechen muss.

Widerspr¢ chlichkeiten sind unseres Erachtens elementarer Bestandteil von Wirklichkeit.
Es kann eine groCe Entlastung f¢r Kinder und Jugendliche bedeuten, dies anzuerkennen.
Dann musste die Frage nicht mehr lauten: f\Was bin ich wirklich?i mit der Konsequenz,
alles andere zu verwerfen. Sie wiirde vielmehr lauten: \Wie gehe ich mit all diesen Wider-
spr¢chlichkeiten um? Was ist an ihnen sch®n, spannend, befreiend und was schadet mir,
verunsichert mich oder belastet mich? Wie gehen andere mit solchen Widerspr¢chlichkei-
ten um und wie k®nnte meine pers®nliche Umgangsweise aussehen? Welche Eigenschaf-
ten, Interessen etc. emppnde ich pers®nlich als real widerspr¢.chlich und welche kommen
mir nur widerspr¢chlich vor, weil sie gesellschaftlichen Normvorgaben (z.B. arichtigero
Mannlichkeit und Weiblichkeit) widersprechen?0. Widerspr¢chlichkeiten in der eigenen
Persodnlichkeit anzuerkennen ware dann nicht mehr ein Zeichen von Unreife, des Sich-
noch-nicht-gefunden-Habens, sondern gerade ein Zeichen von Kompetenz, die u.a. als
Ambiguitats-Toleranz beschrieben werden kann. Aufgabe von Pddagog_innen kdnnte es in
dieser Hinsicht gerade sein, Transparenz ¢ ber die Allt2glichkeit von Widerspr¢ chlichkeiten
herzustellen und eigene Umgangsweisen zu teilen sowie bei der immer nur pers®nlich
zu leistenden Orientierung zu unterst¢ tzen, welche Widerspr¢ chlichkeiten bejaht werden,
welche ertragen werden und bei welchen man sich um eine Auy®sung in die eine oder
andere Richtung bemihen méchte.

Praktisch heif3t dies auch, nicht selbstverstéandlich davon auszugehen, dass alle anwesenden
Kinder bzw. Jugendlichen Madchen oder Jungen sind und ich als PAdagog_in dieses Geschlecht
zweifelsfrei erkennen kann. Dies kann (beispielsweise in Aufteilungen nach Geschlecht) zu
Ausgrenzungen von genderqueeren, trans- und intergeschlechtlichen Kindern und Jugendli-
chen f¢hren (vgl. zum Thema Trans*-Jugendliche in der P2dagogik Pohlkamp 2010).

7 Der Artikel zu Crosswork in diesem Band beschéftigt sich beispielhaft mit Fragen der pddagogischen Implika-
tionen einer Konstruktion von ,Gegengeschlechtlichkeit” in der Padagogik, die ebenfalls mit Anforderungen der Koharenz
und Verlusten einhergeht.
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Wenn wir im néachsten Abschnitt auf das Kon-
zept des ,Doing Gender” eingehen, dann ist es
daflir von Bedeutung, dass ,Doing Gender” vor
dem Hintergrund der Anforderung von Koha-
renz entlang der heterosexuellen Matrix nicht
ganzlich freiwillig passiert. Es geschieht in dem
Rahmen, in dem Kinder und Erwachsene in
einem System der Zweigeschlechtlichkeit sozi-
ale Anerkennung suchen bzw. sich vor diesem
Hintergrund entsprechende Routinen angeeig-
net haben.

2 Doing Gender

Wenn wir Geschlecht nicht einfach haben, son-
dern es Ergebnis von Konstruktionsprozessen
ist, steht die Frage im Raum, wie es hergestellt
wird. Mit dem Begriff ,Doing Gender"” wird die
Frage dahingehend beantwortet, dass wir unser
eigenes Geschlecht sowie das der anderen in
alltaglichen Handlungen mit herstellen. Wie
geschieht das? Wir stellen unser Geschlecht
dar und wir nehmen das der anderen wahr.
Geschlecht scheint dabei etwas zu sein, von
dem die Teilnehmenden an Geschlechterdar-
stellungen immer schon zu wissen glauben,
wie eine mannliche oder weibliche Darstellung
aussieht.

Wissen” kann hier in zweierlei Sinn verstan-
den werden. Zum einen geht es um ein ganz
konkretes explizites ,Wissen” darlber, was
als mannlich und was als weiblich angesehen
wird, z.B. dass M2nner Autos und FuCball lie-
ben und sich (in den meisten Lebenswelten)
nicht schminken und keine Kleider tragen,
dass Frauen sich Kinder wiinschen, in der
Offentlichkeit nicht mit weit geéffneten Bei-
nen sitzen und sich nicht im Park mit freiem
Oberkorper sonnen etc. und dass eine Zuwi-
derhandlung zu diesen ,Wahrheiten” einen
Bruch mit Geschlechternormen darstellt.
Zum anderen ist mit Wissen eine Art unbe-
wusste Gewissheit Uber ,Dinge, die jede_r
weiCo (eine Person m¢,sse entweder Frau oder
Mann sein) gemeint, die sich wiederum in
unbewussten Erwartungen spiegelt, wie zum
Beispiel in der Art und Weise und H&upgkeit
von Lacheln oder der Verwendung bestimm-
ter Gesten. Wird beispielsweise das Lacheln
unter Frauen bzw. Madchen als selbstver-

standlicher Bestandteil sozialer Interaktionen
und das L&cheln zwischen Jungen und M&d-
chen, Mannern und Frauen eher als ein Pro-
zess der Ann2herung (oftmals als Flirten) ver-
standen und akzeptiert, wird es unter Jungen
und Mannern eher als Uberschreitung einer
Grenze interpretiert und mit den Worten
.Was guckst du?” oder ,Biste schwul?” abrupt
unterbrochen. In beiden ,Fragen” liegt eine
Androhung von Gewalt. Dieses unbewusste
Wissen ist h2upg nicht explizit abrufbar, aber
Zuwiderhandlungen fiihren dennoch wie
oben beschrieben zu Irritationen mit unter-
schiedlichen Konsequenzen.

Beiden genannten Formen des (bewussten
und unbewussten) aWissensd ist gemein,
dass es darum geht, sich im Sinne der oben
genannten  Koharenzerwartung ,richtig”
darzustellen, damit man von der wahrneh-
menden Person als (arichtigd) m2nnlich bzw.
weiblich (an)erkannt wird. Gelingt die Dar-
stellung nicht ,richtig” kommt es, je nach
AusmaC des aNicht-Gelingenso, zu kurzen
Verunsicherungen, weil Leute nicht wissen,
wie sie ihr Gegeniiber ,nehmen” sollen, zu
Unterbrechungen sozialer Interaktionen, weil
zum Beispiel die ,peinliche Irritation” des
Falsch-einsortiert-Werdens bzw. Falsch-Ein-
sortierens zu groC ist, um weiter in Kontakt
zu bleiben, oder auch zu Angriffen aufgrund
der Irritation. Diese Handlungsweisen, die auf
der Grundlage eines allgemein anerkannten
Alltagswissens uber Geschlecht basieren und
es gleichzeitig wiederum bestatigen, nennen
wir ,Doing Gender".

Doing Gender ist also ein fein aufeinander
abgestimmtes Verhéltnis von ,richtiger”
Darstellung und Wahrnehmung, in dem den
Teilnehmer_innen einerseits eine fortwah-
rende Arbeit an der Her- und Darstellung
Jrichtiger” Mannlichkeit und Weiblichkeit
abverlangt wird inklusive der Herstellung
und gekonnten Prdsentation eines dazu
passenden Korpers. Zum anderen werden
sie immer wieder dazu genoétigt, ,entweder
M&nner oder Frauen zu sehen und auCer-
dem, wenn diese Entscheidung getroffen
wurde, die Zuschreibung auch gegen andere
.Evidenzen’ fortzusetzen, weil sie eben wis-
sen, dass Personen ihr Geschlecht dauerhaft
haben und nicht einfach wechseln kénnen”
(Hirschauer 1989: 100).

33



Geschlechtertheorie

Die erste Frage lautet: Wie und wo pndet in p2dagogischen Prozessen durch (uns) P2da-
gog_innen Doing Gender statt (vgl. auch den Artikel zu Jungenarbeit in diesem Band)?

A Wenn wir Kindern Best2tigung zeigen wollen, indem wir deutlich machen, dass
er_sie sich schon wie ein groRes Madchen, ein grofRer Jungen verhalte, auch
in der Variante NDu bist ja schon eine richtige Fraui, wenn ein Médchen sich
schminkt und Nfeminini Kkleidet oder Du bist ja schon ein richtiger Manni,
wenn ein Junge gewachsen ist, Bartwuchs und/oder Muskeln vorzuzeigen hat.

AWenn wir Verhaltensweisen einzelner Sch¢ler_innen zu M2dchen- und Jun-
genverhalten generalisieren, zum Beispiel aDie Jungen haben mal wieder
ihre Hausaufgaben nicht gemachti, obwohl es sich blof3 um die Halfte der
Jungen plus einzelne M2dchen handelt.

A Wenn wir Jungen als Kavaliere (schwere Dinge tragen, T¢r aufhalten) oder
Madchen als Sozialverhaltens-Beauftragte (Trosten, Kommunizieren, beim
Lernen helfen) ansprechen bzw. ihnen besonders f;r diese T2tigkeiten
Anerkennung geben.

Auch viele Verhaltensweisen von Kindern und Jugendlichen in p#dagogischen Inter-
aktionen kénnen als Doing Gender verstanden werden. Diese Verhaltensweisen haben
h2upg wenig mit dem Unterrichtsgeschehen und der Person der P2dagogin bzw. des
Padagogen zu tun. Sie folgen vielmehr dem Wunsch, sich selbst geschlechtlich zu
inszenieren und eine p&dagogische Situation dazu zu nutzen. Hier gilt es, professio-
nelle Distanz zu gewinnen und beispielsweise Unterrichtsst®rungen oder besonderes
sportliches Bem¢hen durch Jungen wie auch aZickereiend oder besonders koopera-
tives Verhalten von M2dchen weder pers®nlich zu nehmen noch als Ausdruck gene-
rellen Unwillens oder pers®nlicher Freundlichkeit. Vielmehr k®nnen diese Verhaltens-
weisen sehr viel mit der Anforderung und einem daraus resultierenden Wunsch der
Kinder und Jugendlichen zu tun haben, als richtigeri Junge bzw. Nrichtigesi Madchen
(an)erkannt zu werden. Werden diese Verhaltensweisen von Seiten der Padagog_innen
als st°rend empfunden oder als etwas, was die Kinder bzw. Jugendlichen einengt und
ihnen schadet, dann gilt es nach Wegen zu suchen, wie die Kinder/Jugendlichen von
der entsprechenden Anforderung entlastet werden k®nnen. Dies beinhaltet, nach
alternativen Wegen zur Erf¢llung der W¢nsche nach Anerkennung zu suchen, die
keine Wertung am MaRstab Nrichtigeni geschlechtsbezogenen Verhaltens enthalten.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass 3 Selbstsozialisation

Geschlecht nichts einmal Angeborenes ist,

das sich dann zur Reife entwickelt, sondern
vielmehr etwas, was wir tagt®glich (richtig)
darstellen bzw. erkennen mdssen. Erst in der
Darstellung und in der Wahrnehmung stellt
sich heraus, was als ,mannlich” und was als
aweiblicho (an)erkannt wird. In diesem Sinne ist
Geschlecht etwas, das einen hohen erlernten
.Sachverstand” erfordert. Flir den padagogi-
schen Kontext ist besonders wichtig zu verste-
hen, wie Kinder selbst bei der Herstellung von
Geschlecht beteiligt sowie wie Pddagog_innen
in diese Prozesse des Doing Gender involviert
sind.
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Wie kommt es, dass Kinder und Jugendliche
immer wieder stereotype Geschlechterbilder
und Selbstinszenierungen zeigen, auch wenn
Eltern und andere Erziehungsinstanzen fir
Gleichstellung eintreten? Diese Frage wird hau-
pbg vorschnell mit einem Verweis auf nat¢rliche
Unterschiede beantwortet, nicht zuletzt von
Eltern, die keine Erklarung fur die stereotypen
Verhaltensweisen ihrer Kinder pnden. Ein Blick
in die Sozialisationsforschung kann hier weiter
helfen.

Carol Hagemann-White greift den Begriff der
kognitiven Sozialisation auf, der darauf hinweist,
adass Jungen und M2dchen [&] sich selbst in
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Richtung auf geschlechtstypische Eigenschaften
sozialisierend (Hagemann-White 1984: 84), um
sich die Suche nach Belohnung bzw. sozialer
Anerkennung zu erleichtern bzw. zu ersparen.
Sie erklart dies damit, dass das System der
Zweigeschlechtlichkeit fir Kinder eine schwer
zu verstehende Angelegenheit ist. Sie verste-
hen friih, dass es von hoher Bedeutung ist, die
Welt korrekt in Manner und Frauen, Madchen
und Jungen zu unterscheiden. Jemanden zu
verkennen ist peinlich und wird sofort korri-
giert. Gleichzeitig sind die Grundlagen dieser
Unterscheidung (Genitalien oder Chromoso-
men) in der Regel von der Kleidung verborgen,
sodass die Kinder einiges an Energie aufwen-
den m¢ssen, herauszupnden, wer ein Mann
und wer eine Frau ist, sich die subtiler sichtba-
ren Unterscheidungskriterien anzueignen und
Kompetenz zu beweisen. Hagemann-White
weist darauf hin, dass jliingere Kinder deshalb
h2upg behelfsweise auf Stereotype zur¢ck
greifen, auch wenn diese im direkten Umfeld
widerlegt werden (z.B. Frauen kdnnen nicht
Auto fahren, obwohl sie selbst regelm2Cig von
der Mutter kutschiert werden), bis sie sich die
subtileren Unterscheidungsweisen angeeignet
haben.

Kognitive Sozialisation oder Selbstsozialisation
besteht aber nicht nur darin, die anderen unter-
scheiden zu lernen. Insofern (und wir behaup-
ten nicht, dass dies f¢ r alle Kinder und Jugend-
lichen gleichermaCen zutrifft) es mir wichtig
ist, als arichtigero Junge oder arichtigeso M2&d-
chen gelesen zu werden, geht es auch darum,
ein Ich-Konzept und eine Praxis (Interessen,
Geschm@cker, Hobbies, Kompetenzen etc.)
zu entwickeln, die zu dieser Identitdt passen.
Unseres Erachtens sind, neben dem direkten
Zwang, zwei der Mechanismen, die diesen
Prozess befordern, Erpressung und Beste-
chung. Um nur ein Beispiel dafiir zu nennen:
Wenn ich mich den (in meiner Schicht jeweils
spezipschen) Geschlechter-Anforderungen
entsprechend verhalte, werde ich eher als
aschon groCo und damit eigenst®ndig und
ernst zu nehmend anerkannt und es ergibt
sich vielleicht eine neue und besondere Nahe
zum gleichgeschlechtlichen Elternteil. Wenn
ich mich untypisch verhalte, gilt dies eher als
Phase oder unreif.

Darliber hinaus ist gerade in den ersten
Lebensjahren eines der zentralen Bemihen
von Kindern, die Welt zu verstehen und zu
beweisen, dass sie sie verstanden haben und
sich kompetent in ihr bewegen kdénnen. Eine

Ordnungskategorie, die in dieser Phase von
Erwachsenen und élteren Kindern schon so
bedeutsam behandelt wird wie die Katego-
rie Geschlecht, wird unter diesen Umstdnden
viel Energie freisetzen, um sie zu ergriinden
und die eigene Kompetenz darin zu beweisen.
Hierfir braucht es keinen Zwang und keine
Einschrankungen durch Eltern oder Padagog_
innen — es reicht aus, wenn diese der Kategorie
Geschlecht Gewicht verleihen.

4 Verlustspur des Subjekts®

Mit dieser Selbstsozialisation wie auch mit
Akten der Erziehung und der Bestrafung ist
eine Verengung der Optionen des Subjekts
verbunden, eine Verlustspur. Die Bezeichnung
Nerlustspur des Subjekts” ist an Arbeiten
von Judith Butler (1995, 2001) angelehnt, die
Geschlecht ahnlich wie die vorherigen Autor_
innen als Ergebnis kultureller Herstellungspro-
zesse ansieht.® Mit dem Bild der ,Verlustspur
des Subjekts” greifen wir Butlers These auf,
dass geschlechts- und sexualitatsbezogene
Identipkationsprozesse mit Verwerfungen und
Ausschlissen verbunden sind, Mannlichkeit
und Weiblichkeit also durch eine Aufforde-
rung gekennzeichnet sind, bestimmte Eigen-
schaften, bestimmte Winsche und Begeh-
ren von sich zu weisen, um eine ,richtige
Geschlechtsidentitat” dar- und herzustellen.
Gesellschaftlicher Orientierungspunkt fiir eine
Jrichtige” geschlechtliche Identitdat ist das
bereits oben eingeflihrte Ziel einer Koharenz
von Geschlechtsidentitat, Geschlechtskorper
und Begehren. Eine gesellschaftlichen Normen
entsprechend ,richtige” geschlechtliche Iden-
titat setzt sich also auf eine ganz bestimmte
Art und Weise zusammen, die vom Individuum
selbst wie von anderen Personen als sinnstif-
tend (anormald) und nicht als irritierend wahr-
genommen wird.

Die anderen missen die Darstellung der
Geschlechtlichkeit als sinnvoll (an)erkennen
(dlesend) kennen. Dabei werden Aspekte bzw.
Potenziale des eigenen Selbst, die von einer

Darstellung ,richtiger” Mannlichkeit und
8 Zum Subjektbegriff siehe FuCnote 5.
9 Originaltexte Judith Butlers empfehlen sich insbe-

sondere flir Leser_innen, die Freude daran entwickeln, tief
in komplexe und spannende Gedankengebaude einzustei-
gen. Alternativ sei eine Einfihrung von Paula-Irene Villa
(2003) empfohlen.
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Weiblichkeit (im System der Zweigeschlecht-
lichkeit) abweichen, ausgeschlossen bzw. ver-
worfen. Diese Verwerfungen stellen Verluste
von Begehren, Interessen, Geflihlen, Korper-
haltungen, Bewegungen und Handlungen dar.
Beispielsweise ist die Vorstellung, ein ,richti-
ger Jungeo zu sein, immer noch h&upg damit
verbunden, eine breite Palette von Gefiihlen
(Angst, Wunsch nach Nahe, Ausgelassenheit,
Verletzlichkeit &) verleugnen zu lernen und
letztlich auf ein einziges am Ende als legitim
angesehenes Geflihl der Wut zu reduzieren.
Es kann sich aber auch um den Verlust han-
deln, manche Spiele nicht mitzumachen, auf
bestimmte Bewegungen und damit verbun-
dene Korpergefiihle zu verzichten wie auch
darauf, sich eifrig am Schulunterricht zu
beteiligen und nicht zuletzt auf ein Begehren
gegenliber dem gleichen Geschlecht. Dabei
werden manche Aspekte vielleicht nicht kom-
plett verworfen sondern (verengt) umgedeu-
tet, so zum Beispiel der Wunsch nach Nahe
oder Zartlichkeit, der auf ein erotisches Inte-
resse gegeniber Madchen/Frauen reduziert
und so mit Mannlichkeitsvorstellungen verein-
bar gemacht wird oder das Interesse an Nahe
und Koérperlichkeit mit anderen Mannern oder
Jungen, das im Sport oder im betrunkenen
Zustand ausgelebt werden kann. Diese Ver-
luste fihren in unserer Formulierung zu einer
Verlustspur des Subjekts”.

Nun ist es nicht so, dass dieser Verzicht quasi
freiwillig vonstattengeht; vielmehr sind die
Personen, die von der ,Sinn vermittelnden”
Mannlichkeit oder Weiblichkeit abweichen, viel-
faltigen Sanktionen ausgesetzt, von Verbeson-
derung und einer Absprache von ,Normalitat”
Uber soziale Isolation und Ausgrenzung bis hin
zu manifester psychischer, korperlicher und
sexualisierter Gewalt.

Aus dem Verlust leitet sich eine psychische
Notwendigkeit ab, diesen zu rechtfertigen.
Auf bestimmte Moglichkeiten, Interessen,
GelUste, Fahigkeiten, Geschmacker etc. zu
verzichten hat zur Folge, diese abzuwer-
ten, zumindest bei Menschen des gleichen
Geschlechts. Wenn ich als Junge darauf ver-
zichten muss, rosa oder Glitzer zu tragen, zu
weinen, mit M&dchen zu spielen und mit Jun-
gen korperlich nah zu sein, dann liegt es nahe,
dass ich eine gewisse negative Emotionalitat
gegen all diese Dinge und Tatigkeiten entwi-
ckelt habe, um diesen Verzicht durchzuhalten
bzw. als emotionale Reaktion auf die Verbote
und Sanktionen. Diese negative Emotionalitat
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trifft nun all jene, die die verworfenen Aspekte
leben, insbesondere dann, wenn sie mir ahn-
lich sind, also Jungen oder M&nner. M&dchen,
denen die verloren gegangenen Eigenschaf-
ten zugestanden werden, wird vielleicht mit
dem Gefiihl der Uberlegenheit begegnet und
sie werden lacherlich gemacht, um sich selbst
vor dem Gefiihl des Neids ihnen gegenlber
zu schitzen.

Die ,Verlustspuren” sind sehr unterschiedlich.
Wie groC und wie einschrnkend sie sind, h&ngt
davon ab, wie stark Kindern und Jugendlichen
vermittelt wird, dass es wichtig sei, ein ,rich-
tigerd Junge, ein drichtigeso M&dchen zu wer-
den und wie wichtig ihnen selbst dies ist, bzw.
umgekehrt davon, wie viele Freiheiten sie in
der Entwicklung ihre Wiinsche, Eigenschaften
und Handlungsweisen haben

Wir haben die Idee des Verlustes von Win-
schen, Begehrensformen, Gefiihlen, Interes-
sen und Handlungsweisen in unseren Fortbil-
dungen auf den Prozess der Aneignung von
Mannlichkeit und Weiblichkeit Ubertragen.
Methodisch pndet sich das in der gleichnami-
gen Methode ,Verlustspur des Subjekts” wie-
der. Es geht uns darin um die Frage, wie sich die
sozialen Verhaltnisse (Zweigeschlechtlichkeit,
Heteronormativit®t) so vermitteln, dass sie f¢r
die einzelnen Personen ,normal” erscheinen
und wie wir die Konstellationen in padagogi-
schen Anordnungen so verschieben kdnnen,
dass die Beteiligten nicht mehr ihr mannliches
oder weibliches Ich verteidigen missen, indem
sie etwas, was vermeintlich da nicht reinpasst,
verwerfen.

Dies ist ein Foto des Endergebnisses der
Methode ,Verlustspur des Subjekts”. Zunachst
werden Eigenschaften, Kompetenzen und Inte-
ressen (im Weiteren: Eigenschaften) gesam-
melt, dann wird nach Zufall ein Geschlecht
festgelegt und dann geht die Gruppe durch,
was passiert, wenn es dem betreffenden Kind
oder Jugendlichen besonders wichtig ist, ein
arichtigero Junge bzw. ein arichtigeso M&dchen
zu sein. Die einzelnen Eigenschaften werden
andiskutiert (gestrichelte Kreise bedeuten,
dass bzgl. dieser Eigenschaften unterschied-
liche Meinungen bestanden) und bei Bedarf
eingeschrankt bzw. spezipziert. Unterhalb der
Methode werden mogliche Umgangswei-
sen mit diesen Eigenschaften gesammelt. Fur
mehr Informationen zu dieser Methode siehe
www.jungenarbeit-und-schule.de.
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P2dagogik hat vor dem Hintergrund der Ausf¢ hrungen zu Selbstsozialisation und zur Verlustspur
des Subjekts die Aufgabe, einen Rahmen zu schaffen, der Kindern und Jugendlichen verschie-
dene Optionen zug®nglich macht, etwas auszuprobieren und Erfahrungen zu sammeln, ohne
dass sie Angst haben missen, daftir abgewertet zu werden. Dazu gehoért auch der Mut, den Kin-
dern und Jugendlichen Vertrauen zu schenken und sich auf Uberraschungen einzulassen. Unserer
Beobachtung nach sind Kinder und Jugendliche zu vielen Experimenten bereit, wenn ihnen von
der P2dagogik nicht immer nur das Naheliegende angeboten wird, die verschiedenen Optionen
gleichwertig behandelt werden und sie nicht auf etwas festgelegt werden, wenn sie etwas aus-
probieren. Eine Rhetorik des Experiments und der Neugier kann hier weit f¢ hren.

Dafur ist es hilfreich bis notwendig, die Kinder und Jugendlichen von der Anforderung zu entlas-
ten, Nrichtige‘l Madchen und Jungen sein zu sollen, in Frage zu stellen, ob es bedeutsam ist, ein
frichtigeri Junge bzw. Mann, ein_e firichtige_si Madchen bzw. Frau zu sein, in Frage zu stellen,
wer dies ¢berhaupt depnieren darf und sichtbar zu machen, welche Verluste von Individualit®t
eine Orientierung an solchen Normen mit sich bringt (vgl. auch den Artikel zu Jungenarbeit in
diesem Band). Konkret kann dies u.a. heil3en:

A Anerkennung f¢r Kompetenz und das sachkundige Bewegen in der sozialen Welt
gerade nicht prim?@r f¢r geschlechterstereotype Selbstdarstellungen zu geben.

A Geschlecht selbst nicht so viel Bedeutung zuzumessen, es nicht als etwas Peinliches
darzustellen, wenn ein Mensch (vermeintlich) fehl-erkannt wurde.

A Unterschiedliche vergeschlechtlichte oder auch nicht-vergeschlechtlichte Ich-Konzepte
und Lebensweisen sichtbar werden zu lassen und gleichwertig als Teil von Normalitat
nebeneinander zu stellen, anstatt die einen als \normali und die anderen als Abweichun-
gen darzustellen, denen gegen¢ ber Toleranz ge¢ bt werden muss (beispielsweise in Schul-
buchern, wenn bestimmte Begehrensweisen und Geschlechter nur unter dem Stichwort
NMinderheiteni auftauchen, wahrend andere sich als Normalitat durch das gesamte Buch
ziehen und wieder andere ¢berhaupt keine Erw2hnung pnden, vgl. hierzu Bittner/GEW
2011). Hilfreich ist, wenn unterschiedliche PAdagog_innen mit unterschiedlichen Lebens-
weisen den Jugendlichen als Modelle und Auseinandersetzungs-Partner_innen zur Ver-
f¢gung stehen, mit denen sowohl ¢ber sch®ne als auch ¢ber schwierige Aspekte und
Widerspr¢,chlichkeiten in den jeweiligen Wegen gesprochen werden kann.

A Das Lustvolle an verschiedenen Interessen und Lebensweisen sichtbar und erfahrbar
werden zu lassen.

A Meglichkeiten zu ereffnen, gerade auch geschlechteruntypische Interessen auszupro-
bieren, ohne diese mit Geschlechter-Zuschreibungen zu versehen.

A Kritisch mit Normen umzugehen, den Kindern und Jugendlichen &verbale Munitiono
gegen Normierungsprozesse zug2nglich zu machen, unter anderem mit dem Verweis auf
Freiheit und Individualitét, die wichtiger sein sollten als Nrichtigei Geschlechtlichkeit.

A Dabei den Kindern und Jugendlichen W¢nsche nach d&Normalit2to und Orientierung
nicht abzusprechen sondern die gesellschaftsbedingten und legitimen Beweggr¢nde
fur solche Wunsche anzuerkennen. lhnen nicht zusétzlich die Anforderung auferle-
gen, sich neben allem anderen Selbstmanagement (s. Artikel NUnd die M&dchen?i in
diesem Band) auch noch aus Normierungen befreien zu sollen. Stattdessen anderes
zusatzlich anbieten, mit ihnen gemeinsam Norm-Vorgaben diskutieren/verschieben/
entmachten und ihnen so viel Ich-Stérke verleihen, dass sie weniger Grund haben, aus
Angst vor Sanktionen oder um sich Freundschaft zu erkaufen, Anpassungsprozesse
zu vollziehen.

Es geht also um nicht weniger als darum, eine der zentralen gesellschaftlichen Strukturierungs-
kategorien in Frage zu stellen. Dies ist wahrscheinlich eine schwierigere Bewegung als neue
Bilder arichtigendo M2dchen- oder Junge-Seins zu entwerfen. Unseres Erachtens ist es aber ein
wichtiger Schritt, um Kindern und Jugendlichen die M®glichkeit zur pers®nlichen Entwicklung
eines geschlechtsbezogenen Selbst-Konzepts zu erm®glichen. Scheinbar einfachere Wege brin-
gen daf¢r ganz andere Probleme mit sich, versprechen also mehr Einfachheit als sie letztlich hal-
ten kdnnen. So sind mit ineueni Mannlichkeits- und Weiblichkeitsbildern unter anderem wiede-
rum neue Abwertungen, Normierungen und Unerf; lIbarkeiten verbunden, die f¢ r p2dagogisches
Handeln fragwirdig sind.
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5 Geschlecht als Existenzweise

Nun ist der beschriebene Prozess der Verge-
schlechtlichung nicht nur ein nicht ganz freiwil-
liger, wie bereits geschrieben. Er gerinnt auch
in Personlichkeiten, sodass die Gesamtheit
der Erfahrungen, getroffenen Entscheidungen,
erlebten Anreize und Sanktionen, angeeigne-
ten und verworfenen Kompetenzen die jeweili-
gen Menschen pragt, ihre Persdnlichkeiten erst
hervorbringt und nicht durch bloCe Willensent-
scheidungen riickgéngig zu machen ist.

Mit dem Begriff des ,Geschlechts als Existenz-
weiseo fasst Andrea Maihofer (1995) die Zwei-
geschlechtlichkeit als eine wirkmachtige Reali-
tat, die zugleich als ein historisches Projekt der
Moderne zu verstehen ist. Dieses historische
Projekt hat zwei grundsatzlich unterschiedliche
.Geschlechtscharaktere” hervorgebracht, die
ein zentrales Strukturmerkmal der Moderne
darstellen. Das Weibliche reprasentiert darin
die Sphéare der Reproduktion, des Nicht-
Offentlichen bzw. Privaten — das Mannliche
reprasentiert die Sphare der Produktion, des
Offentlichen und Politischen. Uberzeugend ist
Maihofers Argumentation darin, dass sie mit
der Bezeichnung von Geschlecht als gesell-
schaftlich-kulturelle Existenzweise zum einen
den gesellschaftlich-kulturellen Charakter von
Geschlecht hervorhebt und zugleich mit dem
Begriff der Existenzweise auf die Materialitat
dessen hinweist, was da gesellschaftlich her-
vorgebracht wird. Mit anderen Worten zeigt
sie, wie gesellschaftliche Diskurse sich in Kor-
pern und Personlichkeiten materialisieren.

Es bilden sich ,ganze Arsenale” von geschlecht-
lichen Korpern, Geflihlen, Denkweisen, aber
auch Institutionen und Ideologien aus: Mut-
terlichkeit ist mit Flrsorglichkeit verbunden,
die Aufgabe des Familienversorgers/des bread
winners damit, die Strapazen des Lohnerwerbs
auf sich zu nehmen und sich darin um Anerken-
nung zu bemihen und diese zu erhalten, die
Sphéren des Offentlichen und Privaten sind ent-
sprechend mit gegensatzlichen Eigenschaften
konnotiert wie bspw. Weichheit und Harte usw.
Noch heute kdnnen wir bei allen Pluralisierungs-
tendenzen die harten Gegensatze wiedererken-
nen, wenn beispielsweise Jungen immer noch
schon ab einem friihen Alter die Anforderung an
sich gestellt sehen bzw. an sich selbst stellen, im
spateren Leben der Familienversorger zu sein.
Maihofer arbeitet dabei heraus, wie sich
Geschlechtlichkeit gerade auch mit Genuss,
Lust und Begehren verkniipft, sodass mit einem

Verlust von Mannlichkeit und Weiblichkeit auch
der Verlust dieser schdonen Seiten des Lebens
zu drohen scheint. So lasst sich wohl ein Teil
der Skepsis bis hin zur Feindlichkeit erklaren,
die teilweise bei einer Kritik an bestimmten
Aspekten von Geschlechternormen auftaucht.
Die Reaktionen gehen dann in die Richtung,
man wolle einer_m das Geschlecht absprechen,
es wegnehmen oder es kommt ein Kastrations-
vorwurf, selbst wenn keine uCerung darauf
hindeutete (vgl. den Artikel zu Missverstand-
nissen in diesem Band).

Mit dem Konzept von Geschlecht als Existenz-
weise gelingt es Maihofer, den ,imaginaren
Charakter der Realitat” sowie die ,Realitat des
Imaginaren” anschaulich zu verbinden. Fiur die
Padagogik sind ihre Darstellungen besonders
bedeutsam, weil mit ihren Arbeiten zwei Sei-
ten — Geschlecht als Konstruktion und auch
Geschlecht in seiner Form emotionalen und
korperlichen Erlebens — besprechbar und
bearbeitbar werden. Sowohl vergeschlecht-
lichte Erfahrungen, Gefiihle und die kdrperli-
che Ebene kdnnen als reale Erfahrungen ernst
genommen werden als auch deren historische
Gewordenheit und soziale Bedingtheit.

6 Habitus als gesellschaftlicher
Orientierungssinn

Pierre Bourdieu weist in seiner geschlechter-
soziologischen Arbeit ,Die mannliche Herr-
schafto (1997, 2005) in dieselbe Richtung wie
Maihofers These der geschlechtlichen Existenz-
weise. Er bezeichnet die Ubereinstimmung
subjektiver Wahrnehmung zum Beispiel von
Verhaltensweisen von Jungen und M2dchen
mit der bestehenden ,objektiven” Einteilung
von Menschen in zwei Geschlechter als ,doxi-
sche Erfahrung”, die sich im Zirkelschluss
selbst stindig bestatigt. Diese Ubereinstim-
mung stellt sich ihm zufolge Uber die Heraus-
bildung eines geschlechtlichen Habitus her,
der als ,sozialer Orientierungssinn” fungiert.*®
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
gem2C gesellschaftlicher Anforderungen und

10 Zu Bourdieus Entwicklung des Habitus-Konzepts
bezogen auf soziale Klassen und soziale Unterschiede vgl.
Bourdieu 1987 sowie 1993.
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Stereotype als freiwillig und Ausdruck der urei-
gensten Personlichkeit erscheint. Darin kommt
zum Ausdruck, dass sich Menschen in ihren Ver-
haltensweisen verstanden sehen, als ,richtig”
und zugehdrig anerkannt werden und Sankti-
onierungen fiir Normabweichungen vermeiden
wollen. Der Habitus ermdglicht ein automatisier-
tes Verhalten, das diese Sicherheiten verspricht.
Auf soziale Verhéltnisse bezogen bezeichnet
Bourdieu dieses Ph@nomen als &sense of onels
place”, ein Gefiihl fur den Platz, der flr eine_n
~vorgesehen ist”, zu wissen wo man hingehort.
Es handelt sich dabei um eine Art praktisches
Vermogen im Umgang mit sozialen Differenzen,
also zu spiren oder zu erahnen, was auf eine
Person aus einer bestimmten sozialen Position
heraus voraussichtlich zukommt und was nicht,
was ihr entspricht und was nicht. Die Menschen
selbst wirken an diesem Prozess mit, indem
sie stets versuchen sich von den ,Anderen” zu
unterscheiden und den ,Gleichen” gleich zu sein,
was mit dem Begriff der Distinktion benannt
wird. Diese Distinktion verlduft in einem System
der Zweigeschlechtlichkeit nach der Unterschei-
dung zwischen den Geschlechtern, die sich nach
Bourdieu jeweils nach sozialen Schichten und
Milieus ausdifferenzieren.

Bourdieus Konzept des Habitus macht verstand-
lich, wie eine soziale Ordnung als naturgegeben
erscheint; die einzelnen Personen handeln ja
nach ihren Geschm2ckern und Vorlieben; sich
anders zu verhalten fuhlt sich fiir die Handeln-
den formlich ,unnatirlich” an. Die bestehende
gesellschaftliche Ordnung erlebt auf diese Weise
eine Legitimation. Auch bezlglich Geschlecht
behandelt ,[d]ie soziale Welt [...] den Kbrper wie
eine Gedachtnisstitze. [..] Durch permanente
Formierungs-, eine Bildungsarbeit, konstruiert
die Welt den Korper als vergeschlechtlichte
Wirklichkeit und in eins als Speicher von verge-
schlechtlichenden Wahrnehmungs- und Bewer-
tungskategorien, die wiederum auf den Korper
in seiner biologischen Realitdt angewendet wer-
dend (Bourdieu 1997: 167). Damit ist ein Zirkel
geschlossen, in dem soziale Wirklichkeit verkor-
perlicht wird und damit den Anschein von Natur
erhalt. Der geschlechtliche Habitus stellt verkor-
perte und naturalisierte Praxis par excellence
dar (zu Naturalisierungen bzw. Biologisierungen
des Sozialen vgl. den Artikel zu Biologismen
in diesem Band). Mit ihm wird den Einzelnen
ein korperliches Wissen darlber vermittelt,
wie man als Frau oder Mann von den anderen
(an)erkannt wird, und sie lernen (in der Regel)
das zu begehren und als lustvoll zu emp-
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pnden, was der jeweiligen feldspezipschen
Geschlechterrealitdt und -norm entspricht. Auf
der Ebene geschlechtlicher Distinktion kann das
beispielsweise zum Ausdruck kommen, wenn ein
Mann, der in einer Kita arbeitet, ausschlieClich
mit Bauklotzen spielt anstatt zu basteln, flr das
Toben und FuCballspielen zust®ndig ist und dies
alles freiwillig als Ausdruck seines Willens und
Geschmacks tut. Er arbeitet dadurch bewusst
oder unbewusst an einer Unterscheidung zu
seinen Kolleginnen und bestatigt gleichzeitig
die Annahme, Manner hatten mehr Freude an
solchen TAtigkeiten, was wiederum Jungen und
Madchen in der Kita aufmerksam wahrnehmen
werden.

Nicht zuletzt ist der mannliche Habitus mit der
Vorstellung natiirlicher Uberlegenheit von Man-
nern gegeniiber Frauen verbunden. Uberlegen-
heiterhalt den Anschein natirlicher Legitimation,
woraus umgekehrt auch die Anforderung ent-
steht, Uiberlegen sein zu miissen, um als mann-
lich anerkannt zu werden. Es entwickelt sich hier
ein Teufelskreis, aus dem — so eine unserer pad-
agogischen Hauptthesen — Ausstiegsmdglichen
geschaffen werden mussen.

7 Fazit

Von unterschiedlichen Seiten haben wir nun
versucht, theoretisch inspirierte Antworten auf
die Frage zu pnden, wie Geschlecht bzw. Zwei-
geschlechtlichkeit oder auch Vergeschlechtli-
chung funktioniert, und zu Gberlegen, wie uns
das in Bezug auf eine geschlechterreyektierte
Padagogik weiterhilft. All diese Theoriean-
gebote gehen davon aus, dass der alleinige
Bezugsrahmen auf Geschlecht (eine Gen-
der-Only-Perspektive) weder fir die Analyse
der Beziehungen der Menschen untereinan-
der noch fir die Analyse und den Abbau von
Ungleichheitsstrukturen hinreicht. Daflr ist
eine intersektionale Perspektive notwendig,
die Geschlechterverhaltnisse verschrankt mit
anderen gesellschaftlichen Verhéltnissen ana-
lysiert. Daf¢r ist ein ad®quater Strukturbegriff
ndtig, ohne den ,das Konzept der Intersektio-
nalitat in Beliebigkeit [verfallt], da es unverse-
hens auf der Ebene der zwischenmenschlichen
Beziehungen angesiedelt ist” (Hagemann-
White 2011: 21). Gleiches gilt bereits fsr die
Analyse der Geschlechterverhaltnisse. Auch
sie benotigt die Analyse gesellschaftlicher
Ungleichheitsstrukturen, anhand derer sich
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Die Auseinandersetzung mit den Konzepten von Geschlecht als Existenzweise sowie dem Habi-
tus erfordert von Padagog_innen einen Balance-Akt: Geschlecht weder als etwas Unverriickbar-
Natdrliches zu sehen noch als etwas Freiwilliges und jederzeit Veranderbares, weder als Ausdruck
einer angeborenen Pers®nlichkeit, die zu verwirklichen automatisch das Wohlbepnden der Person
beferdert, noch als plastische Materie, in die Eingriffe einfach m®glich und legitim w2ren.

Mit Bourdieu ist eine allgemeine Skepsis all dem gegen¢ber angezeigt, was als Geschmack
oder Vorlieben daherkommt. In der Pddagogik wird diese Frage zentral, wenn verhandelt wird,
ob es spezipsche Jungen- und M2dchenbed; rfnisse g2be. Hier stellen wir immer die Frage, ob
in dem Verfolgen der Geschmécker und Vorlieben nicht gerade der geschlechtliche Habitus
eingeuibt wird, also das, was als Bedurfnis und Interesse bezeichnet wird, in Wirklichkeit eine
Anforderung an die Kinder und Jugendlichen darstellt, die es zu erfillen gilt, um als Junge oder
Madchen (an)erkannt zu werden. Dabei geht es uns nicht darum, Geschmécker, Vorlieben und
Bedurfnisse zu ignorieren, nicht ernst zu nehmen oder gar autoritér zu verbieten i ganz im
Gegenteil! Allerdings wollen wir Kinder und Jugendliche nicht auf deren unmittelbare Vorlieben
beschr®nken, da wir eben die einschr®nkenden Dynamiken ebenso in den Blick nehmen. Wir
kennen hier von der Lust und dem Verlust sprechen, der mit der Erf¢ llung von Geschlechteran-
forderungen einhergeht. Dabei muss fur geschlechtsbezogene Interessen das selbe gelten wie
f¢r den Mathe-Unterricht: Etwas noch nicht zu k®nnen, noch nicht ausprobiert zu haben und
den unmittelbaren Nutzen fir sich noch nicht zu erkennen darf nicht dazu fuhren, es nicht als
Lernmaterial angeboten zu bekommen.

Allerdings ben®tigen Ver2nderungen von Strukturen, die sich in Pers®nlichkeiten und K®rpern
materialisiert haben, Zeit, einen langen Atem und setzen immer Freiwilligkeit und ein Verande-
rungsinteresse des Individuums voraus. Dies bedeutet, dass Padagogik fi jenseits der Unterbin-
dung gewalttatigen und diskriminierenden Handelns fi subjektorientiert sich gemeinsam mit
den Kindern und Jugendlichen auf den Weg machen und nach den je individuellen Interessen
und Mdoglichkeiten fur Verdnderung suchen muss, anstatt schon zu wissen, was fur wen richtig
ist und Normvorstellungen vorzugeben.

Dabei stellt sich die Frage, wie es méglich sein soll, etwas so wirkmachtiges wie einen Habitus zu
ver2ndern. In diesem Sinne scheint es nahe liegend, dass alternative Wege und Erfahrungen mit
etwas Nachdruck sichtbar und erfahrbar gemacht werden mussten, um den Kindern und Jugend-
lichen zu erm®glichen, etwas Neues zu probieren und nicht im Nahegelegten zu verharren. In
diesem Sinne hat das Erleben von Gegennormen beispielsweise in feministischen oder antise-
xistischen Bewegungen ein dialektisches Potenzial: Im Erleben zweier verschiedener normativer
Settings ist es m@glich, ein Gesp¢r fer Meglichkeiten eigener Wege zu entwickeln und relative
Freirdume von gesamtgesellschaftlichen Normen zu erfahren, was auf anderen Wegen vielleicht
nicht so einfach zug2nglich w@re. Andererseits setzen solche Erfahrungen immer Freiwilligkeit
voraus und sind daher p2dagogisch nicht reproduzierbar auCer dadurch, dass P2dagog_innen
andere Lebens- und Umgangsweisen beispielsweise an der eigenen Person als Option erfahrbar
machen kennen. Es bleibt weiter zu erproben und erforschen, wie P2dagogik etwas so Machtvol-
lem wie einem Habitus, der zu einer Anpassung der eigenen Pers®nlichkeit, der eigenen W¢,nsche
und Begehren an die gesellschaftlichen Nahelegungen und Anforderungen fuhrt, in Form nicht-
autoritarer Angebote und Mdglichkeiten etwas entgegen setzen kann.

Beispiel: Subjektorientierte Berufs- und Lebensplanung

Subjektorientierte Berufs- und Lebensplanung zeichnet sich durch zweierlei aus: Einerseits werden
die Lernenden dazu angeleitet, einen ganzheitlichen Blick auf das zukiinftige Leben zu werfen,
anstatt sich isoliert mit Fragen der Berufswahl zu beschaftigen, da diese gravierende Folgen auch
f¢r andere Lebensentscheidungen haben kann wie auch umgekehrt diese auf das beruyiche Leben
Einyyuss nehmen. Hier ist die Trennung von ©ffentlich (Beruf) und privat (Lebensform, Familie etc.)
ebenso zu tiberwinden wie ein Fokus auf 6konomische Verwertbarkeit (Ndass die dem Staat mal
sp2ter nicht auf der Tasche liegen&o) der Kinder und Jugendlichen. Dar¢ber hinaus werden die
Kinder und Jugendlichen dabei unterstiitzt, eigene Kriterien fiir ein Ngutesi Leben zu entwickeln
und stetig weiter zu entwickeln (es kann hier um die je individuellen Bedurfnisse an Freizeit, Beruf,
Sozialleben, Partnerschaft, Familie, Kultur, Einkommen, politisches Engagement bzw. Partizipation,
Wohnform, k®rperliches Wohlbepnden etc. gehen). Sie sind dabei zu unterst¢ tzen, Entscheidun-
gen nicht entlang von Normen sondern informiert nach ihren eigenen Kriterien zu treffen. Dazu
geh®rt auch, dass Erwachsene sich mit ihnen ¢ber m®gliche Schwierigkeiten ihrer PI2ne austau-
schen und Uber Umgangsweisen damit sowie dass sie weniger nahe liegende Méglichkeiten sicht-
bar und erfahrbar werden lassen.
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erst die Situation Einzelner verstehen lasst.
Die Betrachtung von ungleich verteilten gesell-
schaftlichen Ressourcen, Zugangsmdglichkei-
ten zu Bildung, zu Geld, zu Rechten, der Schutz
vor Gewalt flhrt hier weiter. Auf dieser Ebene
ist weniger die Frage nach individuellen Ver-
haltensweisen interessant, sondern vielmehr
die Produktion und Reproduktion gesell-
schaftlicher Ungleichheitsverhéltnisse. Auf das
Konzept der Intersektionalitdt gehen wir im
Artikel zu Mannlichkeitsanforderungen (in die-
sem Band) etwas ausf¢ hrlicher ein.

Aus einer padagogischen Sicht interessie-
ren uns zugleich die sehr subjektiven Seiten
von Geschlecht in ihrer Bedeutung fir die
Einzelnen, die wir in den Ambivalenzen zwi-
schen individueller Lust und Falle, zwischen
Aneignung und Zuschreibung sehen. Zwi-
schen beiden Seiten pendelt die Analyse von
Geschlecht(erverh®ltnissen) stets hin und her.
F¢r die P2dagogik heiCt dies: die subjektiven
Geschlechtervorstellungen ernst nehmen und
zum Ausgangspunkt machen, Ressourcen
erkennen und weiterentwickeln, Begrenzungen
und Fallen erkennen und Angebote machen,
neue Erfahrungen zu machen, die Verbindun-
gen des eigenen Handelns mit den gesell-
schaftlichen Strukturen herstellen, Herrschaft,
Gewalt und Ungerechtigkeiten kritisieren.
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Mannlichkeitsanforderungen

MANNLICHKEITSANFORDERUNGEN

Impulse kritischer M2nnlichkeitstheorie f¢ r eine geschlechterreyektierte

Padagogik mit Jungen
Olaf Stuve und Katharina Debus?

Dieser Artikel spiegelt unsere Diskussionen
Uber verschiedene Ansatze der kritischen
Mannlichkeits- und Jungenforschung wider
und die Ideen, Versuche und Erfahrungen, diese
f¢r eine geschlechterreyektierte Arbeit mit Jun-
gen produktiv zu machen. Es geht dabei um
Moglichkeiten, durch die Analyse von Mannlich-
keitsanforderungen und Dynamiken in Jungen-
gruppen Verhaltensweisen von Jungen jenseits
von Charakterzuschreibungen und Naturali-
sierungen besser verstehbar zu machen. Dies
bedeutet auch, mdgliche Funktionen bzw. Moti-
vationen, mit denen diese Verhaltensweisen fiir
die Individuen verbunden sind, ebenso sichtbar
werden zu lassen wie begrenzende Rahmenbe-
dingungen und selbst- und fremdschadigende
Aspekte. Wir wollen damit Padagog_innen Pers-
pektiven nachhaltiger padagogischer Umgangs-
weisen Uber Verbote oder das Hinnehmen
bestimmter Gegebenheiten hinaus eréffnen und
Lust auf eine Beschaftigung mit Komplexitaten
und Widerspriichlichkeiten in Mannlichkeiten
machen.

Der Artikel beginnt mit einem Depnitionsversuch
dessen, was wir meinen, wenn wir von Mdénn-
lichkeit schreiben (1) und f¢hrt anschlieCend in
intersektionale Analysen von Mannlichkeiten
ein, die Gemeinsamkeiten und Unterschiede
zwischen Jungen verschiedener gesellschaftli-
cher Positionierungen und Lebenslagen diffe-
renzieren (2.1). Daraufhin stellen wir mit Pierre
Bourdieus ,Ernsten Spielen des Wettbewerbs"
(2.2) und Raewyn Connells Analyse zu Hierarchi-
sierungen unter Jungen und M&nnern (2.3) zwei
Ansatze der kritischen Mannlichkeitstheorie vor.
AnschlieCend besch2ftigen wir uns mit Funk-
tionen sexistischer Verhaltensweisen vor dem
Hintergrund von Mannlichkeitsanforderungen,
um Sexismus weniger als individualisierte (oder
bOswillige) Verhaltensweise, sondern als einen o
von verschiedenen moglichen — Bewaltigungs-

1 In diesen Text sind Diskussionen des Teams des
Projekts Jungenarbeit und Schule eingeyossen wie auch
mit anderen Personen, mit denen wir uns Gber Bildungs-
und Forschungsfragen rund um Mannlichkeiten ausein-
andersetzen. Wir danken insbesondere Bernard Kénnecke
und David Nax fir Anmerkungen und Gegenlesen.
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mechanismus von Mannlichkeitsanforderun-
gen sichtbar werden zu lassen (2.4). Der Artikel
schlieCt mit einem kurzen p2dagogischen Resg -
mee (3). Die einzelnen theoretischen Ans2tze
werden jeweils in Form separater Kasten auf den
padagogischen Kontext Ubertragen.

1 Ein Depnitionsversuch zu
Mannlichkeit

Zum Einstieg in die Mannlichkeitstheorie wollen
wir einen Depnitionsversuch bez¢ glich Mdnnlich-
keit voranstellen, auch um Missverstandnissen
vorzubeugen. Mannlichkeit stellt flr uns nicht
die Summe dessen dar, was Jungen und M2&nner
sind. Daher erheben wir hier nicht den Anspruch,
reale Jungen (und M2nner) zu beschreiben. Viel-
mehr handelt es sich bei Mannlichkeit fir uns
um eine (kulturelle) Anforderung, ein (kulturelles)
Muster, mit dem sich all jene auseinandersetzen
m¢ssen, die als Jungen und M2nner anerkannt
werden wollen oder die von ihrem Umfeld als
Jungen gesehen werden & selbst wenn sie sich
selbst nicht als solche emppnden. Die soziale
Anerkennung als drichtigero Mann oder Junge ist
bis heute f¢r die einzelnen Kinder, Jugendlichen
und Erwachsenen davon abhdngig, ob es ihnen
jeweils gelingt, die bestehenden Anforderun-
gen ad2quat zu erf¢llen. Es handelt sich bei den
Anforderungen allerdings nicht um ein starres
Gefiige. Vielmehr verdndern sich Mannlichkeit
und damit verbundene Anforderungen sténdig
und sind je nach Ort, Zeit, sozialer Schicht bzw.
Milieu, Lebensweise, kultureller Zugehdrigkeit?
etc. unterschiedlich ausgestaltet und ausdifferen-
ziert. Wir fokussieren im Folgenden auf Mannlich-
keitsanforderungen, die wir in der Bundesrepu-
blik Deutschland als gesellschaftlich zentral bzw.
dominant wahrnehmen. Eine genauere Ausdiffe-
renzierung der Anforderungen nach unterschied-
lichen Linien von Differenz steht weiterhin aus.

2 Wir verwenden einen breiten Kulturbegriff. So
kann mit kultureller Zugehorigkeit Familien-, Peergroup-,
Jugend-, Sub-, politische, Musik-, religi®se, nationale, eth-
nische, regionale, Stadt-/Land- etc. Kultur gemeint sein.
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Auch Frauen und Madchen mussen sich mit
Mannlichkeitsanforderungen befassen. Zum
einen bildet Mannlichkeit in einem System der
Zweigeschlechtlichkeit fiir sie eine Folie der
Abgrenzung, um als ,weiblich” anerkannt zu
werden. Zum anderen beinhalten Mannlich-
keitsmuster bestimmte Versprechungen, die
auch fir Madchen und Frauen von Interesse
sind und damit auch von ihnen angestrebt und
angeeignet werden. Mannlichkeit ist in die-
sem Sinne also nicht notwendigerweise an ein
korperliches Geschlecht gebunden (vgl. hierzu
auch Bhnisch 2004). In dem Artikel aUnd die
Madchen?d (in diesem Band) wird auf jene
besonderen Schwierigkeiten eingegangen,
die aus den widersprichlichen Anforderungen
resultieren, wenn Madchen und Frauen sich
Mannlichkeitsmuster aneignen und zugleich
als ,weiblich” anerkannt werden wollen.

Trotz einiger Arbeiten ¢ber Jungen vor allem im
Kontext Schule (Krebs 2008, Budde/Faulstich-
Wieland 2005), gibt es bis heute nur sehr wenige
empirische Studien Uber Lebenswirklichkeiten
von Jungen, deren Sichtweisen und Selbst-
wahrnehmungen — zum Beispiel Uber ihre Vor-
stellungen von Mannlichkeit oder Geschlecht.
Hier besteht eine Aufgabe der weiteren Jun-
genforschung (vgl. Pech 2009), um damit eine
subjektorientierte, geschlechterreyektierte Jun-
genpadagogik zu starken. Wir bemihen uns um
einen bewussten Umgang mit den bestehenden
Schwachen in der gegenwartigen Mannlichkeits-
und Jungenforschung. Und damit gelangen wir
wieder zum Anfang dieses Depnitionsversuchs:
Wir treffen also keine Aussagen ¢ber Jungen,
wohl aber tUber Mannlichkeitsanforderungen im
System der Zweigeschlechtlichkeit, mit denen
diese sich auseinandersetzen mussen. Obwohl
diese Anforderungen nicht die gesammelte Rea-
littt von Jungenleben beschreiben, haben sie
dennoch Auswirkungen auf deren Leben und ins-
besondere auch auf ihr Verhalten in schulischen
und anderen padagogischen Kontexten. Im Fol-
genden gehen wir daher auf diese Mannlich-
keitsanforderungen ein, wie sie hervorgebracht
werden, welche Dynamiken daraus folgen und
welche Folgen f¢r Jungen daraus resultieren.

2 Kritische M&nnlichkeitstheorie

Im Folgenden werden wir einige Ansatze vorstel-
len, die sich mit Mannlichkeits-Anforderungen
sowie zentralen Mechanismen des Umgangs
mit diesen auseinandersetzen. Zentral ist dabei

unseres Erachtens in (fast) allen Lebenswelten
die Anforderung, als Junge oder Mann immer-
wahrend souveran sein zu mussen. Die Herstel-
lung dieser Souveranitat gestaltet sich allerdings
je nach sozialem Umfeld sehr unterschiedlich.
Ebenso variieren die Mdglichkeiten zur Einl6-
sung dieser Anforderung bzw. dieses Verspre-
chens je nach Ausgangsbedingungen.

Um diese unterschiedlichen Voraussetzungen
besser fassen zu kdnnen, stellen wir zunéchst
das Intersektionalit?tskonzept vor (2.1), wie
es seit der Einfihrung des Begriffs durch Kim-
berl® Crenshaw in den 1980er Jahren diskutiert
und weiterentwickelt wird. Innerhalb dieses
Konzepts werden Privilegierungs- und Diskri-
minierungsverhéltnisse in ihrem kontextabhan-
gig variierenden komplexen Zusammenspiel
unterschiedlicher gesellschaftlicher = Struktu-
rierungen nach Geschlecht, Ethnizitat, sozialer
Klasse etc. untersucht.

Im Weiteren fokussieren wir die Ansdtze von
Pierre Bourdieu und Raewyn Connell. Beide
haben die Diskussionen innerhalb der Mannlich-
keitsforschung in den letzten 30 Jahren maCgeb-
lich mitbestimmt und bieten produktive Anre-
gungen flir Auseinandersetzungen rund um eine
geschlechterreyektierte P2dagogik mit Jungen.
Pierre Bourdieus Konzeption des Habitus haben
wir bereits im Artikel zu Geschlechtertheorie
(in diesem Band) vorgestellt. Die St@rke dieses
Ansatzes liegt darin, das Zusammenwirken von
gesellschaftlichen Strukturen und individuellen
Handlungsweisen beschreibbar zu machen. In
diesem Abschnitt werden wir uns naher mit sei-
ner Analyse der ernsten Spiele des Wettbewerbs
befassen, in denen ein mdnnlicher Habitus
angeeignet wird (2.2). Sie k®nnen als aStruktur-
¢bungend (Bourdieu nach Meuser 2006: 164)
angesehen werden, in denen die Struktur von
M&nnlichkeit (in Abgrenzung zu Weiblichkeit)
eingelibt wird. Fir Bourdieu sind die ernsten
Spiele ein grundlegender Bestandteil mannli-
cher Sozialisation.

Raewyn Connells Ansatz der doppelten Relati-
onalitdt von Mdnnlichkeit (Connell 1999) stellt
eine machttheoretische Betrachtung von Mann-
lichkeit dar, mit der das Verhaltnis von Mannern
gegeniiber Frauen sowie insbesondere unter
M&nnern und Jungen als §ber- und Unterord-
nungsbeziehungen herausgearbeitet werden
kann. Mit Hilfe dieses Konzepts kdnnen Dyna-
miken unter Jungen in gemischten und Jungen-
gruppen besser verstehbar gemachtwerden (2.3).
AbschlieCend werden wir uns mit Funktionen sexis-
tischer Verhaltensweisen vor dem Hintergrund
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der beschriebenen Mannlichkeitsanforderungen
beschaftigen (2.4) und dabei Sexismus als Bew3-
tigungsform bestimmter Mannlichkeitsanrufungen
in den Blick nehmen.

2.1 Intersektionalit?t § § berkreuzungen
von M2nnlichkeit mit anderen
Ungleichheitsverh&ltnissen

Wichtige Kernaussagen des Intersektionalitats-
konzepts sind: Diskriminierungen und Privilegie-
rungen sind weder allein anhand einer einzelnen
sozialen Kategorisierung beschreib- und erklar-
bar — es reicht also zum Verstehen von Privilegie-
rungen und Benachteiligungen eines Individu-
ums nicht, zu wissen, dass es sich beispielsweise

um einen Jungen handelt. Noch sind sie im Sinne
einer bloCen Addition mehrerer Kategorien zu
erfassen — es ergibt ein verkirztes Bild, wenn ich
seine gesellschaftliche Positionierung als Junge
getrennt von seiner Positionierung als Kind bil-
dungsbirgerlicher Eltern analysiere und diese
dann zusammen rechne. Menschen sind privile-
giertund diskriminiert aufgrund von unterschied-
lichen, gleichzeitigen Positionierungen innerhalb
gesellschaftlicher Strukturen. Ein ad2quater
Strukturbegriff, mit dem diese Ungleichheiten
gesellschaftlich analysiert werden kénnen, ist
die Voraussetzung daflr, dass wir nicht in einer
Beliebigkeit miinden, weil wir ,unversehens auf
der Ebene der zwischenmenschlichen Beziehun-
geno landen (Hagemann-White 2011: 21).

Ein Junge ist beispielsweise nicht diskriminiert, nur weil er Junge ist. Vielleicht privile-
giert ihn sein Geschlecht u.a. in der Ausbildung eines starken Selbstwertgefiihls und einer
Wehrhaftigkeit gegen¢ ber p2dagogischen Zumutungen. Oder sein Bezug auf M&nnlich-
keit bietet ihm zumindest subjektive Handlungsspielr2ume 8 auf dem Schulhof hat er
vielleicht sogar eine ganz schon machtvolle Position, wahrend Lehrkréfte sein Handeln
meglicherweise eher kritisch betrachten. F¢r den Jungen spielt M2nnlichkeit vielleicht
eine besondere Rolle, vielleicht aber auch nicht.

Aber wenn der Junge in einem Stadtteil mit einem schlechten Ruf lebt, der mit Kriminali-
tat assoziiert wird, in dem die Menschen wenig Unterstiitzungsmaoglichkeiten in Hinsicht
auf Bildung haben usw., dann ist der Junge vielleicht gerade wegen seines Geschlechts
diskriminiert fi zusatzlich zu und gleichzeitig mit der beschriebenen Privilegierung. Weil
er aus einem sozial benachteiligenden Stadtteil kommt, werden ihm stereotype M2nn-
lichkeitsvorstellungen, Macker-Verhalten, Gewalttatigkeit und geschlechtertraditionelle
Zukunftsvorstellungen zugeschrieben, die sich im aktuellen Diskurs noch verstérken,
wenn ein Migrationshintergrund hinzukommt.® Soziale Schicht und Migrationsaspekte
stellen aktuell Kulminationspunkte geschlechterstereotyper Zuschreibungen dar (vgl.
unsere Prasentation dDie sind eben so &b Debus/Stuve 2012b). Diese k®nnen sich zwar
auch als Selbstzuschreibungen ausdricken, werden aber vor allem von auf3en an die Jun-
gen herangetragen und entsprechen oftmals keineswegs den Selbstbildern der Jungen
(vgl. Budde/Debus/Kr¢,ger 2011; Debus/Stuve 2012a).

Ist der Junge nun diskriminiert oder privilegiert? Und wann ist er was und warum?

Je nach sozialem Kontext wirken gesellschaft-
liche Positionierungen unterschiedlich, manch-
mal gegenl®upg, manchmal sich verst@rkend.
Dennoch sind sie im Sinne gesellschaftlicher
Herrschaftspositionen benennbar, die ihre
Bedeutung je nachdem verandern, auf wel-
che Ebene bezogen wir gerade sprechen,
z.B. die unmittelbaren sozialen Beziehungen,
Selbstverhaltnisse (Selbstwert, Umgang mit
den eigenen Gefiihlen und dem eigenen Kor-
per etc.), Zug®nge zu formaler und informel-
ler Bildung, die Chancen einen (befriedigen-
den, gut bezahlten und/oder sicheren) Job zu

3 Zur Bedeutung des Migrationshintergrunds in der
Arbeit mit Jungen vgl. Yilmaz-G¢ nay (2011).
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bekommen oder die Verortung in gewalttati-
gen Verhéltnissen auf der Tater_in- und/oder
der Opfer-Seite. (Mehrfach-)Zugeh©rigkeiten
stellen sich darin nicht als bloCe Summe von
nebeneinander bestehenden sozialen Bezligen
dar. Sie sind etwas neues Eigenes, mit dem die
Menschen je unterschiedlich umgehen kénnen.
Soziale Kategorisierungen werden immer schon
im Geyecht mit anderen gesellschaftlichen
Unterscheidungs- und vor allem Ungleichheits-
linien hervorgebracht. Mit anderen Worten:
Mannlichkeiten und Weiblichkeiten beinhalten
immer schicht- bzw. milieubezogene Aspekte,
variieren je nach ethnischen bzw. ethnisierten
Zugehorigkeiten, stehen in Verbindung mit
Rassismus-Erfahrungen, koénnen  kulturelle
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Spezipka aufweisen und sind abh2ngig von
Sexualitaten etc. (vgl. einfihrend in Intersek-
tionalitdt Walgenbach 2012 und in Bezug auf
Jungenp@dagogik Busche/Cremers 2012). Es ist
die Arbeit der_s Forscher_in bzw. des_der Pad-
agog_in, die jeweils relevanten Kategorisierun-
gen herauszuarbeiten, welche je nach Situation
variieren kdnnen.

Aus einer intersektionalen Perspektive
kann sich die oben genannte Souvera-
nitatsanforderung je nach Lebenswelt
und gesellschaftlichen  Ausgangsvor-

aussetzungen (aber auch nach pers®nli-
chem Stil) in eine Vielzahl von Praktiken
Ubersetzen: lIronisierungen, Inselwissen,
intellektuelle Uberlegenheit, subtile oder
plakative Zurschaustellung von Reich-
tum bzw. Wohlstand, Zugehdrigkeit zu

bestimmten (Jugend-)Kulturen, Abgren-
zung von Normen, Sportlichkeit bzw.
sportlicher Erfolg, politisches Engage-
ment, Witze Uber andere, Abwertungen,
Trinkrituale, Mutproben, Belehrungen,
Paternalismen, kPrperliche, psychische/
verbale und sexualisierte Gewalt oder
Verschweigen von eigenen kPrperlichen,
psychischen/verbalen oder sexualisierten
Opfer-Erfahrungen.

2.2 Die ernsten Spiele des Wettbewerbs

Mithilfe von Bourdieus Konzept der ernsten
Spiele des Wettbewerbs kann die Teilnahme von
Jungen (und M&dchen) an k¥mpferischen Spie-
len bzw. an konkurrenzhaften Verhaltensweisen
besser verstanden werden. Diese Spiele sind
fur den Einzelnen je unterschiedlich von Lust
und Verlust gekennzeichnet, von der Aneig-
nung von Kompetenzen und Privilegien und
einer Zwangsdynamik, die als Falle beschrieben
werden kann. All diese Aspekte sind eng mit-
einander verknlpft und lassen sich in den sel-
tensten Féllen losgeldst betrachten. Das Ergeb-
nis der Teilnahme an den ernsten Spielen des
Wettbewerbs ist ein mannlicher Habitus (vgl.
zum Habitusbegriff den Artikel zu Geschlech-
tertheorie in diesem Band). In ihm materiali-
sieren sich die ,richtigen” Handlungsweisen,
die ,richtigen” Geschmacker, die Vorlieben
und Bedurfnisse ,durch schlichte Gewdhnung,
die explizite Unterweisung und die Struktur-
¢bungo (Meuser 2006: 164). Die aStruktur¢ bun-
gen” sind ,praktisches, sinnlich-kdrperliches
Tun in der Interaktion mit anderen. Und dies
geschieht weitgehend unabhangig von intenti-
onalen padagogischen Bemihungen innerhalb
und auCerhalb der Institutionen des Bildungs-
und Erziehungssystems. Es handelt sich um ein
praktisches vorreyexives Lernen, in dem nicht

Zu solchen Struktur¢ bungen geh®rt es, drauCen stundenlang auf dem FuCballplatz bei jedem
Wetter zu spielen. Sowohl die k®rperliche Anstrengung ¢ ber Stunden als auch die Unwichtig-
keit von Temperatur, Regen oder Hitze werden einge¢ bt und f¢ hren dazu, dass der K2lte auch
mit einem T-Shirt getrotzt werden kann. Alle einzelnen Bestandteile werden nicht als Last son-
dern vielmehr als Lust empfunden, ebenso das k®rperliche Tackling, in dem eine gewisse ker-
perliche H2rte gegen¢ ber sich selbst wie gegen¢ ber anderen einge¢ bt wird. Die Lust, in eine
(kerperliche oder verbale) Auseinandersetzung zu gehen, stellt oftmals eine gute Grundlage
f¢ r das Entwickeln von Durchsetzungsfehigkeit dar. Umgekehrt geraten all jene Jungen in Pro-
bleme, bei denen diese Mechanismen nicht oder nicht so gut funktionieren, die bei schlechtem
Wetter schnell krank werden oder die keine bzw. nicht so viel Lust an Tackling, (k®rperlichem
oder verbalem) Kraftemessen und anderen Praxen der ernsten Spiele des Wettbewerbs gewin-
nen (vgl. auch die Artikel zu Jungenbildern sowie Jungenarbeit in diesem Band).

K¢ rzlich beobachtete ich (O.S.) in dem kleinen Park um die Ecke meiner Wohnung eine mir
bis dahin noch unbekannte Regel-Variante beim FuCball-Spielen. Wenn ein Spieler von einem
anderen agetunnelto wurde (d.h., wenn ihm der Ball durch die Beine gespielt werden konnte,
was einer gewissen Schmach gleichkommt), dann wurde der Getunneltei fiir eine kleine
Nzwischendurch-Jagdi freigegeben. Wurde der iGetunneltei gefangen, bekam er Schlége auf
Oberarm und -schenkel. Beendet wurde die Jagd, wenn der NGetunneltei ein vorher vereinbar-
tes Ziel erreicht hatte. Die Ubung war von allen Beteiligten, den Getunnelteni eingeschlossen,
scheinbar absolut akzeptiert und (mit unterschiedlicher Rollenverteilung) unterschiedlich lust-
voll besetzt. Diese aStruktur¢bungo zur k®rperlichen Abh&rtung erm®eglichte den Jungen auch
kerperliche N&he zueinander, die ihnen mit ihren 13/14 Jahren ansonsten vielleicht duntersagto
war. Vielleicht aber haben die Jungen alles auch nur mir zuliebe vorgefuhrt.
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,Modelle’, sondern Handlungen der anderen
nachgeahmto werden (Meuser 2006: 164f.).
Fir Bourdieu sind diese ernsten Spiele des
Wettbewerbs einer der zentralen Mechanis-
men mannlicher Sozialisation, in denen Jun-
gen und Manner die Logik der konkurrenz-
haften Auseinandersetzung erlernen, darin
Durchsetzungsféhigkeit trainieren und ler-
nen, souver2n zu sein (und sein zu m¢ssen).
Gemeinsam ist den ernsten Spielen, dass in
ihnen unter Inkaufnahme korperlicher, emoti-
onaler und/oder strafrechtlicher Risiken Pres-
tige erworben wird. Dabei kann es sich um
so unterschiedliche Praktiken wie sportliche
Wettkampfe, Computerspiele, Teilnahme an
Debattierclubs, intellektuelles Kraftemessen,
Trinkrituale, Mutproben, beruyiche Konkur-
renz, Battlen im Rap oder verbale Schlagab-
tausche handeln.

Trotz — oder vielleicht besser wegen — des kon-
kurrenzhaften, tendenziell kdampferischen Cha-
rakters der ernsten Spiele wirken sie auf das
Verh@ltnis unter (den teilnehmenden) M2nnern
und Jungen nicht trennend. Vielmehr entsteht
umgekehrt eine besondere Bindung zwischen
den Teilnehmern, die darauf beruht, dass sie
sich in den ernsten Spielen gegenseitig als Jun-
gen bzw. M2nner anerkennen (male bonding).
Ein erster Schritt auf dem Weg der gegensei-
tigen Anerkennung zeigt sich bereits in der

Bereitschaft zur Teilnahme an den Spielen
selbst. Die erste Erwartung an einen ,richtigen
Jungeno besteht darin, sich den konkurrenz-
haften Auseinandersetzungen zu stellen. Sich
ihnen zu entziehen wird umgekehrt mit der
Drohung des Entzugs der Mannlichkeit besetzt,
tendenziell Gber den Prozess der Effeminierung
(Verweiblichung). Dieses Bedrohungsszenario
wird unter anderem durch den tendenziellen
Ausschluss von Madchen und Frauen aus den
ernsten Spielen abgestiitzt. Sie dirfen nicht
mitspielen — oder sie gewinnen in der moder-
nisierten Form trotz ihrer Beteiligung in der
Regel nicht dasselbe Prestige und werden nicht
in dieselben Formen des male bonding aufge-
nommen.

Es wohnt den ernsten Spielen vor diesem Hin-
tergrund etwas Zwanghaftes inne, sie stellen
sich gleichzeitig als Mittel des Lustgewinns und
der Aneignung von Kompetenzen wie auch als
Falle dar, da es Jungen schwer fallt, sich ihnen
zu entziehen, selbst wenn selbst- oder fremd-
schadigende korperliche, psychische, schuli-
sche oder strafrechtliche Konsequenzen damit
einhergehen. Bourdieu beschreibt den Fallen-
Charakter der ernsten Spiele dahingehend, dass
Manner es sich selbst schuldig zu sein meinen,
hier ihre Mannlichkeit zu beweisen und dass
ihnen der Blick auf Ausstiegsoptionen und Risi-
ken h2upg verstellt ist (Bourdieu 1997).

Auch aus Sicht von Jungen stellen sich die Dynamiken von Jungengruppen bei
allem Sachverstand, den sie an den Tag legen, sich in ihnen kompetent zu bewe-
gen, bisweilen wie von aGeisterhando gelenkt dar. Sie weisen in Einzelgespr&chen
oft darauf hin, dass sie selbst h2#upg nicht wissen, warum sie sich zum Beispiel
so konkurrenzhaft und atzend abwertend gegeniiber anderen verhalten. Andreas
Krebs (2009) gibt Jungen sinngem?2C so wieder, dass sie sich selbst kaum wieder-
erkennen, wenn sie ihr Verhalten im Kontext Schule mit dem auf3erhalb der Schule
mit einzelnen Freunden vergleichen. Auch von Padagog_innen kennen wir die
Beschreibung, dass die Jungen einzeln toll, in der Gruppe jedoch kaum zu ertra-
gen seien. F¢r uns sind diese dPh#nomeneo aus den Dynamiken der ernsten Spiele

zu erklaren, die genau darauf abzielen sich gegenseitig herauszufordern und sich
miteinander in Konkurrenz zu setzen sowie sich unter keinen Umstéanden der Kon-
kurrenz zu entziehen.

Es ist p2dagogisch wichtig, diejenigen Jungen, die sich nicht an den ernsten Spielen
beteiligen, zu st¢tzen. Sich von bestimmten Dynamiken in der Gruppe von Jungen
zu distanzieren kann genau einer Einsicht folgen, dass diese nicht den eigenen Inte-
ressen und W¢ nschen entsprechen. Es sollte den Jungen vermittelt werden, dass es
vollig in Ordnung ist, sich da rauszuziehen und dass sie dadurch nicht Nunmannlichi
werden. Aufforderungen, sich wie die anderen und damit wie ein frichtigeri Junge zu
verhalten, sind ausdricklich zu vermeiden.
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Auch Jungen, die scheinbar problemlos an den ernsten Spielen teilnehmen, sind
Ausstiegsoptionen anzubieten. Ein in unseren Fortbildungen h2upg besprochenes
Dilemma stellt der Umgang mit Schulhofraufereien dar. Selbstverstandlich sollen alle
Kinder und Jugendlichen die Option haben, sich freiwillig mit anderen freiwillig Betei-
ligten k®rperlich miteinander auch im Raufen zu erproben. Gleichzeitig stellt es fir
Jungen ein besonderes Problem dar, vor sich selbst und anderen zuzugeben, wenn
diese Raufereien Uiber ihre Grenzen gehen. Padagogische Nahelegungen, lJungen
raufen halt gerneo, machen unsichtbar, dass Jungen die h2upgsten Opfer k®rperlicher
Gewalt im ©ffentlichen Raum wie in der Familie darstellen und es ihnen h&upg schwer
meglich ist, Hilfe zu suchen (vgl. Jungnitz u.a. 2007). Es gilt, sich Umgangsweisen mit
kerperlichen Auseinandersetzungen anzun®hern, die diese weder tabuisieren noch
das Recht von Jungen auf k®rperliche Integrit®t vernachl@ssigen.

Vor allem sollten die Wege der Kontaktaufnahme Uber Konkurrenz, die vielen Jungen
besonders eingangig sind, durch andere Mdglichkeiten des Kontakts erganzt werden.
Hier sind h#upg p2dagogische Angebote n°tig. Eine generelle Reduktion von Kon-
kurrenz-Orientierung im p&dagogischen Alltag setzt einen wichtigen Gegenpol, der
sich auch im Umgang mit Benotung und Bewertung ausdriicken sollte. Je schéarfer der
padagogische Ton der Konkurrenz und des Gesichtsverlusts f¢ r aLosero ist, desto st2r-
ker werden dadurch (selbst- und fremdsch2digende) Dynamiken des Wettbewerbs

befordert.

Traditionell ist Madchen durch ihren Ausschluss
aus den ernsten Spielen der Zugang zu einer
dominanten Haltung (Habitus) tendenziell ver-
sperrt. Zum Prestigegewinn bzw. zur Teilhabe
an machtvollen Positionen bleibt ihnen in die-
ser Logik vor allem der Weg Uber ,ihre” Man-
ner bzw. Jungen. Modernisierungen und Ver-
anderungen dieser Verhéltnisse sind weiter zu
beobachten. H2upg st¢tzen Frauen und M&d-
chen diese Struktur ab, indem sie eine Haltung
der Nschmeichelnden Spiegeli einnehmen —
was zum Beispiel heiCt, dass sie bewundernd
auf (3ltere) Jungen aufschauen, deren Anerken-
nung sie sich (z.B. als Freund) w¢nschen und
deren Status in der mannlichen Peergroup sie
hierdurch bestatigen. Der Umstand, dass Mad-
chen h2upg 2&tere Jungen anhimmeln, wird
meistens als Ausdruck friherer Entwicklung
bzw. Reife von M2dchen im Verh2ltnis zu Jun-
gen gelesen. Dies kehrt sich leicht in ein Trai-
nieren von Unterlegenheit um, wenn sie den
Alteren Jungen bewundernd gegeng¢ber treten
und sich mit viel Anpassungsbereitschaft und
Fursorglichkeit bemihen, trotz des Altersunter-
schieds mithalten zu kdnnen und der Ehre des
Begehrt-Werdens durch 2ltere Jungen gerecht
zu werden. So verkehrt sich der maogliche
Selbstvertrauensgewinn durch die wahrgenom-
mene eigene Starke im Verhaltnis zu gleichalt-
rigen Jungen in die Eingbung von Unterlegen-
heit durch die Wahl alterer bzw. ranghdherer
Partner bzw. Objekte des Begehrens.

Unter Jungen und m@nnlichen Jugendlichen
werden die ernsten Spiele des Wettbewerbs
h2upg mit riskanten Praktiken (Meuser 2006)
in Verbindung gebracht. Dabei kann es um das
Einliben kérperlicher Uberlegenheit und um
verschiedene Formen der Selbstbeherrschung
gehen. Sie kdnnen in gewalttatigen Auseinan-
dersetzungen auf dem Schulhof miinden, die
von Beteiligten auch als dSpaCpr¢gelnd (ebd.:
166) bezeichnet und von auCen als Formen
dgeselliger Gewaltd (vgl. ebd.) gefasst werden.
Sie koénnen aber ebenso gut in mehr oder
weniger geregelten sportlichen Auseinander-
setzungen stattpnden. Mutproben stellen eine
Form der ernsten Spiele des Wettbewerbs dar,
in denen dartiber entschieden wird, ob einem
Einzelnen erlaubt wird, in der Gruppe der Jun-
gen/Manner mitzuspielen. Gemeinsame Trink-
rituale gehdren ebenso in diesen Kontext. All
diese ernsten Spiele sind mehr oder weniger
ritualisiert, ihre Regeln sind selten explizit und
folgen dennoch einer Art ,Ehrenkodex”.

Um das Verstandnis der Funktionsweise die-
ser ernsten Spiele zu vertiefen, geht Michael
Meuser auf ein pddagogisches Missverstand-
nis bezlglich riskanter Praktiken ein: ,Mag das
Risikohandeln mitunter unter starkem Grup-
pendruck erfolgen, so bekréaftigt die Anerken-
nung, die ein Riskieren des eigenen Korpers
hervorruft, den geschlechtlichen Status. Im
padagogischen Diskurs Giber méannliches Risi-
kohandeln wird dieses vielfach als Ausdruck
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einer essentiellen Unsicherheit hinsichtlich
der geschlechtlichen Identitdat der mannlichen
Akteure interpretiert” Als kompensatorische
Handlungsweisen sind die ,riskanten Prakti-
ken"” jedoch véllig missverstanden, stellen sie
doch vielmehr den Modus dar, in dem Mann-
lichkeit tagtaglich angeeignet wird. Unsicher
ist Mannlichkeit nur insofern, als dass sie nie-
mandem ohne weiteres zukommt, sondern
.durch bestimmte Praktiken, zu denen Risi-
kohandeln gehort, situativ hergestellt werden
musso (ebd.: 169).

Fér Jungen sind im Gegensatz zu M2dchen
externalisierende anstatt internalisierende
Verhaltensweisen charakteristisch (vgl. zum
Begriff der Externalisierung Bohnisch/Win-
ter 1993, B®hnisch 2004). So sind h&upg von
Jungen pr&ferierte Sportarten eher k&mp-
ferischer Art, es wird ,Harte [...] am eigenen
Korper praktiziert, sie ist aber auch gegen
andere K°rper gerichteto (ebd.. 166). Viele
Jungen lernen diese Spiele zu lieben und
ziehen viele Ressourcen und Kompetenzen
aus ihnen. Allerdings ist der sich dabei her-
ausbildende mannliche Habitus tendenziell
auch von einem Verlernen der Wahrnehmung
von Geflihlen (mit Ausnahme von Wut und
Aggression), von Schw?chen, Schmerzen,
dem Verlust einer Sensibilitat fur die eige-
nen Grenzen und denen anderer sowie von
einem Verlust von Potenzialen homosexuellen
Begehrens gekennzeichnet. In diesem Prozess
der Aneignung eines mannlichen Habitus,
mit dem eine ganze Reihe von Kompetenzen
verbunden ist, gehen den Jungen also auch
viele Fahigkeiten verloren bzw. werden nicht
entwickelt, was fir sie zugleich einen Verlust
an Lebensqualit?tt und Beziehungsf2higkeit
bedeutet und die Wahrscheinlichkeit gewalt-
tatigen Handelns gegenliber anderen und
die Inkaufnahme selbstgefahrdender Risiken
erheht (vgl. Debus/Stuve 2012a).

Daraus schlussfolgernd ist es in der
Arbeit mit Jungen wichtig, dass sie Uber
ihre Gef¢ hle zu sprechen ¢ben, lernen
ihre eigenen Grenzen und die anderer

wahrzunehmen, zu akzeptieren, dass
sie auch etwas nicht schaffen kénnen,
sie Angst haben durfen und nicht die
Angst in Lust umwandeln mussen.
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Gleiches trifft auf die verbalen Formen der
Auseinandersetzung zu, die im padagogi-
schen Feld oftmals als Alternative zu korperli-
chen Auseinandersetzungsformen angesehen
werden. Dagegen ist prinzipiell gar nichts ein-
zuwenden, wenn im Blick behalten wird, dass
verbale Schlagfertigkeit mindestens ebenso
wie korperliche Schlagkraft zum Repertoire der
Mannlichkeitsanforderungen gehdért und eben-
falls zu gravierenden Verletzungen und Verlus-
ten von Emppndungsf@higkeit f¢hren kann.
Diese Ubungen verbaler Schlagfertigkeit neh-
men zum einen die Gestalt der Strukturiibun-
gen an, die auf eine smarte, souverane und
eloquente Argumentationsweise hinauslaufen
und notig sind, um sich in Business-Kreisen zu
bewahren. Oder sie stellen sich als Ubungen
der Schlagfertigkeit bezliglich des Austausches
von Beschimpfungen und Beleidigungen dar,
in denen Wiederholungen oder Verstummen
(black out) das Schlimmste darstellen. Der
(verbale) Schlagabtausch wird in beiden F&llen
eher gesucht als vermieden.

Eine intersektionale Perspektive ermoglicht
es, zu differenzieren, welche Einlibung von
Mannlichkeitsanforderungen mit dem Ver-
sprechen gesellschaftlicher Uberlegenheit/
Dominanz belohnt wird und welche ggf. eine
afeldspezipsch normative M2nnlichkeitd dar-
stellt (siehe Abschnitt 2.3), die zwar in der Lage
ist, sich im sozialen Nahbereich Dominanz und
damit normative Wirkmachtigkeit zu verschaf-
fen, aber bereits nach der Schulzeit beruyich
wohl eher in eine unterlegene Position miinden
wird. Daraus lasst sich vielleicht auch erklaren,
weshalb manche Jungen w2hrend ihrer Jugend
eher alles auf eine Risiko-Karte setzen und die
.coole Position” wahrend dieser Zeit auskos-
ten, da nach deren Ende sowieso nur noch eine
untergeordnete Position (z.B. auf dem Arbeits-
markt) zu erwarten ist. Andere Jungen hinge-
gen Uben sich vielleicht eher in ,affektkont-
rollierteren” Formen von Mannlichkeit, eben
weil sie den Gewinn aus ihrer Position in der
Zukunft bereits erahnen.

So ist die Teilnahme an den unterschiedlichen
Spielen des Wettbewerbs je nach Hintergriin-
den mit unterschiedlichen Mitteln und Wegen
und damit auch unterschiedlichen Risiken ver-
bunden. Sie stellen sich mit den je verschie-
denen Perspektiven auch in unterschiedlicher
Weise als gleichzeitige Aneignung von Pri-
vilegien und Herausbildung von Fallen dar.
Die Eckpunkte der ernsten Spiele sind also:
Privileg — Falle — Lust — Verlust — Aneignung/
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Kompetenzgewinn. Alle Aspekte miussen
jeweils padagogisch mitbericksichtigt wer-
den und in diesem Zusammenhang ist wich-
tig, dass auch die Beweggriinde, aus denen
Jungen sich in riskante Praktiken hineinbege-
ben, sehr unterschiedlich sein kdnnen (May
2011: 131f). Michael May benennt als meg-
liche Motive, ohne diese naher auszufihren,
etwa die Verwandlung von ,Angst in Lust” und
sieht in riskanten Praktiken Signale, die auf
zurlickliegende traumatisierende Erfahrungen
hinweisen kdnnen, sowie auch Verweise auf
erlebte Demutigungen.

Scheinen diese ,Strukturibungen” ziemlich
allgemeinglltig, so wissen wir auch, dass es
z.B. in Schulklassen immer auch diejenigen

Spielen des Wettbewerbs entziehen kdnnen
und dennoch ganz gut in der Klasse anerkannt
sind. Sie kommen mit allen irgendwie ganz gut
klar, ohne sich die vorherrschende Dynamik
zu eigen zu machen. Sie machen ihr eigenes
Ding. Mit der Pluralisierung von Mannlichkei-
ten und der Herausbildung geschlechtsbezo-
gener ldentit2t quer zu zweigeschlechtlichen
Gegenuberstellungen mdgen sich hier Aus-
stiegsmoglichkeiten aus den beschriebenen
Mannlichkeitsdynamiken erhdéhen. Sind solche
Ausstiege jedoch nicht moglich, so ergibt sich
unserer Beobachtung nach die Dynamik, dass
viele Jungen sich eher in die Rolle des Opfers
innerhalb der Gruppe von Jungen begeben,
als dass sie ganz auCerhalb von ihr stehen

Jungen gibt, die sich den konkurrenzhaften  wollten.

F¢r eine geschlechterreyektierte P2dagogik ist uns an dieser Stelle wichtig zu beto-
nen, dass es die ahomosoziale Gruppeo ist, in der M2nnlichkeit maCgeblich her-
vorgebracht wird, wenn auch in stidndiger Abgrenzung von Weiblichkeit. Jirgen
Budde und Hannelore Faulstich-Wieland benennen verschiedene Strategien von
Statusaushandlungen innerhalb von Jungengruppen: Konkurrenz und Kumpanei,
symbolische Verweiblichung und Entwertungen sowie Sexualisierungen (Budde/
Faulstich-Wieland 2005: 41ff). Die unterschiedlichen Strategien basieren darauf,
dass innerhalb der Gruppe von Jungen unterschieden wird zwischen am2nnlicheno
und Nnicht-mannlicheni Jungen. Anhand dieser Grenzziehung entscheidet sich der
Grad des Einschlusses in die Gruppe der Jungen; sie selbst stellt also ein zentrales
Moment dar, an dem sich eine gegenseitige Anerkennung der Jungen als méannlich
festmacht.
Aus den Dynamiken der ernsten Spiele des Wettbewerbs und ihrer zentralen Funk-
tion fur die Herausbildung eines méannlichen Habitus ergibt sich die Frage, ob die
(vermeintlich) geschlechtshomogene Jungengruppe einen geeigneten Ort fir eine
geschlechterreyektierte Jungenp@dagogik darstellt (zu weiteren Aspekten von
Gruppenteilungen nach Geschlecht vgl. Artikel zu Dramatisierung in diesem Band).
Wie wird in der Jungengruppe gew?2hrleistet, dass sie nicht vor allem der Logik
der ernsten Spiele folgt? Eine p2dagogisch angeleitete Jungengruppe sollte nicht
vorzugsweise auf Wettk®mpfe und ; bungen zur Verbesserung der Schlagfertigkeit
aufbauen. Das heiCt nicht, dass sie nicht auch entsprechende Praktiken der Jungen
aufgreifen kann. Umgekehrt sollte sie dann aber auch nach den Motiven und den
ngsten hinter den dcoolen Praktikeno 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 zuge-
lassen und besprochen werden k®nnen. Mit Benedikt Sturzenheckers aBeer Educa-
tioni soll hier darauf verwiesen werden, dass es sehr sinnvoll sein kann, mit Jungen
¢ber die hinter ihren riskanten Praktiken steckenden Motive ins Gespr2ch zu kom-
men, ohne dabei die Praktiken selbst zu bewerten (vgl. Sturzenhecker 2002: 217ff).
Das richtungsgebende Stichwort dabei ist die Entlastung von Mannlichkeitsanfor-
derungen. AulRerdem ist es wichtig, alternative Umgangsweisen aufzuzeigen bzw.
gemeinsam zu entwickeln, weil ansonsten immer wieder die naheliegenden Praxen
wiederholt und weiter eingetibt werden.
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2.3 Hierarchisierungen unter Jungen
und M&nnern

Raewyn Connells machttheoretisches Konzept
der doppelten Relationalitidt von Mdnnlichkeit
(Connell 1999) schlieCt in vielerlei Hinsicht direkt
an Bourdieus Uberlegungen an. Auch fiir Connell
ist Mannlichkeit sowohl von einer Uberlegenheit
von Méannern gegenuber Frauen gekennzeich-
net als auch von einem hierarchischen Binnen-
verhéltnis der Uber- und Unterordnung inner-
halb der Gruppe der Manner. Vor allem letztere
Binnenrelationen liefern uns Anregungen fir ein
besseres und kritisches Verst®ndnis von Jungen-
gruppen und Verhaltensweisen von Jungen in
gemischten Gruppen und deren Dynamiken. Es
ist dabei zentral, dass es sich bei Connells Ana-
lyse von verschiedenen ,Mannlichkeiten” nicht
um (Pers®nlichkeits-)Typen handelt, sondern um
Positionen in von Dominanz und Unterordnung
gekennzeichneten Dynamiken.

In Connells Konzeption von Mannlichkeit wer-
den vier unterschiedliche Mannlichkeitspositio-
nen beschrieben. Darin bezeichnet hegemoni-
ale Mannlichkeit eine Position, die am meisten
Macht gegeniiber Madchen, Frauen wie auch

Jungen und anderen M2nnern gew?2hrleistet
und nur von einer kleinen Gruppe von Mannern
eingenommen wird. Sie setzt einen Zugang zu
gesellschaftlichen Ressourcen wie beispiels-
weise 6konomischen Privilegien voraus. Diese
Macht bzw. die Uberlegenheit der entspre-
chenden Manner erscheint ihnen selbst wie
auch der Mehrheit der anderen Beteiligten als
legitim und wohl verdient. Mit welchen Praxen
und Fahigkeiten sich diese Position verbindet,
variiert historisch und regional. Derzeit stellen
sich (in der BRD und 2hnlichen Gesellschaften)
M&nner in dieser Position in hohem MaCe als
leistungsfahig und -bereit, belastbar, entschei-
dungs- und durchsetzungsfahig dar. Zentral
fur die Position hegemonialer Mdnnlichkeit ist
ein selbstsicherer, sachkundiger Umgang mit
der eigenen Machtposition. Manner in dieser
Position bieten wenige Angriffsy@chen f¢r Kri-
tik und die Strategien des Umgangs zur Durch-
setzung der Machtposition sind unter anderem
Charme, Eloquenz, Ironie und Efpzienz. Viel
weniger wird auf unmittelbare Gewaltandro-
hung bzw. -anwendung zuriickgegriffen, wie
es friheren hegemonialen Mannlichkeiten viel-
leicht eher angemessen schien.

Wir schreiben bislang von Mannern und eine solch méachtige Position hegemonialer
M2&nnlichkeit wird unseres Erachtens vor allem von erwachsenen M2nnern eingenom-
men.* Dennoch stellt sie f¢,r Jungen einen Orientierungspunkt dar und auch diese messen
sich in dem Prozess des Mannlichkeit-Ubens immer wieder an hegemonialer Mannlich-
keit bzw. werden daran gemessen.

Jungen Uben sich in Praxen hegemonialer Mannlichkeit und kdnnen fi unter Jugend-
lichen fi eine Position jugendlich-hegemonialer Mannlichkeit erreichen. Mittel dieser
Position sind unter anderem Charme, Redegewandtheit, Ironie, intellektuelle Uberlegen-
heit und Durchsetzungsféahigkeit. Sie setzen in der Regel einen Familienhintergrund vor-
aus, in dem solch subtile Mittel der Herstellung von Uberlegenheit vermittelt werden
(kulturelles Kapital, vgl. Bourdieu 1987). Dabei d¢rfen diese Mittel nicht d¢bertriebend
angewandt werden, sie m¢ssen anormalo r¢berkommen. Diese Eigenschaften werden

von P2dagog_innen nicht nur gesch2tzt, sondern h2upg ganz aktiv eingefordert. Dabei
wird oft Uibersehen, dass mit dieser hegemonialen Mannlichkeit eine Unterordnung und
Ausbeutung anderer einhergeht und sie bei Jungen und Méannern, die nicht mit den glei-
chen Mitteln mithalten kdnnen, andere Verhaltensweisen mit hervorruft, welche nicht
isoliert zu betrachten sind.

F¢r den p2dagogischen Kontext heiCt das nicht, auf die Entwicklung der aufgez@hlten
Fahigkeiten und Eigenschaften zu verzichten. Allerdings ist mit Sorgfalt darauf zu achten,
inwieweit die damit verbundenen Kompetenzen auf Kosten anderer eingesetzt werden. Im
padagogischen Kontext geraten eloquente Formen der Abwertung anderer schnell aus dem
Blick, wenn andere, Noffensichtlicherei und den Unterrichtsablauf unmittelbarer stérende,
Verhaltensweisen ins Rampenlicht der skandalisierenden ¥ffentlichkeit gezogen sind.

4 Unter anderen weist B@hnisch (2004) darauf hin, dass die Position hegemonialer M2nnlichkeit mittlerweile
nicht mehr notwendigerweise an das Korpergeschlecht gebunden ist, wenn es auch immer noch mehrheitlich
Manner sind, die diese Position einnehmen.
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Neben der hegemonialen Mannlichkeit diffe-
renziert Connell weiter in die komplizenhafte
Mannlichkeit. Diese Form von Mannlichkeit
stutzt die hegemoniale Mannlichkeit ab, tbt
keine Kritik an Mannlichkeitsnormen und ver-

halt sich nicht solidarisch mit den Jungen/M&n-
nern und Madchen/Frauen, die unter Mannlich-
keitspraxen leiden. So — gewollt oder ungewollt
— sichert sie hegemoniale Mannlichkeit ab.

In einer Jungengruppe wird komplizenhafte Mannlichkeit einge¢ bt, indem bei Sp2Cen
des dAnsagerso (Voigt-Kehlenbeck 2009) gelacht wird, auch wenn sie auf Kosten anderer
gehen. Vielleicht werten Jungen in dieser Position besonders andere Jungen ab, die sich
aunm?nnlicho verhalten oder zum Beispiel sexistisches Verhalten kritisieren, gerade weil
sie darin die beste Garantie daf¢r sehen, nicht selber in die gef2hrlichen aGeplde der
Losero (vgl. ebd.: 127) abzurutschen. Sie wollen vielleicht auch vom Glanz der Ansager
proptieren und stellen sich diesen daf¢r ¢ber verbale Anerkennung oder aber auch als

Erf¢ llungsgehilfen verbaler, k®rperlicher oder sexualisierter Angriffe auf andere Jungen
und/oder Madchen zur Verfugung, sodass die Ansager sich die Héande nicht (alleine)
schmutzig machen m¢ssen. Fer eine geschlechterreyektierte Arbeit mit Jungen ist es
also besonders wichtig, das Verh2ltnis zwischen dem aKumpelo und dem dAnsagero zu
reyektieren und nicht nur den Jungen in der komplizenhaften Position in seinen m°gli-
cherweise (weniger subtilen) abwertenden Verhaltensweisen zu kritisieren, den eloquen-
ten Ansager jedoch wom®glich zu st@rken, was die Lage f¢r ersteren zuspitzt.

Untergeordnete Mannlichkeiten stellen die
Gegenbilder zur hegemonialen Mannlichkeit
dar. Dabei spielen (vermeintlich) homosexuelle
Mannlichkeiten eine zentrale Rolle: ,Durch diese
Unterdriickung geraten homosexuelle Mann-
lichkeiten an das unterste Ende der mannlichen
Geschlechtshierarchie. Alles, was die patriarchale
Ideologie aus der hegemonialen Mannlichkeit
ausschlieCt, wird dem Schwulsein zugeordneto
(Connell 1999: 99). Bei aller 8 und zum Teil als
Reaktion auf — Pluralisierung spielt in der Arbeit

mit Jungen die Abwertung von m2nnlicher
Homosexualitat auf jeden Fall weiterhin eine
groCe Rolle. Der Verdacht, schwul zu sein bzw. die
,Beschimpfung” als schwul ist noch immer einer
der starksten Angriffe auf ,richtige Mannlich-
keit”. Nach wie vor zdhlt heterosexuelle Attrak-
tivitat bzw. Aktivitat zu den Kernanforderungen
von M®2nnlichkeit. Homosexuelle und queere
Jugendliche haben in hohem MaCe unter dieser
Anforderung zu leiden, wie Thomas Kugler und
Stephanie Nordt aufzeigen (Kugler/Nordt 2012).

F¢r die pAdagogische Praxis resultiert daraus, viele unterschiedliche (sexuelle) Lebensweisen
selbstverstandlich nebeneinander zu prasentieren, ohne zum Beispiel homosexuelle Lebens-
weisen dabei als etwas Abweichendes/Besonderes darzustellen, das im Schulbuch unter
dem Kapitel Minderheiten behandelt wird. Wichtig ist zu vermitteln, dass z2rtliche Kontakte
zwischen Jungen nicht automatisch mit Homosexualitat gleichgesetzt werden fi viele Jungen
haben Angst davor, festgeschrieben zu werden. Wir haben in unseren Fortbildungen h&up-
ger mitbekommen, dass vor allem mannliche Padagogen Jungen auffordern, nahe, zartliche
Kontakte untereinander besser zu unterlassen, weil sie damit Gefahr liefen, fir schwul gehal-
ten zu werden. Hier liegt in einer vermeintlich schiitzenden Geste ein Verbot nicht-norma-
tiven Umgangs unter méannlichen Jugendlichen und Méannern. Unter Umstanden wird hier
auch ein ungeklartes, unsicheres Verhaltnis der PAdagog_innen zu Homosexualitat deutlich.
Ein weiteres Argument, mit dem wir uns auseinander gesetzt haben, war die Annahme,
sich p@dagogisch mit Schwulenfeindlichkeit nicht auseinandersetzen zu m¢ssen, da man
keine schwulen Jungen in der Klasse habe. Jenseits der Frage, wie die Bedingungen sein
mussten, damit schwule Jungen sich outen kénnen, wird damit vollig verkannt, dass alle
Jungen von Heteronormativitat und Schwulenfeindlichkeit betroffen sind, da ein Homose-
xualitatsverbot, also die Angst davor, von anderen als schwul bezeichnet zu werden, Ver-
haltensweisen der meisten Jungen reguliert (vgl. zur Frage, was fiir die inormalen Jungeni
relevant sei auch den Artikel dH2upge Missverst®ndnisseo in diesem Band).
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Aber auch andere Verhaltensweisen oder
Eigenschaften von Jungen (und M2nnern),
die als ,unmaénnlich” wahrgenommen wer-
den, kénnen zu einer Position untergeordneter
Mannlichkeit fihren, die insbesondere in der

bis hin zu sexualisierten Gewaltwiderfahrnis-
sen (vgl. Jungnitz u.a. 2007) mit sich bringt.
Nicht zuletzt sind auffallige und schwierige
Verhaltensweisen von Jungen dem Bestreben
geschuldet, eine solche Position zu vermeiden.

Jugend eine F¢lle an k®rperlichen, psychischen

In der Schule kbnnen neben einer (vermeintlichen) homosexuellen Orientierung u.a.
folgende Eigenschaften und Verhaltensweisen Jungen in eine untergeordnete Posi-
tion bringen: unsportlich sein, schnell weinen, sich in der Schule eifrig und yeiCig
bemuhen, sexistische und andere diskriminierende Verhaltensweisen anderer Kriti-
sieren, auncoolo, 2ngstlich oder demppndlicho sein, mit M2dchen befreundet sein,
eine enge Bindung zur Mutter haben, weiblich konnotierte Hobbies haben oder Klei-
dung tragen etc. F¢r den p2dagogischen Kontext ist es wichtig, zu erkennen und
zu verstehen, in welchem AusmalR die Furcht der Jungen, in eine untergeordnete
Position abzurutschen, diese bestandig unter Druck setzt. Nicht zuletzt kdnnen viele
Handlungsweisen auch als Vermeidungsstrategien gegentiber einer solchen unter-
geordneten Position angesehen werden, die neben anderen genannten Funktionen
auch einen Aspekt von Selbstschutz innerhalb der Binnenrelationalit®t von M2nnlich-
keit beinhalten. Mit anderen Worten: Es geht den Jungen unter Umst®nden einfach
darum, nicht in das dGeplde der Losero (Voigt-Kehlenbeck 2009) abzugleiten. Wird in
der Arbeit mit Jungen nur das Verhalten der einzelnen Jungen adressiert, ohne diese
Verh@ltnisse zu thematisieren und Ausstiegsm®@glichkeiten aus den Dynamiken zu
schaffen, so werden die Jungen unter Umstanden nur in grofRere Note gebracht.

Als vierte Kategorie von Positionen in Mann-
lichkeitsdynamiken fiihrt Connell die margi-
nalisierten Mannlichkeiten ein. Hiermit ist
eine Position gemeint, die aufgrund anderer
gesellschaftlicher Ausschliisse kaum bzw. nur
unter sehr erschwerten Bedingungen Zugang
zu einer hegemonialen Mannlichkeitsposition
erlangen kann. Jungen mit marginalisierter

Position kdnnen eher unterschiedliche Posi-
tionen komplizenhafter und untergeordneter
Mannlichkeit einnehmen, aber auch dies unter
erschwerten Bedingungen. Connell denkt bei
den marginalisierten Mdnnlichkeiten vor allem
an Ausschliisse anhand rassistischer und sozi-
aler Ungleichheitslinien sowie aufgrund von
Behinderungen.

So haben beispielsweise Jungen, die bildungsb¢ rgerliche Sprachcodes nicht beherr-
schen, kaum eine Chance, in der Schule mit subtilen Mitteln intellektueller Uberle-
genheit und Ironisierung eine dominante Position einzunehmen und gehen in der
Regel nicht selbstverst®ndlich davon aus, dass sie sp2ter mal eine gesellschaftlich
m2&chtige und/oder einyussreiche Position einnehmen werden. Sie nehmen eine

Position marginalisierter Mannlichkeit ein. Sie kbnnen sich entweder mit einer
weniger dominanten Position abpnden oder aber andere 8 Unterricht und Lehr-
krafte h®upg st®rendere d Mittel zur Erlangung einer Dominanzposition anwenden.
Nischen der Anerkennung und des Aufstiegs sind dabei bisweilen die Felder des
Sports und der Musik.

Das genaue Verhaltnis von marginalisierten
Mannlichkeiten zu den anderen drei Positionen
ist weiter zu klaren. Wir gehen derzeit von einer
Schnittmenge unter erschwerten Vorzeichen
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aus, die durch weitere spezipschere Umgangs-
weisen mit dieser besonderen (und weit ver-
breiteten) Position erg®nzt werden m¢ssen
(s. Grapk).
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Hegemoniale Mannlichkeit

Komplizenhafte M2nnlichkeit

Untergeordnete Mannlichkeit

Positionen in Mdnnlichkeitdynamiken

Marginalisierte Mannlichkeit

Die Grapk ist so zu verstehen, dass ein einzelner Junge oder Mann nicht seinen festen Platz hat,
sondern seine Position zwischen den verschiedenen Kdsten bedingt beweglich ist — er kann auf- oder
absteigen. Je linger eine Person in einer dieser Positionen (sel sie untergeordnet, komplizenhaft oder
hegemonial) lebt, desto mehr wird die Erfahrung dieser Person anhaften und desto schwerer oder
unwahrscheinlicher ist ein Wechsel. Neue Orte oder Lebenswelten bieten tendenziell hhere Chan-

cen fiir Verdnderungen als der selbe Lebensort.

Eine besondere Form des Umgangs mit einer
marginalisierten Mannlichkeits-Position stellt
die protestierende Mannlichkeit dar (Connell
1999: 132), auf die wegen ihrer Bedeutung in
der Arbeit mit d&schwierigen Jungeno eingegan-
gen werden soll.

H3aupg werden im p&dagogischen Kontext
besonders anstrengende und vielleicht als
bedrohlich wahrgenommene Jungen f2lschli-
cher Weise mit der Position der hegemonialen
Mannlichkeit in Verbindung gebracht, wobei
sie sich im Connell'schen Sinne eher protes-
tierend mannlich verhalten. Daher ist es uns
wichtig, das Verhaltnis von hegemonialer und
protestierender Mannlichkeit zu beleuch-
ten. Noch mal zur Erinnerung: Hegemoniale
Mannlichkeit ist h#upg in ihrer Machtposition
unauffallig und bezieht sich auf gesamtgesell-
schaftliche Zug®nge zu Macht. Jungen, die z.B.
durch aggressives und/oder widerstandiges

Auftreten versuchen, als ,richtige Méanner”
anerkannt zu werden, sind besonders auffallig.
Protestierende Mannlichkeit liegt gerade darin
begriindet, dass sie, um ein mit Mannlichkeit
verkniipftes Uberlegenheitsversprechen ein-
zuldsen, kdmpfen muss und sie gerade nicht
scheinbar naturgegeben eine dominante Posi-
tion innehat. Sie ist insofern eine Reaktion auf
hegemoniale M2nnlichkeit; sie will das, was
die anderen auch haben, was aber gleichzeitig
nicht mit denselben Mitteln zu erlangen ist.
Eine Kritik an Mannlichkeit, die sich lediglich
auf Eigenschaftsmuster und Handlungsstra-
tegien protestierender Mdnnlichkeit bezieht,
verfehlt ihr Ziel, da sie die Ursachen fir das
auffallige Verhalten der aschwierigend Jungen,
wie es aus der Binnenrelationalitdt von Mann-
lichkeit entsteht, tbersieht und hegemoniale
Mdnnlichkeit unangetastet lasst.
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Ein Beispiel f¢r m2nnliche Jugendliche in der Position protestierender Mannlichkeit
benennt Stefan Wellgraf (2011). Er beschreibt, wie leicht es einer Gruppe m&nnlicher
Hauptschg ler f2llt, den Unterricht ihrer 10. Hauptschulklasse mit sexistischen, ironisie-
renden, abwertenden Spr¢chen gegen¢ ber yeiCigen Mitsch¢ ler_innen und Lehrer_innen
zu boykottieren bzw. vellig unm®glich zu machen. Weder sie noch die anderen k®nnen
etwas lernen, auRer der Herstellung mannlicher Uberlegenheit. Wellgraf zeigt, welche
Kritik das dprotestierendeo Verhalten darstellt gegen¢ ber einem ausbleibenden Bildungs-
versprechen sowie einer gesellschaftlich produzierten Verachtung ihnen (als Hauptschg, -
lern) gegen¢ber. Mit ihrem aprotestierendend Verhalten berufen sie sich allerdings auf
einen Anspruch m&nnlicher § berlegenheit und nehmen f¢r sich das Recht in Anspruch,
andere in der Klasse (die Lehrer_innen eingeschlossen) abzuwerten und zu bedrohen. Sie
mobilisieren dafiir Ressourcen, die mit einem mannlichen Habitus angeeignet werden
und ¢ ber die M2dchen h&upg nicht in gleicher Weise verfi gen.

Bei all diesen Verhaltensweisen ist zu beachten, dass sie eine Funktion haben: Sie haben
das Ziel, das mit M2nnlichkeit verbundene Versprechen auf und die Anforderung an Sou-
veranitat und Uberlegenheit einzulésen. Sie sind in individuell je unterschiedlichem MalRe
mit Lust und Verlust, Fallen bzw. Zwanghaftigkeiten, der Aneignung von Kompetenzen
und Prestige und der Angst vor Unterordnungen verbunden. Die Teilnahme beruht h&upg
nicht auf einer kognitiven Entscheidung und Verbote helfen daher nur begrenzt. Jungen
erz2hlen in Einzelgespr2chen h2upg, dass sie selbst gar nicht verstehen, warum sie sich in
Gruppen manchmal so 2tzend und nervig verhalten und sie m@gen sich darin auch gar
nicht (vgl. Krebs 2009). Insofern geraten sie regelrecht in eine Falle. Es ist p2dagogisch not-
wendig, sich mit der Gesamtdynamik von M2nnlichkeit auseinanderzusetzen, um Jungen
Ausstiegsme®glichkeiten aus diesen Formen der M2nnlichkeitspraxis zu erm®glichen.

Wir selbst haben in Auseinandersetzung mit
Connells Modell und dessen Bezug auf unter-

kussionen Uber dieses Benennungsproblem hat
sich dabei flir uns der Begriff der feldspezifisch

schiedliche Konstellationen von Jungengrup-
pen im schulischen Kontext und in Bezug auf
Jugendkulturen die Frage aufgeworfen, wie
eine Form von Mannlichkeit zu fassen ist, die in
einem spezipschen sozialen Kontext (zum Bei-
spiel einer Hauptschulklasse oder einer extrem
rechten Gruppierung) dominant ist und mit teil-
weise erheblicher Sanktions- und Normierungs-
macht einhergeht, ohne jedoch gesamtgesell-
schaftlich hegemonialen Status zu haben bzw.
erreichen zu k®nnen. In geringer qualipzieren-
den Schularten wie auch 6konomisch armeren
Lebenswelten nehmen h2upg protestierende
Mannlichkeiten diese Position ein. In den Dis-

normativen Mannlichkeit herauskristallisiert.

Wir verfolgen mit diesem Begriff das Interesse,
ein Verstandnis der hegemonialen Mannlich-
keit aufrecht zu erhalten, demzufolge diese ihre
selbstverstandliche Uberlegenheit nicht zuletzt
aus ihrer gesamtgesellschaftlich dominanten
Position bezieht. Uns ist es wichtig, die hegemo-
niale Mannlichkeit nicht in einer Relativierung
auf einzelne Felder unsichtbar werden zu lassen.
Gleichzeitig muss es meglich sein, feldspezipsch
normative M2nnlichkeiten, die h2upg protestie-
rende Mannlichkeiten sind und damit gerade als
Antworten auf den Ausschluss aus gesellschaftli-
cher Hegemonie entstehen, begrifyich zu fassen.

Es gilt, in jedem Kontext (Schulkultur, Schulklasse, Einrichtung der Jugendhilfe, Region, Peer-
group, Jugendkultur etc.) neu zu analysieren, welche M&nnlichkeitspraxis in diesem Feld
feldspezifisch normativ ist und in welchem Verhaltnis diese zu gesellschaftlich hegemonia-
ler und marginalisierter M2nnlichkeit steht. Es geht darum, gesellschaftliche Verh&ltnisse in

der Padagogik nicht zu Gibersehen oder zu entnennen, ® da sie den Rahmen p2dagogischen
Handelns bilden und dieses wiederum auf gesellschaftliche Verh2ltnisse Einyuss nimmt.

Dies bedeutet im schulischen Kontext, ein mdglicherweise machtvolles und/oder aggres-
sives Verhalten bestimmter Jungen nicht nur im Kontext der Macht-Austiibung und Domi-
nanz wahrzunehmen, sondern gegebenenfalls gleichzeitig als ein Ergebnis bzw. einen

5 Mit ,entnennen” ist das Gegenteil von benennen gemeint, also ein Sprechen bzw. eine Analyse, das oder
die bestimmte Dinge oder Aspekte eines Sachverhalts unsichtbar werden lasst bzw. ausblendet.
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Umgang mit gesellschaftlicher Machtlosigkeit. Hypermaskulinit®t kann hier eine wertvolle
Ressource zum Selbstschutz darstellen, die gleichzeitig h2upg problematische Z¢ge fér
andere wie f¢r das Selbst annimmt. Es gilt daher, dieses Verhalten (und die Reaktionen der
Mitschuler_innen) in dieser Gleichzeitigkeit von Macht und Ohnmachtserfahrungen zu ana-
lysieren und die Gleichung nicht nach einer Seite hin aufzul®sen (also entweder aMackero
oder aOpfer der Verh@ltnissed). P2dagogische Interventionen m¢ssen daher beide Seiten
des Verhaltnisses bertcksichtigen, einerseits Machtaustibung tGber andere nachdrtcklich

begrenzen und andererseits an alternativen Umgangsformen mit gesellschaftlichen Ohn-
machtserfahrungen und Perspektiviosigkeit wie auch mit der Nicht-Einl®sung wirkm&chti-
ger Mannlichkeitsanforderungen arbeiten. Nachhaltige Veranderungen kdnnen nicht nur
an den Individuen ansetzen, sondern mussen gleichzeitig anstreben, Mannlichkeitsanfor-
derungen auf gesellschaftlicher Ebene oder als ersten Schritt zumindest in der Institution
und Peergroup zu entkr2ften und Diskriminierungen und Benachteiligungen abzubauen
(vgl. den Artikel zu Neonazismuspr2vention und M&nnlichkeit in diesem Band).

Zu diesen feldspezipschen M2nnlichkeiten ver-
halten sich Jungen 6 ebenso wie f¢r die hege-
moniale Mannlichkeit beschrieben — komplizen-
haft und kénnen in eine untergeordnete Position
geraten. Die Dynamiken funktionieren unseres
Erachtens dhnlich wie oben beschrieben. Genau-
ere Differenzierungen zwischen komplizenhaf-
tem Verhalten zu hegemonialen und feldspe-
zipsch dominanten M2nnlichkeiten wie auch
von Unterordnungserfahrungen und Auf- und
Abstiegen in beiden Formen stehen noch aus.
Inwieweit solche feldspezipsch normativen
Mannlichkeiten eine Rolle spielen, ist gerade
auch deshalb von Bedeutung, da sie auf die
Situation (nicht nur) von Kindern und Jugendli-
chen einen mindestens ebenso groCen Einyuss
haben wie eine, personlich gesehen, vielleicht
weit entfernte hegemoniale Mannlichkeit.
Nicht alle Jungen nehmen eine der beschrie-
benen Positionen in Méannlichkeitsdynami-
ken dauerhaft ein. So beschreibt Connell eine
Politik des Ausstiegs aus den mit Mannlich-
keitsanforderungen verbundenen Hierarchisie-
rungen gegen¢ber anderen Jungen/M2nnern
bzw. gegenlber Frauen/Madchen (Connell

1999). Dabei kann Connell zufolge allerdings
ein ,geschlechtsbezogenes Schwindelgefihl”,
eine Orientierungslosigkeit entstehen, wenn
dieser Ausstieg alleine und nicht in einem
gemeinschaftlicheren, kollektiveren Rahmen
der Verschiebung von Bedeutungen entsteht.
Wir haben in Jungengruppen dar¢ber hinaus
Konstellationen beobachtet, in denen einzelne
Jungen 0 u.a. ¢ ber kulturelles Kapital, gute famili-
are Unterstlitzung, einen eigenen anderen Freun-
deskreis, jugendkulturelle Bezilige, besondere/
auCergew®hnliche Hobbies und F2higkeiten etc.
— sich der beschriebenen Unterordnungsdyna-
mik relativ fernhalten konnten. Allerdings ist ein
solches Fernhalten immer bedroht, mit Sanktio-
nen berzogen zu werden und bedarf daher der
aufmerksamen Beobachtung. Darliber hinaus
pnden wir immer wieder Mechanismen der Insel-
bildung, wo eine kleine Gruppe von Jungen sich
(ggf. zusammen mit M&dchen) gemeinsam den
Dynamiken entzieht, ihr eigenes Ding macht und
von den anderen weder als Bedrohung noch als
Objekte mdglicher Unterordnungs- bzw. Domi-
nanz-Gesten wahrgenommen wird.

Padagogisch ist es uns auf Grundlage dieser Ausfiihrungen ein zentrales Anliegen, das Ver-
halten einzelner Jungen nicht isoliert zu betrachten 6 auch wenn psychologische Ans2tze
erg2nzend hilfreich bis notwendig sein k®nnen & sondern dieses auch als Ergebnis von
Unterordnungsdynamiken unter Jungen und M2nnern zu begreifen. Wenn es also in einer
Lerngruppe Jungen mit besonders aproblematischend Verhaltensweisen gibt 0 seien sie
besonders st®rend, gewaltt®tig oder zur¢ckgezogen bzw. werden zum Opfer @, steht es

an, die Gesamtdynamik in den Blick zu nehmen. P2dagogisch gilt es, dieser Form des st®n-
digen M2&nnlichkeitsbeweises einerseits Entlastungen von M2nnlichkeitsanforderungen
entgegen zu setzen und andererseits eine Arbeit an alternativen Formen des solidarischen
Kontakts, in denen die Solidaritat gerade nicht auf Ausschluss und Unterordnung anderer
grundet sondern auf einer (moglicherweise erst zu erarbeitenden) Beziehungsfahigkeit,
Interesse aneinander, Wahrnehmung eigener und fremder Grenzen und Konyiktf2higkeit.
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2.4 Funktionen von Sexismus

Wir wollen abschlieCend Sexismus als einen
Handlungsmodus betrachten, der nicht pri-
mar wohliberlegt und absichtsvoll abwertend
ausgelibt wird, sondern seine Funktion in der
Erfillung von Mannlichkeitsanforderungen
(wie auch Weiblichkeitsanforderungen®) hat.
Sexismus fassen wir dabei als ein Verhalten,
welches Frauen/Madchen und/oder weiblich
konnotierte Eigenschaften und Verhaltens-
weisen implizit oder explizit abwertet bzw.
anderweitig Begegnungen auf Augenhdhe
verunmoglicht, indem beispielsweise Frauen
oder Madchen weniger als mdgliche (Spiel-,
Freundschafts-, Liebes-, Arbeits-)Partnerinnen
betrachtet werden denn als Objekte.

Eine mogliche Ursache solcher Verhaltensweisen
von Jungen und M2nnern’ besteht darin, dass
das mit klassischen Mannlichkeitsanforderungen
einhergehende Weiblichkeitsverbot im Wider-
spruch mit meglichen W¢nschen von Jungen
nach egalitdren Kontakten, gemeinsamen Inter-
essen und Nahe zu Madchen steht. Diesen Wiin-
schen nachzugehen kann fir Jungen schwierig
sein, da dies mit einer Gefahr der symbolischen
Verweiblichung einher gehen kann (,Der Adrian
ist kein so richtiger Junge, der ist anders als die
anderen, der spielt auch eher mit den M2dcheno).
Eine solche Position ist tendenziell mit Unterord-
nung verbunden und kann Gewalt durch andere
Jungen mit sich bringen. Erotisierungen und
Sexualisierungen des Kontakts und/oder stan-
dige Uberlegenheitsbeweise (,Ich mache immer
Gruppenarbeit mit Madchen und sage denen
dann, was sie tun solleno) k®nnen hier zur Absi-
cherung der eigenen Mannlichkeit dienen.

Eine weitere Mdglichkeit der Absicherung eige-
ner Mannlichkeit besteht in der Projektion eige-
ner weiblich konnotierter Interessen auf Mad-
chen oder Frauen (,Meine Freundin will immer
kuscheln [in leicht sp®ttischem Tonfall ge2uCert].
Ich mach das dann ihr zuliebey), sodass ihnen
nachgegangen und dennoch Uberlegenheit
bewiesen werden kann, indem man sich selbst
als galant-nachgiebig darstellt. Auch sich mit
Frauen oder M&dchen zu umgeben, die h2upg
Schwéchen zeigen (und stark auftretende Mad-
chen oder Frauen zu meiden), kann zur Insze-
nierung eigener Uberlegenheit beitragen. Nicht
zuletzt hilft eine Projektion moglicher eigener
Schwachen auf M2dchen, diese nach auCen zu
verlagern und sich selbst vor einem ,Riickfall” zu
bewahren und symbolisch davon abzugrenzen.
Solche Verhaltensweisen werden selbstver-
st@ndlich nicht von allen Jungen oder M&nnern
praktiziert, wie in den Ausflhrungen zu einer
Depnition von M2nnlichkeit bereits dargelegt
wurde. Wir sind bisher in allen Jungengrup-
pen Jungen begegnet, die sich nicht sexistisch
verhalten und bei geeigneter padagogischer
Einbettung wurden Widerspriiche gegen sexis-
tisches Verhalten immer auch offen von Jungen
formuliert, wobei sie damit je nach ihrer Posi-
tion in der Gruppenhierarchie mehr oder weni-
ger Gehor fanden. Es geht uns an dieser Stelle
also weder um eine Verallgemeinerung noch
um eine Schuldzuweisung an einzelne Jungen.
Padagogisch relevanter ist es, die Funktionen
von zum Beispiel Sexualisierungen und Eroti-
sierungen als mogliche sexistische Handlungs-
strategien zur Erfillung von Mannlichkeitsan-
forderungen zu verstehen, um an genau diesen
Funktionen ansetzen zu kdnnen.

Padagogisch folgt hieraus, dass an den Mannlichkeitsnormen aller Jungen sowie den
Abwertungen gegeniiber als Nunmannlichi markierten Jungen kritisch gearbeitet wer-
den muss. Ein besonderes Augenmerk muss hier auf M®@glichkeiten der nicht-sexisti-
schen, gleichwertigen Kontaktaufnahme und Kontaktpyege zwischen Jungen und M2d-
chen auch jenseits erotischer und sexueller Kontakte gelegt werden.

Eine Grundlage dabei ist es, sexistischen Verhaltensweisen klare Grenzen zu setzen und
zugleich mit den Jungen ins Gespr2ch zu kommen, die solche Verhaltensweisen zeigen.
Dabei sollte eine Haltung bestehen, die diese Jungen nicht pers®nlich beschuldigt, son-
dern Sexismus als einen Bewaltigungsmechanismus von Mannlichkeitsanforderungen
ansieht und dennoch die Jungen in die Verantwortung nimmt, daran etwas zu andern.

6 Auch Méadchen oder Frauen konnen sich sexistisch verhalten, indem sie andere Madchen oder Frauen sexistisch
abwerten.
7 Sexistische Verhaltensweisen von Frauen und Madchen beddirfen einer gesonderten Analyse. Ebenso sind Funktionen

jungen- bzw. m@nnerabwertender uCerungen gesondert zu analysieren. Ein Aspekt der Funktion von uCerungen wie aM&nner
sind halt sod oder dJungen denken immer nur an das eineo ist im Artikel dUnd die M&dchen?0 in diesem Band besprochen.
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Jungen, die Wert auf gleichwertige Kontakte mit Madchen legen und sich sexistischen
uCerungen entgegen stellen, nehmen h2upg untergeordnete Positionen unter Jungen

ein und sind daher besonders zu unterstttzen. Wenn ein solches Verhalten weniger mit

Gewalt und Ausgrenzung bedroht ist, wird es auch fir andere Jungen realisierbarer.

Die beschriebene analytisch-verstehende Haltung gegen¢ber sexistischen Verhaltens-

weisen sollte jedoch keinesfalls Madchen oder als lunméannlichi abgewerteten Jungen

abgefordert werden fi ihnen sind Formen des Sich-Wehrens gegen Abwertungen und
Krankungen zuzugestehen. Sie sind keine PAdagog_innen und es bestéatigt bestehende
Geschlechterhierarchien, ihnen diese Rolle zuzuschieben. Auch als PAdagogin, die direkt
von Jungen sexistisch angegangen wird (N\Darf ich heute Nacht zu lhnen aufs Zimmer
kommen?i), ist es immer eine offene Frage, wie weit ich mich selbst in diese Auseinan-
dersetzung begeben will und ab wann ich pnde, dass die meglicherweise vorhandenen

mannlichen Kollegen jetzt am Zug sind.

3 Padagogisches Res¢ mee

Eine theoretisch-analytische Beschaftigung mit
Mannlichkeit ist f¢r eine geschlechterreyek-
tierte Arbeit mit Jungen wichtig, weil viele indi-
viduell oder natirlich gegeben erscheinende
Verhaltensweisen sich aus der Anordnung ver-
schiedener Mannlichkeitspositionen und deren
Aneignung in den ernsten Spielen des Wettbe-
werbs ergeben. Wenn die Strukturen und Dyna-
miken, die daraus entstehen, nicht mit in die
padagogische Arbeit einbezogen werden, wird
Jungen eine nicht zu bew?ltigende Aufgabe
individualisierter Anpassungsleistungen aufge-
bilrdet. Eine zentrale Aufgabe geschlechterre-
yektierter Arbeit mit Jungen liegt in der Entlas-
tung von Mannlichkeitsanforderungen, wie sie
aus diesen Verhaltnissen entstehen (vgl. Artikel
zu Jungenarbeit in diesem Band) und wie Jun-
gen sie selbst mitproduzieren.

Es geht darum, Jungen in ihren Bed¢ rfnissen und
Winschen ernst zu nehmen, die Potenziale in
ihren Verhaltensweisen zu erkennen und weiter-
zuentwickeln, gerade auch wenn diese zunachst
als stérend erscheinen moégen, und zu erkennen,
welche Kompetenzen in diesen Verhaltenswei-
sen angeeignet und welche legitimen Interessen
damit verfolgt werden. Gleichzeitig geht es aber
auch darum, die Angste zu sehen, Fallen und
Selbstschadigungspotenziale zu erkennen und
Alternativen aufzuzeigen. Dabei ist der Blick auf
alle Jungen des eigenen Arbeitssettings zu rich-
ten, auf die Auffalligen wie auf die Unauffalligen,
auf die Widerstandigen und die Kooperativen,
auf die typisch und die untypisch auftretenden
und all diese polarisierenden Unterscheidun-
gen sind wiederum in Frage zu stellen. Pada-
gogische Kraft kann gerade aus der Neugier
kommen, sich auf all diese unterschiedlichen

Jungen, ihre Interessen, Bed¢rfnisse, Lebens-
lagen, Starken und Schwachen einzulassen, sie
gleichzeitig zu unterstltzen aber auch fir ihr
eigenes Handeln in die Verantwortung zu neh-
men und nicht zuletzt kollektive Anderungs-
prozesse der begrenzenden institutionellen wie
gesellschaftlichen Bedingungen, in denen die-
ses Handeln stattpndet, anzustoCen.
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Jungenarbeit

GESCHLECHTERREFLEKTIERTE JUNGENARBEIT UND SCHULE

Bernard Kénnecke?

Die Etablierung geschlechterreyektierter Arbeit
mit Jungen in der Schule bietet viele Chancen
fir eine Verbesserung der Lernbedingungen
von Jungen, das soziale Klima an der Schule
und fir die individuelle Persdnlichkeitsentwick-
lung von Jungen und m2nnlichen Jugendli-
chen. Gleichzeitig stellt geschlechterreyektierte
Arbeit Padagog_innen vor Herausforderungen,
die insbesondere die Auseinandersetzung mit
eigenen Haltungen und Herangehensweisen
betreffen, von denen aber alle Schulbeteiligten
nur proptieren k®nnen.

In diesem Beitrag werden einige Aspekte unse-
res Verst®ndnisses von geschlechterreyektierter
Arbeit mit Jungen, der Einfachheit halber im
Folgenden als Jungenarbeit? bezeichnet, skiz-
ziert. Zunachst wird der Bedarf an geschlechter-
reyektierter P2dagogik kurz begr¢ndet (1),
bevor die wichtigsten Ziele (2) und einige Fra-
gen rund um Haltung (3) und Methodik (4)
diskutiert werden. Anhand der zwei wichtigs-
ten Settings geschlechterreyektierter Arbeit in
der Schule, der relativ geschlechtshomogenen?
Jungengruppe (5) und des gemischtgeschlecht-
lichen Klassenraums (und weiterer Raume wie
dem Schulhof, dem Hort u.a.) (6), werden dann
verschiedene Aspekte geschlechterreyektier-
ter Arbeit erlautert und einige Anregungen fiir
unterschiedlich aufwendige und meist eher
niedrigschwellige Implementierungsstrategien
geschlechterreyektierter Arbeit gegeben.

Ziel des Beitrags ist es, zu eigenen Aktivitaten
anzuregen und verschiedene Ebenen anzu-
bieten, auf denen — angepasst an die je unter-
schiedlichen Kapazitaten und Spielrdume von
Lehrer_innen und anderen padagogischen

1 Ich danke Katharina Debus und Olaf Stuve fir
Anmerkungen.
2 Ich verwende Jungenarbeit als Begriff f¢ir die

hier skizzierten padagogischen Haltungen und methodi-
schen Vorgehensweisen in der padagogischen Arbeit, die
sowohl in der relativ homogenen Jungengruppe als auch
in geschlechtergemischten Gruppen Anwendung pnden
kénnen.

3 Mit diesem Begriff soll deutlich werden, dass die
Annahme einer dgeschlechtshomogenend Jungengruppe
immer eine Setzung ist, die ihrerseits wieder selbst homo-
genisierende Bilder von Jungen beferdert. Dieses Grund-
problem der Jungenarbeit diskutieren wir in diesem Band
an verschiedenen Orten.
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Fachkraften in der Schule — Verdnderungen im
Schullalltag begonnen werden kdénnen, ohne
dabei die Zusammenhange mit grundlegenden
theoretischen bzw. padagogischen Anforde-
rungen an eine zeitgem2Ce inklusive p&dago-
gische Praxis aus den Augen zu verlieren.

1 Warum geschlechterreyektierte
Arbeit mit Jungen an der Schule?

Es scheint inzwischen selbstverstandlich zu sein,
besondere Angebote fir Jungen in der Schule
zu beflrworten, und das ist auch gut so. Aller-
dings werden h2upg Argumente angef¢ hrt, die
auf vereinheitlichenden Konstruktionen von
Jungen und M&dchen aufbauen, wie zum Bei-
spiel, dass Jungen vermeintlich mehr Bewegung
als Madchen bendtigen. Wir kritisieren dieses
und andere in eine dhnliche Richtung weisende
Argumente (vgl. Artikel zu Jungenbildern in
diesem Band). Aus unserer Sicht sprechen den-
noch mehrere unterschiedliche Griinde fir die
Verankerung geschlechterreyektierter Arbeit
mit Jungen in der Schule, die an dieser Stelle
nur kurz angerissen werden sollen:

1. Noch immer sind gesellschaftliche Umgangs-
weisen mit Geschlecht mit dafir verant-
wortlich, dass Kinder und Jugendliche mit
geschlechtsspezipschen Benachteiligungen
oder Privilegierungen ausgestattet werden.
Daraus folgende ungleiche Ausgangsbe-
dingungen werden weiterhin nur bedingt
oder gar nicht ausgeglichen. Dazu zdhlen
u.a. geschlechtsspezipsche Lohnungleichhei-
ten, bei denen vor allem Frauen benachtei-
ligt werden, und geschlechtsspezipsche und
sexualisierte Gewalt innerhalb und auCerhalb
von (meist heterosexuellen) Paarbeziehun-
gen, von der zum GroCteil ebenfalls M2d-
chen und Frauen betroffen sind. Jungen und
M2&nner dagegen sind die h#upgsten Opfer
korperlicher Gewalt und leiden u.a. darunter,
dass diese und andere Gewalterfahrungen
aufgrund geschlechtsspezipscher Wahrneh-
mungsmuster h&upg nicht gesehen werden
und sie deshalb nicht gentigend Hilfe und
Unterst¢ tzung erhalten. Jungen, die aufgrund
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ihrer sexuellen Orientierung oder aus ande-
ren Grinden nicht den flir die jeweilige
Umgebung vorherrschenden Mannlichkeits-
anforderungen entsprechen, werden diskri-
miniert und erleben bisweilen Gewalt auf-
grund ihres geschlechtlichen Auftretens und/
oder sie werden Gibersehen, nicht mitgedacht,
nicht erw2hnt, wenn es um Jungen geht und
damit unsichtbar gemacht und ausgeschlos-
sen. Jungen, die Benachteiligungen aufgrund
anderer Kategorien als Geschlecht durch den
Rickgriff auf Mannlichkeitsmuster auszuglei-
chen suchen und sich dominant verhalten
(vgl. Artikel zu Mannlichkeitsanforderungen
in diesem Band), werden reduziert als St®rer
oder Gewalttdter wahrgenommen, so dass
der Fokus auf geschlechtsspezipsch domi-
nantes Verhalten mitunter den Blick eher ver-
engt als erweitert.

2. Geschlechter- und Mannlichkeitsforschung
geben, wie auch andere Forschungsrichtungen,
Hinweise darauf, dass das System der Zweige-
schlechtlichkeit und Heteronormativitat gesell-
schaftlich strukturierende Faktoren sind, die
Uber Ein- und Ausschluss Gruppenidentitaten
konstruieren. Diese konfrontieren sowohl aus
Mannlichkeit aus- als auch mit eingeschlos-
sene Personen mit Mannlichkeitsanforderun-
gen, die der Entwicklung von auf gegenseitiger
Anerkennung beruhenden gesellschaftlichen
Verhaltnissen entgegenstehen (vgl. Artikel zu
Geschlechtertheorie in diesem Band).

3. Geschlechtsbezogene Anforderungen, bei
als Jungen gesehenen Kindern und Jugend-
lichen also Mannlichkeitsanforderungen,
schranken diese bei ihrer Entwicklung mit-
unter relevant ein. Jungen m¢,ssen sich mit
Mannlichkeitsanforderungen auseinander-
setzen, ob sie das wollen oder nicht, und wer-
den von anderen (und auch P2dagog_innen)
mit Mannlichkeitsanforderungen konfron-
tiert. Vielen Jungen stehen diese M2nnlich-
keitsanforderungen im Weg, so etwa h2upg
in schwierigen schulischen Situationen, beim
Aufbau egalitatsorientierter (heterosexuel-
ler) Paarbeziehungen oder in Konyikt- und
Gewaltsituationen (vgl. Artikel zu Mannlich-
keitsanforderungen in diesem Band).

Jungenarbeit hat nicht die Aufgabe, Jungen sol-
che Angebote zu machen, die als ,typisch” fir
Jungen gelten. Stattdessen geht es um Kom-
petenzerwerb im Umgang mit geschlechtsbe-
zogenen Zuschreibungen und Rollenerwartun-
gen. Geschlechterreyektierte Arbeit mit Jungen

kann Jungen dabei unterst¢tzen, sich kritisch
mit Méannlichkeitsanforderungen auseinander-
zusetzen und individuelle Wege des Umgangs
mit ihnen zu entwickeln. AuCerdem kann sie
die gesellschaftlich geprégten geschlechts-
normierenden Einy¢sse auf die individuellen
Lebenssituationen kenntlich machen und die
kritische Auseinandersetzung damit fordern.
Damit ist ein Ort geschlechterreyektierter Jun-
genarbeit markiert: An den Schnittstellen zwi-
schen Gesellschaft, politischen Auseinander-
setzungen, Padagogik und Bildung und den
individuellen Lebensweisen, Wiinschen und
Lebensplanungen von Jungen & und ihren Pad-
agog_innen.

2 Entlastung d Ferderung 08 Kritik
als Dreischritt in der geschlechter-
reyektierten Arbeit mit Jungen*

Es lassen sich mindestens drei Ebenen benen-
nen, auf denen geschlechterreyektierte Jun-
genarbeit wirkt:

Jungenarbeit entlastet Jungen in Bezug auf
die Anforderungen tradierter, aber auch moderni-
sierter Mannlichkeitsanforderungen. Das betrifft
vor allem die aklassischeno Anspr¢,che an Jungen
und Manner, stark und souveran zu sein, keine
Schwache zeigen zu dirfen, nicht bedrftig zu
sein und Schmerzen und Verletzungen aushalten
zu missen bzw. gar nicht erst splren zu dirfen.
Dies gilt ebenso fiir die Aufforderung zur Uber-
legenheit gegentiber Madchen bzw. Frauen und
abgewerteten anderen Jungen und M2nnern.
Geschlechterreyektierte Jungenarbeit entlastet
auch vom Vereindeutigungszwang in Bezug auf
die zur Norm erklarte heterosexuelle Orientierung
von Jungen und M&nnern und die Aufforderung
zur eindeutigen Positionierung als ,richtiger”
Junge oder Mann. F¢r die Schule kann eine Ent-
lastung von Souverénitits- und Uberlegenheits-
anforderungen Jungen die M®glichkeit erffnen,
Schwachen zu zeigen und Hilfe zu suchen, anstatt
Unsicherheiten cool tberspielen zu missen oder
sich komplett vom Feld der Schule abzuwenden,
wenn dort kein lassiger Erfolg moglich ist.

Jungenarbeit tragt zur Férderung von Jun-
gen bei, indem sie Unterstlitzung bei der Aus-
gestaltung vielfaltiger Lebensentwirfe bietet

4 Dieses Kapitel basiert auf einem Abschnitt aus
Kénnecke/Hackert 2011: 14ff und wurde fir diesen Text
Uberarbeitet.
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und dabei neue identitdre Zuschreibungen ver-
meidet. Die Unterstltzung bei der Entwicklung
individueller Lebensentwdirfe ist nicht zu ver-
wechseln mit neoliberalen Konzepten von Indi-
vidualismus, bei denen die soziale Verantwor-
tung in den Hintergrund rickt. Im Gegenteil
ist die Arbeit an der eigenen Person und der
jeweiligen Einzigartigkeit immer eingebunden
in die Forderung der vorhandenen oder weiter
zu entwickelnden sozialen Kompetenzen von
Jungen, die es m@glich machen, in Gemein-
samkeit mit anderen zu leben und zu handeln.
Ein wichtiger Wirkungsbereich ist auCerdem
die Ebene der Selbst- und Fremdwahrneh-
mung: Da zum ,Erwerb von Mannlichkeit” u.a.
gehort, die eigene Selbstwahrnehmung und
die eigenen Grenzen in Bezug auf Schmerz-
emppnden zu desensibilisieren, geh®rt es zu
den wichtigsten Aufgaben von Jungenarbeit,
an der Wahrnehmung der eigenen Grenzen
und der Grenzen anderer Personen zu arbei-
ten. In diesem Zusammenhang ist auch die
Auseinandersetzung mit Emotionen wichtig,
n2mlich Jungen darin zu unterst¢ tzen, Gef¢ hle
zulassen und zeigen zu kdnnen, zum Beispiel
auch in Konyiktsituationen. Auf der eher ver-
balen Ebene ferdert Jungenarbeit Jungen in
ihrer Kommunikationsfahigkeit, insbesondere
beim Verbalisieren von Gef¢hlslagen. Jungen
werden bei der Entwicklung von Firsorge-
und  Selbstsorgekompetenzen  unterstiitzt,
bis hin zu alltagspraktischen Fahigkeiten. Auf
verschiedenen Ebenen wird mit Jungen daran
gearbeitet, zu lernen, die traditionelle mannli-
che Ressource Gewalt nicht (mehr) zu nutzen.
Uber den Bereich der Geschlechterverhltnisse
hinaus ist von Bedeutung, dass Jungenarbeit
Jungen darin unterst¢tzt, Unterschiedlichkeit
und Differenz zwischen Personen besser aus-
halten und vor allem wertschatzen zu kénnen.

Jungenarbeit kommt nicht ohne Grenzsetzun-
gen und Kritik aus an ausschlieCendem, dis-
kriminierendem, grenziiberschreitendem oder
gewaltvollem Handeln. Das bedeutet die The-
matisierung und Grenzsetzung bei Abwertung,
Ausschlissen oder Gewaltaustibung gegentiber
M&dchen, Jungen, insbesondere den nicht (nur)
heterosexuellen und als ,nicht-mannlich” mar-
kierten Jungen und auch denjenigen, die sich
nicht auf ein Geschlecht festlegen wollen oder
kdnnen. So ist die Sensibilisierung fiir Privilegien
von (dominanten) Jungen und auch M&nnern ein
wichtiges Thema f¢ r die Jungenarbeit. Das Span-
nungsverhaltnis von Zulassen und Grenzsetzun-
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gen bei diskriminierenden uCerungen istimmer
wieder neu zu betrachten. Insbesondere in der
Arbeit mit geschlechtshomogenen Jungengrup-
pen muss abgewogen werden, wann Rdume fir
die Auseinandersetzung mit Abwertung und
Ausgrenzung geschaffen werden sollen, und
wann Lernen eher Uber die Grenzsetzung statt-
pnden kann. Eine geschlechterreyektierte Jun-
genarbeit sollte darliber hinaus auch fir weitere
identitare Ausschlussmechanismen und Privile-
gierungen sensibel sein und auch in Bezug auf
Rassismus, Antisemitismus oder Behinderten-
feindlichkeit usw. Grenzen setzen. Erst durch sol-
che Grenzsetzungen kann Jungenarbeit (in der
Schule und auCerhalb) R®ume schaffen, in denen
Jungen sich leichter trauen k®nnen, verschiedene
Verhaltensweisen auszuprobieren und ihr Ver-
haltensrepertoire zu erweitern, ohne Angst vor
Abwertung, Ausgrenzung und Gewalt haben zu
m¢ssen. Sie sind damit eine Voraussetzung, Jun-
gen unter anderem einen offenen Umgang mit
ihren Schwachen im Unterricht zu ermoglichen.
Bei den hier genannten Ansatzpunkten wird
deutlich, dass Jungenarbeit auch nicht immer
das Rad neu erpndet, sondern durchaus an
dhnlichen Punkten wie andere Bildungsansétze
tatig ist. Es kommt also h2#upg darauf an, diese
dann grindlich zu ,gendern” und im Sinne
geschlechterreyektierter Jungenarbeit zu nut-
zen und bei Bedarf zu modipzieren.

Es geht in der Jungenarbeit nicht darum, awie
Jungen wirklich sindo, sondern darum, awie der
einzelne Junge sein kennted. Deshalb sind aus
unserer Sicht Konzepte kritikwiirdig, die an von
Padagog_innen angenommenen Interessen ,der
Jungeno ankn¢ pfen und Kampf, St2rke, Durch-
setzungsvermdgen oder gar Mutproben ins
Zentrum ihrer Arbeit stellen. Hier ist die Gefahr
groC, dass eher vereinheitlichende Momente
vermeintlicher Jungen-ldentit®ten in den Mit-
telpunkt gestellt werden, etwaige Wiinsche von
Jungen nach traditionellen Geschlechterrollen-
zuweisungen unterstlitzt und mannlichkeitsun-
konforme Bedirfnisse vernachlassigt werden
und dabei vermeintliche Unterschiede zwischen
Jungen und M&dchen konstruiert und verstarkt
werden, wo eher die Suche nach Gemeinsam-
keiten und Uberschneidungen sinnvoll wire.
Geschlechterreyektierte Jungenarbeit erfellt im
Gegensatz zu solchen Ans2tzen nicht die h2upg
vorhandenen Wiinsche nach einfachen Losungen.
Stattdessen verlangt sie von den Padagog_innen,
Komplexitat, Vielfaltigkeiten und Widerspriich-
lichkeiten wahrzunehmen, zuzulassen und mit
ihnen produktiv und professionell umzugehen.
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3 Wege zur Umsetzung d die Haltung
von Padagog_innen und megliche
praktische Konsequenzen

Die wichtigste padagogische Kompetenz in der
geschlechterreyektierten Arbeit mit Jungen ist die
Haltung der Paddagog_innen. Das schmalert nicht
die Bedeutung von Methodenkompetenz, jedoch
ist eine geschlechterreyektierte und geschlechter-
reyektierende Haltung Voraussetzung daf¢r,
Jungen bei der Auseinandersetzung mit M2nn-
lichkeitsanforderungen kompetent zu begleiten.
Deshalb stehen in unseren Fortbildungen zur
Jungenarbeit neben Wissensvermittlung zun2chst
biographische und professionelle Reyexionen der
Teilnehmenden im Zentrum und dienen diesen
dazu, sich Uber eigene Haltungen klar zu wer-
den und nétige Veranderungen zu erkennen und
dabei Unterstlitzung zu erhalten.

Padagog_innen sind wie die ihnen anvertrauten
Kinder und Jugendlichen unter geschlechternor-
mierenden Rahmenbedingungen aufgewach-
sen und gepragt worden: In Gesellschaften, die
vom System der Zweigeschlechtlichkeit ebenso
gepragt sind wie von Heteronormativitat, in
denen Mannlichkeitsanforderungen vielerorts
nicht infrage gestellt, sondern naturalisiert wur-
den oder noch werden, in denen Kindern und
Jugendlichen Vereindeutigung in Bezug auf ihre
Geschlechtsidentitat nahe gelegt wird und viele
Seiten potentieller Lebensweisen als unmann-
lich, madchenhaft oder schwul abgewertet und
ausgeschlossen werden.

Padagog_innen stehen deshalb vor der Auf-
gabe, ihre eigenen Haltungen dahingehend zu
entwickeln, dass sie

A die W¢nsche und Interessen der einzelnen
Jungen wahrnehmen, wertsch&tzen und ein-
beziehen, ohne diese mit geschlechtsbezo-
genen Zuschreibungen zu belegen,

A in Bereitschaft zum Kontakt mit Jungen sind
und dies signalisieren,

A Sensibilitat f;r M2nnlichkeitsdynamiken ent-
wickeln, insbesondere fiir Prozesse von Hie-
rarchiebildung, Dominanz und Unterordnung
unter Jungen,

A die potentiell unendliche Vielzahl individuel-
ler Ausformungen geschlechtlicher Identita-
ten und Lebensweisen als Vielfalt begreifen
und diese wertschatzen,

A Mannlichkeit und Weiblichkeit nicht mehr
als sich gegeniberstehend begreifen und
Unterschiede und Abgrenzungen zwischen

den Geschlechtern betonen, sondern Unter-
schiedlichkeiten, Nahen und Uberschneidun-
gen wahrnehmen und benennen kdnnen,
ohne dabei wieder neue Zuschreibungen
vorzunehmen,

A bei aller Wertschatzung der Differenzen zwi-
schen den einzelnen jedoch deutlich einstehen
fur egalitare Strukturen in Gesellschaft und
Privatleben, also z.B. gleiche Zugangschancen
und Rechte fiir alle bezogen auf Geschlech-
terverhaltnisse und dartber hinaus.

Haltungen lassen sich nicht in konkretisierba-
ren Zeitrfumen planmaCig ver2ndern. Wichtig
ist es aber, auf dem Weg zu sein. Die Debatten
um Geschlechterverhaltnisse sind noch lange
nicht an einem Ende angekommen, und neue
Ergebnisse werden auch zukiinftig zu sich wei-
ter verandernden Anspriichen an die Haltun-
gen von Padagog_innen fiihren. Es geht dabei
nicht zuletzt um eine Haltung lebenslangen
Lernens, die die Auseinandersetzung mit neuen
Fragen und Themen nicht primar als Belastung
begreift sondern ihnen vielmehr mit Neugier,
Forschungslust und Freude am Lernen begeg-
net, also mit der Haltung, die mensch sich selbst
ebenfalls von den eigenen Schiler_innen oder
Teilnehmenden wiinscht.

In den folgenden Abschnitten werden mdg-
liche praktische Umsetzungen geschlechter-
reyektierter Haltungen in der p2dagogischen
Praxis erlautert:

3.1 Geschlechtsbezogene Platzanweiser
vermeiden

Das Themenfeld der Zuschreibungen und
Platzanweiser ist ein Bereich, in dem die pad-
agogische Leistung zunachst darin besteht,
bestimmte Dinge, die in der zweigeschlechtlich
strukturierten Gesellschaft allen nahe gelegt
werden, nicht zu tun bzw. zu sagen und — wenn
notig — nach Alternativen zu suchen. Wenn die-
ser Anspruch gelingt oder sich ihm angena-
hert werden kann, ist das eine nicht zu unter-
schatzende Leistung, denn alle Paddagog_innen
haben gelernt, in Kategorien des Systems der
Zweigeschlechtlichkeit und der Heteronorma-
tivitat zu denken. Vor diesem Hintergrund ist
es von groCer Bedeutung, wenn es gelingt, den
padagogischen Alltag ohne Zuschreibungen
und Platzanweiser zu gestalten. Worum geht
es da? Dazu ein alltagliches Beispiel®:

5 Das Beispiel entstammt der Ubung ,Praxissituationen
entgeschlechtlichen”, siehe www.jungenarbeit-und-schule.de.
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Am Tag des Schulfests kommt ein_e Kolleg in in den Klassenraum und sagt:
alch brauché mal vier starke Jungs!o

An diesem Beispiel I2sst sich gut analysieren, wie viele der anwesenden Kinder
oder Jugendlichen jetzt mit der Frage nach ihrer Geschlechtlichkeit konfrontiert
sind und Platzanweiser erhalten: Alle Madchen erhalten die Botschaft, dass sie
nicht gemeint sind, der Grund liegt darin, dass Madchen nicht als stark angesehen
werden. Einige Jungen werden sich angesprochen f¢hlen und irgendwo zwischen
positiv geschmeichelt und v@llig abweisend reagieren, je nach Klassenkultur und
Alter der Jungen. Andere werden sich mit der Frage beschaftigen, ob sie abwer-
tende Spr¢.che kassieren, wenn sie jetzt aufspringen (aky, er/sie hat nach starken
Jungs gefragt, da bist doch nicht Du gemeint!i). Wiederum andere werden sich
ruhig verhalten, weil sie sich nicht gemeint fuhlen kénnen, weil sie in den Mann-
lichkeitskonkurrenzen zur Aushandlung der Hierarchie unter den Jungen bereits
als nicht stark depniert wurden. Einige wenige werden von der Aufforderung
des r Lehrer_in vielleicht relativ unbertihrt bleiben. Die Zahl der Schuiler_innen
in dieser Klasse, die sich durch diese Anrufung durch eine_n Lehrer_in® zu einer
Mannlichkeits- bzw. Weiblichkeitszuschreibung verhalten mussen, ist sehr hoch.
Einmal mehr hat ein_e P2dagog_in zur Festschreibung von Rollenstereotypen bei-
getragen. Und das ist auch noch véllig unnétig geschehen und leicht vermeidbar:
In unseren Fortbildungen suchen wir in Ubungen gemeinsam nach alternativen
Formulierungen, in diesem Fall wére eine von vielen Alternativen: Nich brauch™ mal
ein paar Leute, die mir was tragen helfen!o

Padagog_innen sind deshalb gefragt, ihre
eigene Praxis, ihre eigenen Handlungen und
Sprache daraufhin zu Gberpriifen, ob und wo sie
0 meist unabsichtlich ge2uCerte 8 geschlechts-
bezogene Zuschreibungen und Platzanweiser
enthalten. Alternativen zu pnden ist oft nicht
schwer, sobald mensch beginnt, dartiber nach-
zudenken, allein oder gemeinsam mit Kolleg_
innen.

3.2 Sexuelle und geschlechtliche
Vielfalt als Querschnittsaufgaben
begreifen

Sexuelle und geschlechtliche Vielfalt sind heute
als Querschnittsaufgaben zu betrachten. Dies
soll hieranhand des Umgangs mit sexueller Viel-
falt diskutiert werden. Auf die Praxis bezogen

6 Ich verzichte an dieser Stelle auf eine ausfihrliche
Analyse in Bezug auf die geschlechtliche Zuordnung der
hier handelnden Lehrperson, die in der geschilderten Situa-
tion wesentlichen Einyuss auf die gesendeten Botschaften
wie auch das Verhalten der angesprochenen Schiiler_innen
haben kann.
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bedeutet dies, dass Padagog_innen aufge-
fordert sind, ihr Sprechen Uber Sexualitdten,
Liebesbeziehungen und auch Familie grund-
satzlich inklusiv zu gestalten, also bei allgemei-
neren uCerungen die Vielfalt der m®glichen
Beziehungsformen explizit zu benennen oder
zumindest keine Beziehungsform durch aus-
schlieCende Nennungen unsichtbar zu machen
oder auszuschlieCen. Das betrifft verschiedene
Fachgebiete wie etwa die Berufs- und Lebens-
planung, bei der auch nicht-heterosexuelle
Familien- und Paarmodelle vorkommen sollten,
oder die Sexualp®dagogik, die h#upg nur auf
heterosexuelle Sexualpraktiken abgestellt wird
und die die gesamte Vielfalt von Sexualprak-
tiken wie auch der Verhltungsmittel einbezie-
hen sollte.

An einem weiteren, fir die Schule vielleicht
nicht alltdglichen Beispiel lasst sich am deut-
lichsten aufzeigen, wie Heteronormativitat eine
inklusive Padagogik verhindert:
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Ein m2nnlicher Jugendlicher kommt auf Sie zu und erz2hlt Ihnen, er sei gerade sehr
gl¢cklich, da er sich verliebt habe. Sie fragen: aDas ist ja toll! Wie heiCt sie denn?d

Hier ist die Analyse recht einfach: Der_die P2dagog_in hat dem Jugendlichen &
wahrscheinlich unbeabsichtigt i mitgeteilt, dass er_sie selbstverstandlich von einer
heterosexuellen Verliebtheit ausgeht. Fiir den Fall, dass es sich nicht um eine weib-
liche Liebespartnerin handelt, sondern um einen anderen Jungen, hat der_die P&d-
agog_in die Hirde in diesem Moment enorm hoch gehangt i wenn es sich um
einen schwulen Jugendlichen handelt, stockt das Gespr&ch jetzt vermutlich wenigs-
tens einen Moment (es sei denn, der Jugendliche hatte sich das schon gedacht und
gleich eingeplant, dass er der Lehrperson jetzt mitteilen m¢,sse, dass es sich doch
gar nicht um ein Madchen handele). Aber auch fur den Fall, dass der Jugendliche
sich heterosexuell verliebt hat: Der noch nicht geoutete schwule Jugendliche, der
das Gesprach zuf2llig mith®rt, versteht ganz deutlich, dass diese Lehrperson seine
Lebenssituation spontan jedenfalls nicht mitdenkt und insofern auch nicht leicht
einzusch2tzen ist, ob sie auf einen schwulen Sch¢ ler positiv und annehmend reagie-
ren wirde, falls er sich einmal outen sollte. Dabei gibt es unzéhlige Moéglichkeiten,
nicht normierend auf dieses Gespr@chsangebot einzugehen, eine davon ist: dDas ist

ja toll! Wer ist es denn?i

Trotz jahrzehntelanger Debatten und deut-
licher Veranderungen im gesellschaftlichen
Umgang wird in der Schule oft noch von einer
heteronormativ gepragten Welt ausgegangen,
unter anderem driickt sich das auch in Lehrma-
terialien aus, die noch immer in ganz erhebli-
chem MaC nur heterosexuelle Familienbilder
und Sexualitaten reprdsentieren.” Die Thema-
tisierung einer inklusiven Haltung ist keines-
wegs die Aufgabe von sogenannten Betroffe-
nen, dafir sind alle Pddagog_innen zusténdig,
unabhangig von ihrer eigenen sexuellen Orien-
tierung und geschlechtlichen Identitat .2

3.3 Geschlechtergerechtere Sprache

In den vorherigen Beispielen ging es bereits um
Sprache, hier soll noch einmal vertiefend betont
werden: Die Haltung von Padagog_innen und
die Ziele geschlechterreyektierter Jungenarbeit
mussen sich in der Benutzung einer geschlech-
tergerechteren Sprache ad®quat ausdr¢,cken. Das
bedeutet, dass die mannliche Form (z.B. Lehrer,
Erzieher, Sozialarbeiter, Bundeskanzler) nicht
anndhernd ausreichend eine vorhandene Gruppe
von LehrerInnen, Erzieher_innen oder Sozialarbei-

7 Vgl. Bittner 2012.
8 Weiterfiihrend vgl. Kugler/Nordt 2012.

ter/innen (und die Bundeskanzlerin) in ihrer Viel-
falt beschreiben kann—daher sollte sie (die mann-
liche Form) ersetzt, erweitert, variiert, verdreht
werden. Der Fantasie sind dabei keine Grenzen
gesetzt. Sprache ist keine unverdnderliche Ins-
tanz. Wenn auf der Ebene der Sprache inklusive
Prozesse umgesetzt werden, kann dies auch zu
veranderten Wahrnehmungsmustern beitragen.
Dabei ist zu beachten, dass die Entwicklung zu
einer geschlechtergerechteren Sprache im Fluss
ist  und bleiben wird, so wie in den letzten Jah-
ren, in denen das Binnen-I (Lehrerlnnen) schritt-
weise vom Unterstrich (Lehrer_innen) abgel®st
wird, weil zunehmend Menschen auch sprachlich
versuchen wollen, diejenigen bewusst mitzuden-
ken, die durch das in der Zweigeschlechtlichkeit
verhaftete Binnen-I nicht reprasentiert sind.

Es handelt sich also nicht um ein unwichti-
ges oder gar nerviges Nebenthema, wenn
Menschen versuchen, auf Genauigkeit bei der
Benutzung einschlieCender Benennungen zu
achten. Padagog_innen koénnen hier — niedrig-
schwellig und ohne auf die Mitarbeit von Kol-
leg_innen oder des gesamten Kollegiums ange-
wiesen zu sein — ihrer Verantwortung gerecht
werden und Jungen (und M2&dchen) durch die
Benutzung geschlechtergerechterer Sprache
vorleben, dass die inklusive Wahrnehmung vie-
ler verschiedener Menschen mdoglich ist.
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4 Methoden und
Methodenkompetenz

In der ¢ber 20-j2hrigen Geschichte der Jun-
genarbeit sind eine Vielzahl von Methoden fiir
die Arbeit mit Jungen entwickelt oder abge-
wandelt worden, von denen viele auch fir die
geschlechterreyektierte Arbeit mit Jungen an
der Schule einsetzbar sind. Urspriingliche Ziel-
gruppe ist zumeist die als geschlechtshomo-
gen gedachte Jungengruppe, manche dieser
Methoden sind zusatzlich auch in verschiede-
nen, auch geschlechtergemischten, Settings
gut einsetzbar. Auch hier gilt: Entscheidend
sind Zielrichtung und Zielgruppe beim Einsatz
einer Methode sowie die Haltung der Pada-
gog_innen, die mit ihr arbeiten.

Bei der Auswahl von Methoden spielen die Ziele
der Entlastung von Mannlichkeitsanforderun-
gen und der Foérderung alternativer, mannlich-
keitsunkonformer Verhaltensweisen eine zen-
trale Rolle. So sind viele Ubungen entwickelt
worden, die Kooperation zum Inhalt haben
und Konkurrenz ausschlieCen oder reduzieren,
etwa bei Ubungen, die eine Gruppe nur bewél-
tigen kann, wenn alle mitgenommen werden
und alle — unterschiedlich viel — zur Bewalti-
gung der Aufgabe beitragen. Andere Ubun-
gen bieten Raume fur das Wahrnehmen und
die Benennung eigener Geflihle, bearbeiten

das heikle Thema Vertrauen zwischen Jungen,
bieten Unterstlitzung beim Erkennen und Set-
zen der eigenen Grenzen wie auch beim Erken-
nen und Achten der Grenzen anderer oder
beschéftigen sich mit Nahe und Distanz und
dem Erkennen der (fir jede_n unterschiedli-
chen) arichtigend Abst®nde zwischen Personen.
Viele Methoden haben die Aufgabe, unter Jun-
gen h&upg nicht gut besprechbare oder tabui-
sierte Themen besprechbar zu machen, in dem
Raume geschaffen werden, die dafiir unter-
schiedlich stark verregelt Erlaubnis geben — und
Entlastung geben, weil Padagog_innen fir die
Thematisierung die Verantwortung Uberneh-
men. Zu den Themen, fiir die Besprechbarkeit
geschaffen werden kann, zahlt auch die sexual-
p2dagogische Jungenarbeit, in der es vor allem
darum geht, Raum fiir die vielen offenen Fra-
gen z.B. zu Sexualpraktiken, Verhiitungsmitteln
und sexuellen Orientierungen zu schaffen, die
sonst wegen der in vielen Jungengruppen vor-
herrschenden ,ich hab schon”-Attitlide keinen
Ort pnden. Aber auch die Thematisierung von
Diskriminierungshandeln und —erfahrungen,
Gewalthandeln und —erfahrungen und die expli-
zite, dramatisierende® Auseinandersetzung mit
Mannlichkeitsanforderungen und gesellschaft-
lichen Bildern von Geschlecht bendtigen oft
methodische Einbettungen, in denen Uberhaupt
erst einmal Besprechbarkeit ermoglicht wird.

Ein Beispiel f¢r eine Ver2nderung eines klassischen Wettkampf-Spiels zu einer Koopera-
tions- und K®rperkontakt; bung im Kontext von Jungenarbeit ist die Methode aReise nach
Solidarieni oder NStuhltanzi bzw. NStuhltanz umgekehrti®, die aus einer Abwandlung
des Spiels aStuhlpolonaised bzw. dReise nach Jerusalemo entstanden ist. W2hrend in der
urspr¢ nglichen Version die Teilnehmenden um eine Stuhlreihe herumlaufen, die einen Stuhl
weniger als Teilnehmende umfasst, so dass eine Person keinen Platz pndet, wenn die Musik
ausgeschaltet wird und alle versuchen muissen, noch einen Stuhl zu ergattern, scheidet bei
der NReise nach Solidarieni jeweils ein Stuhl aus, nicht ein_e Teilnehmer_in. In jeder Runde
muss die Gruppe in unver2nderter Zahl also versuchen, auf den immer weniger werdenden
St¢hlen alle Mitspieler_innen unterzubringen. Das gilt als gelungen, wenn keine_r mehr
einen FuC auf dem Boden hat. Weit kommt die Gruppe dabei nur, wenn gut kooperiert wird
i und wenn relativ wenig Beruhrungsangste zwischen den Teilnehmenden bestehen. Weil
kerperliche N2he durch die Spielregel gefordert wird, ist die p2dagogische Leitung gefragt,
vor der Durchfuihrung dariiber nachzudenken, ob diese Ubung fiir alle Schiler_innen im
positiven Sinne zumutbar ist, ob es zum Beispiel Sch¢ler_innen in der Gruppe gibt, denen
aufgrund moglicherweise bestehender Traumatisierungen oder aus anderen Griinden bei
kerperlicher N2he zu anderen unwohl ist. Oder es sind k®rperliche § bergriffe w2hrend der
1 bung zu erwarten @ in beiden F2llen passt diese Methode nicht zu diesem Zeitpunkt in
dieser Jungengruppe, und noch weniger in der geschlechtsgemischten Schulklasse.

9 Siehe hierzu den Artikel zu Dramatisierung in diesem Band.
10  Methodenbeschreibung in Dragestein/Grote 2004: 51.
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Wie im Beispiel deutlich wird, ist beim Einsatz
von Methoden in der geschlechterreyektier-
ten Arbeit immer vorher zu klaren, mit wel-
cher Intention eine Methode genutzt werden
soll, und welche weiteren erwiinschten oder
unerwlinschten Effekte mit ihr u.U. erzeugt
werden. Wenn KC°rperspaC, Vertrauen und
Kontakt geférdert werden sollen, wie etwa
bei verschiedenen spielerischen Massage-
Ubungen wie der niedrigschwellig angelegten
Wetter-Massage“, muss dabei berlicksichtigt
werden, dass die padagogische Aufforderung
zu Ber¢hrungen denjenigen Jungen vielleicht
nicht gut tut, denen es schwer fllt, die eigenen
Korpergrenzen zu erkennen und/oder Grenzen
zu setzen und die so im Setting einer Ubung
aufgefordert werden, Grenziberschreitungen
hinzunehmen. Jede Methode bietet Chan-
cen und tragt Risiken in sich. Trotzdem oder
gerade deshalb kann eine Methode fiir eine
bestimmte Gruppe sinnvoll sein. Es kommt
deshalb darauf an, sich Gber die verschiedenen
Effekte und mdglichen Folgen des Einsatzes
einer Methode bewusst zu werden und dann
abzuwdagen.t?

Generell ist bei der Methodenauswahl dar-
auf zu achten, dass die gewahlten Ubungen
nicht einseitig bestimmte Jungen benachtei-
ligen oder gar ausschlieCen oder auch lang-
weilen. Hier ist eine Methodenvielfalt wichtig,
die einerseits bericksichtigt, dass Methoden
auch immer gesellschaftliche oder gruppen-
spezipsche Hierarchien reproduzieren k®nnen
(etwa wenn hohe sprachliche Kompetenz oder
sportliche Leistungsfahigkeit fur das Bewalti-
gen einer Aufgabe ben®tigt werden). Ande-
rerseits sollte reyektiert werden, wen welche
Methodik anspricht — es sollte fir alle was
dabei sein. Unterschiedliche Lernwege haben
ihre Berechtigung und sollten anerkannt wer-
den, und eine ausgewogene Methodenviel-
falt kann eine ausgewogenere Férderung der
unterschiedlichen Jungen unterstitzen und
reduziert auCerdem Langeweile oder Verwei-
gerung.

11 Methodenbeschreibung in Krabel 1998: 41.

12 Die aMatrix zu Methodenplanung und dreyexiono
unterstltzt bei der Abwédgung solcher und ahnlicher Fra-
gen, siehe www.jungenarbeit-und-schule.de.

5 Jungenarbeit in relativ
geschlechtshomogenen Gruppen

Geschlechterreyektierte Arbeit mit Jungen in
relativ geschlechtshomogenen Gruppen bie-
tet viele Chancen, die die bereits genannten
Risiken der Homogenisierung und Dramati-
sierung von Geschlecht aufwiegen konnen.
Die Zusammenstellung einer Jungengruppe
an sich ist immer bereits eine Dramatisie-
rung und erfordert mindestens eine Erldute-
rung fir die teilnehmenden Jungen, warum
diese Arbeitsform gewahlt wurde, die keine
identitaren Homogenisierungen beinhalten,
sondern eher die padagogische Zielsetzung
beschreiben sollte.

Jungengruppen sind oft keine besonders
geschiitzten Raume, gerade wenn sie aus
geschlechtergemischten Schulklassen gebildet
werden. Sie lassen die Konyikte, die aus M&nn-
lichkeitsanforderungen und Hierarchien unter
Jungen entstehen, h®upg deutlich zum Vor-
schein treten. Insofern ist immer wieder zu ana-
lysieren, welche gruppendynamischen Prozesse
in einer Jungengruppe meglich und angezeigt
sind. Diese Situation stellt sich in Wahlgrup-
pen oft anders da, wenn etwa Jungen sich zu
einer Jungengruppe in Form einer fortlaufen-
den Schul-AG oder auch bei Projekttagen oder
Projektwochen anmelden, da hier davon aus-
gegangen werden kann, dass den Anmeldun-
gen bestimmte Interessen zugrunde liegen, die
von Padagog_innen zur Kenntnis genommen
und moglichst auch bearbeitet werden sollten.
Dabei sollte die grundsatzliche Zielrichtung der
padagogischen Arbeit darauf ausgerichtet sein,
die Vielfalt der teilnehmenden Jungen in den
Mittelpunkt zu stellen, also nicht nur mit den
Gemeinsamkeiten, sondern auch den Unter-
schiedlichkeiten von Jungen zu arbeiten und
diesen Raum zu geben.

Jungengruppen k®nnen fir viele Jungen ein
geeigneter Ort sein, um ihren Umgang mit
Mannlichkeitsanforderungen und ihre Entwick-
lungsw¢nsche zu reyektieren und neue Wege
auszuprobieren. Mitunter sind Jungengruppen
einfach Erprobungsfeld flir soziale Kompetenzen,
die aufgrund von Mannlichkeitsanforderungen
anderswo nicht ausprobiert werden kénnen. Und
die Abwesenheit von Madchen fiihrt im Regelfall
dazu, dass ansonsten h&upg weiblich konnotierte
Gruppenaufgaben wie Haushaltstatigkeiten nicht
an Madchen delegiert werden kdnnen, sondern
von Jungen selbst ¢ bernommen werden m¢ ssen.
Das Sprechen Uber heterosexuelle Beziehungen
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und eigene Winsche und Unsicherheiten darin
fallt insofern leichter, als dass die Madchen als
mogliche Adressatinnen nicht anwesend sind.*®
Das Gleiche gilt flr die Auseinandersetzung mit
sexistischen Verhaltensmustern unter Jungen, da
diese thematisiert werden kdnnen ohne dass die
Adressatinnen damit erneut konfrontiert werden.
Problematisch an der Arbeit in Jungengrup-
pen ist h2upg, dass sich ein heteronormati-
ves Gruppenselbstverstandnis bildet, in dem
nicht-heterosexuelle Lebensweisen tendenzi-
ell unsichtbar gemacht werden, wenn Pada-
gog_innen nicht gezielt ihre Haltung sexueller
Vielfalt einbringen. Das fuhrt im schlechten Fall
dazu, dass die Jungengruppe f¢r schwule, bise-
xuelle, queere und andere Jungen zu einem
weiteren Ort wird, an dem ihre Lebensrealitat
nicht vorkommt und sie damit ausgegrenzt
werden. Dabei ist die Jungengruppe vom Set-
ting her ein sehr geeigneter Ort, um sexuelle
und geschlechtliche Vielfalt offensiv zu thema-
tisieren und kritische Auseinandersetzungen
mit Homophobie zu férdern — die anleitenden
Padagog_innen missen das nur selbst wollen,
und viele geschlechterreyektiert arbeitende
Padagog_innen haben diese Erfahrung auch
schon gemacht.

6 Geschlechterreyektierte Arbeit
mit Jungen in geschlechterge-
mischten R#umen in der Schule

Die meisten padagogischen Lern- und Betreu-
ungssettings in der Schule sind geschlech-
tergemischte Raume: Die Schulklassen, der
Schulhof und andere Raumlichkeiten, in denen
Kinder und Jugendliche ihre Freizeit verbrin-
gen, Betreuungseinrichtungen wie Horte und
viele andere Gruppensituationen, und nicht
zu vergessen: Das Lehrer_innenkollegium (mit
wenigen Ausnahmen).

In geschlechtergemischten pdadagogischen
Settings ergeben sich viele Maoglichkeiten,
geschlechterreyektiert zu arbeiten. Eine Hal-
tung, die zur Entlastung von Mannlichkeits-
und Weiblichkeitsanforderungen beitragt, die
geschlechtliche und sexuelle Vielfalt als Ori-
entierungsrahmen anbietet, als einen Raum,
in dem vielfaltige geschlechtliche und sexu-
elle Identit®ten ihren Platz pnden k®nnen, ist
eine wertvolle Grundlage, von der Jungen und
Madchen gleichermaCen proptieren werden.

13 Vgl. Cremers 2012: 83ff.
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Padagogisch zu arbeiten, ohne geschlechts-
bezogene Zuschreibungen oder Platzanweiser
auszusenden, ist eine Herausforderung, die
auch in Bezug auf Lehrstoffe und —materialien
relevant ist: Wir beantworten die Frage, ob wir
Jungen gerechter werden, wenn den Jungen
im Unterricht Texte f¢r Jungen angeboten wer-
den (a und hier der Text fir die Jungen..0), die
vielleicht noch geschlechternormativ zugeord-
nete Interessen bedienen sollen, die Jungen
zugeschrieben werden, mit einem klaren Nein!
Stattdessen sollte hier nicht-zuschreibend
und nicht-dramatisierend gehandelt werden,
indem z.B. — am besten jeweils mindestens
drei — Wahltexte angeboten werden, die nicht
geschlechtsbezogen zugeordnet werden und
aus denen sich alle nach ihren aktuellen Inter-
essen eine Variante auswahlen kénnen.
Geschlechter dramatisierende Strategien sind
anderswo angebracht: Wenn in padagogi-
schen Materialien keine ausreichende Breite
von Familienkonstellationen oder sexuellen
Orientierungen reprasentiert ist, kann mit der
Frage ,Welche Familienkonstellationen (ggf.
die lhr kennt) fehlen in dieser Darstellung?o
die Lerngruppe daran beteiligt werden, die
padagogischen Materialien selbst zu erwei-
tern. Wenn geschlechtsbezogene Abwertun-
gen oder Diskriminierungen in der Gruppe
eine Rolle spielen, ist es notwendig, friihzei-
tig und regelm@Cig zu intervenieren und an
einer Gruppenkultur zu arbeiten, die allen
die (potentiell) gleichen bzw. je individuellen
Lernwege, Beteiligungsmoglichkeiten und vor
allem Rechte zusichert. Dazu kann mitunter
gehoren, Aufgaben geschlechterparitatisch zu
verteilen oder Gruppen geschlechtshomogen
aufzuteilen. Es sollte aber unbedingt vermie-
den werden, z.B. routinem2Cig die Anwesen-
heit durch getrennte Zahlung von Madchen
und Jungen festzustellen, die Zeichenbl®cke
nach M2&dchen und Jungen getrennt aufzu-
bewahren oder getrennte Jungen- und M&d-
chenblicherregale einzufiihren. Dramatisie-
rende Strategien sollten niemals als Routine
eingesetzt sondern immer intensiv reyektiert
werden, und es sollte immer eine Entdrama-
tisierung folgen (siehe Artikel zu Dramatisie-
rung in diesem Band).

Unterrichtsformen, die wenig Frontalunterricht
beinhalten und ausreichend Zeit und Platz fir
Bewegung einrdumen, tragen ebenfalls zu einer
Schule bei, in der Jungen und M&dchen vielfa-
tige Wege ausprobieren kdnnen, mit Lerner-
folgen und -misserfolgen umzugehen. Schule
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hat darliber hinausgehend noch viele weitere
Madglichkeiten, sich im Sinne geschlechterre-
yektierter Arbeit mit Jungen zu entwickeln,
einige Beispiele sind:

A Geschlechtsspezipsche Aufgabenteilungen
kdnnen u.U. verandert werden,

A durch Sch¢ler innen geschlechtshomogen
genutzte Raume konnen analysiert und ggf.
allen zuganglich gemacht werden,

A Beteiligungsstrukturen f¢ r die Sch¢ler_innen
kdnnen erweitert und u.U. geschlechterge-
rechter gestaltet werden,

A das Leseangebot der Bibliothek kann einer
Genderanalyse unterzogen und dann sinn-
voll erweitert werden,

A Beratungsangebote zu unterschiedlichen
Themen wie sexuelle Orientierung oder
sexualisierte Gewalt gegen Jungen k®nnen
ebenso durch Aushdnge bekannt gemacht
werden wie schulische Ansprechpartner_
innen zu diesen Themen,

A soziales Lernen kann st2rker im Schulalltag
verankert werden.

Es gibt also viele Ansatzpunkte, an denen
geschlechterreyektierte Arbeit (nicht nur) mit
Jungen in der Schule sinnvoll verankert wer-
den kann. Wenn nur einige davon genutzt wer-
den, proptieren nicht nur Jungen, sondern alle
Schulangehdrigen von einem geschlechterge-
rechteren, inklusiveren Schulklima.
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Neonazismus und Mannlichkeit

MANNLICHKEITSKONSTRUKTIONEN, JUNGENARBEIT UND

NEONAZISMUS-PRAVENTION

Andreas Hechler!

Die Ausgangsthese dieses Artikels lautet, dass
eine mannlichkeits- und identitatskritische
Jungenarbeit im Kern neonazismus-praventiv
wirkt und eine wichtige Erganzung zu bereits
bestehenden Praventionskonzepten ist. Sie
folgt der Annahme, dass die Anndherung an
neonazistische Szenen von Jungen und jun-
gen Mannern gerade in einer Friihphase oft
weniger aufgrund von ideologisch gefestigten
Positionen erfolgt als vielmehr, weil hier der
gesellschaftlichen Aufforderung, ein ,echter
Jungeod/drichtiger Manno sein zu sollen und zu
werden, eindeutig gefolgt werden kann.

Im Folgenden geht es darum, Geschlecht
und Mannlichkeit als zentrale Kategorien in
der Neonazismus-Pravention mitzudenken
und um eine Erweiterung um geschlechter-
reyektierte Ans@tze o Felder, die bisher wenig
miteinander zu tun hatten. Als Grundlage
fer  eine  geschlechterreyektierte  Pr@venti-
onsarbeit gegen Neonazismus, die sich vor
allem an Jungen, m2nnliche Jugendliche
und Manner richtet, werden die Schnittstel-
len zwischen Mannlichkeit und Neonazis-
mus analysiert. Wann und wie wird Mann-
lichkeit bei Neonazis thematisiert, welche
Aspekte sind flr neonazistische Mann-
lichkeitskonstruktionen relevant, welche
unterschiedlichen Mannlichkeitskonstruk-
tionen gibt es innerhalb des Neonazismus
und wie ist deren Binnenverhaltnis zuei-
nander? Anhand der Frage, was Neona-
zis eigentlich attraktiv. macht und welche
nachteiligen Folgen eine Hinwendung zu ent-
sprechenden Szenen mit sich bringt, werden
Eckpunkte einer geschlechterreyektierten
Arbeit mit Jungen als Neonazismus-Pr&vention
benannt. Dem vorangestellt werden einige aus
unserer Sicht besonders relevante Pramissen,
wie sie aus der allgemeinen padagogischen
Neonazismus-Pravention bereits bekannt sind.

1 Ich danke Olaf Stuve, Bernard Konnecke, David
Nax, Vivien Laumann, Ulrich Schuster und Kevin Stttzel fir
ihre Anregungen und Anmerkungen.
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1 Schnittstellen;: Neonazismus
und M2nnlichkeit

Bevor auf die geschlechterreyektierten Aspekte
einer Neonazismus-Pravention in der Arbeit mit
Jungen sinnvoll eingegangen werden kann, ist
es notwendig, sich zu vergegenwartigen, was
unter Neonazismus zu verstehen ist und wie
sich die Zusammenhé&nge zwischen Mannlich-
keit und Neonazismus darstellen.

1.1 Neonazismus

Ungeachtet der Frage, welcher Begriff ver-
wendet wird (siehe Kasten Neonazismus und
Rechtsextremismus), muss immer wieder deut-
lich gemacht werden, dass Neonazismus ein
gesamtgesellschaftliches Problem ist. Von
daher ist es fragwiirdig, Begriffe wie ,Extremis-
mus”, ,Rand”, ,Mitte” 0.a. zu verwenden. Es ist
die ,Mitte"” der birgerlichen Gesellschaft selbst,
die die Elemente des Neonazismus und damit
die Bedrohung fir die Demokratie mithervor-
bringt?3. Die Besonderheit des Neonazismus im
Vergleich dazu ist eine B¢ndelung und quali-
tative Verscharfung jener Einstellungsmerk-
male des gesellschaftlichen Mainstreams bei
gleichzeitiger Radikalisierung auf der Hand-
lungsebene. So gesehen stehen neonazistische
Mannlichkeitskonstruktionen in engem Zusam-
menhang mit der Herausbildung birgerlicher
(d.h. weiCer, deutscher, heterosexueller, nicht-
behinderter Mittel- und Oberschichts-)M&nn-
lichkeiten, werden aber expliziter und radi-
kaler formuliert und in eine neonazistische

2 Einige aus unserem Team favorisieren von daher
den Rechtsextremismus-Begriff, weil dieser in der Lage ist,
die yieCenden j berg®nge zwischen anormal rechteno und
Lextrem rechten” Einstellungen zu verdeutlichen, wohinge-
gen der Neonazismus-Begriff bei einigen Menschen sug-
geriert, es handele sich um eine klar abgegrenzte Gruppe
Ewiggestriger, die keine (ideologischen und praktischen)
Verbindungen zum Rest der Gesellschaft habe. Es kann also
mit gleichen Beweggriinden zur Beflirwortung wie auch
Ablehnung bestimmter Begriffe kommen.

3 GreCere Studien in j¢ngster Zeit diesbez¢ glich sind
die Bielefelder Langzeitstudie Deutsche Zustdnde (erschienen
im Suhrkamp Verlag) und mehrere Studien der Friedrich-Ebert-
Stiftung um das Forscherduo Oliver Decker und Elmar Brahler.
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Neonazismus und Rechtsextremismus

Es gibt verschiedene Begriffe, die in politischen, pAdagogischen wie wissenschaftlichen Fach-
diskussionen verwendet werden. Dazu geh®ren u.a. dNeofaschismuso, aNeonazismuso, aGrup-
penbezogene Menschenfeindlichkeito, daRechtsradikalismuso und aRechtsextremismuso. Am
gebrauchlichsten ist der Begriff NRechtsextremismusi, der allerdings inhaltlich zu kritisieren ist.
Das Unterfangen, die Einstellungsmerkmale, die dem Neonazismus zugerechnet werden,
an sogenannte llextremistischei Rander zu verschieben (NRechtsextremismusi), ist weder
empirisch noch wissenschaftstheoretisch haltbar und zudem politisch interessengeleitet.
Die Extremismusformel, popularisiert durch den Verfassungsschutz in den 1970er-Jahren
in Westdeutschland, basiert nicht nur auf einer falschen Analyse des Zusammenbruchs
der Weimarer Republik und des Erstarken des Nationalsozialismus (aDie Extreme von
links und rechts haben die birgerliche Mitte ausgehohlti und nicht etwa konservative
Eliten und das deutsche Kleinb¢rger_innentum), sondern schw?cht effektiv den Kampf
gegen Neonazismus. Es ist ein grundlegender Unterschied, ob sich auf Gleichheit oder
Ungleichheit berufen wird, auf Freiheit f¢r alle oder nur fér eine exklusive Gruppe, ob
eine Gesellschaft erweitert oder kleiner gemacht werden soll, ob die Demokratie oder
der Kapitalismus beseitigt werden soll. Das schl2gt sich nicht zuletzt in Opferzahlen nie-
der: Mindestens 182 Menschen wurden von Neonazis seit 1990 in der Bundesrepublik
ermordet und nicht ein einziger von Linksradikalen. Es ist zudem eine Depnitions- bzw.
Machtfrage, was als aMitted und was als aRando depniert wird und ob lediglich auf die
Form abgehoben wird oder auf eine inhaltliche Analyse.

Heutige Neonazis beziehen sich greCtenteils positiv auf bestimmte Str°mungen des
Nationalsozialismus, wenn auch teilweise in modernisierter Variante, weswegen im vor-
liegenden Text der Neonazismus-Begriff verwendet wird. Die Einstellungsmerkmale des
Neonazismus treffen im Wesentlichen auch auf rechtspopulistische Str°mungen und die
Neue Rechte zu, die als neonazistischi bezeichnet werden miissen, auch wenn Teile
dieser Stromungen formale Abgrenzungen zum Nationalsozialismus vornehmen und an
einer Erneuerung und Modernisierung der Theorien arbeiten.

Ohne an dieser Stelle genauer auf die einzelnen Einstellungsmerkmale des Neonazismus
eingehen zu kdnnen, sollen sie fur den vorliegenden Text folgendermafRen bestimmt wer-
den: Volkischer Nationalismus, Rassismus, Antisemitismus, Sozialdarwinismus, Sexismus,
Heterosexismus, Transfeindlichkeit* Pronazismus und autoritére Ordnungsvorstellungen.
Wenn eine Mehrheit dieser Einstellungsmerkmale zutrifft, wird von einem gefestigten
neonazistischen Weltbild gesprochen. Bundesweit ist dies laut Studien bei 8-20 % der
Deutschen der Fall (vgl. Decker/Br2hler/Friedrich-Ebert-Stiftung u.a. 2010/2008/20086,
Heitmeyer 2002-2012, Mut gegen rechte Gewalt 2011, Zeit online 2011, INEX, Butter-
wege 2011, Schuster 2011).

Deutung der Welt eingebunden. Insbeson-
dere die Legitimierung und Auslbung staat-
lich nicht legitimierter Gewalt, die Imagi-
nation von Herrenmenschentum und eines
elitdéren Kampfbundes, der antidemokrati-
sche Ziele verfolgt, unterscheiden neonazis-
tische Mannlichkeitskonstruktionen von bur-
gerlichen, auch wenn die Uberschneidungen
zumeist yieCend sind. Zu den Gemeinsamkeiten

4 Der Phobiebegriff setzt ein eher passives Erleben
als eine aktive T2tigkeit voraus und nimmt qua Pathologisie-
rung eine Individualisierung eines gesellschaftlichen Struktur-
zusammenhangs vor. Von daher wird Heterosexismus anstelle
von Homophobie und Transfeindlichkeit anstelle von Trans-
phobie verwendet. Auch diese Begriffe haben ihre Schwachen,
auf die hier jedoch nicht ndher eingegangen werden kann.

zahlen dagegen fast alle Anforderungen an
Mannlichkeit (Souveranitat, Konkurrenz- und
1 berlegenheitsorientierung  etc) und ganz
grundlegend der Konsens einer zweigeschlecht-
lichen Differenz, die biologisch fundiert ist.

In allen Begriffen zur Beschreibung von Neona-
zismus pndet sich die g2ngige Unterscheidung
zwischen Verhalten und Einstellungen wieder.
Verhalten kann Wahlverhalten, Mitgliedschaften,
Gewaltaustibung u.a. sein, bei den Einstellungen
weichen die Depnitionen oft weit voneinan-
der ab. Auffallend ist bei fast allen Depnitio-
nen zu Neonazismus, dass Vorstellungen von
einer bestimmten Ordnung der Geschlechter
und Sexualitdten nicht auftauchen. Dies ist
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verwunderlich, da diese so offensichtlich eine
Rolle spielen. Oft ist es sogar noch reduzierter
und Neonazismus wird kurzerhand mit Rassis-
mus oder Antisemitismus gleichgesetzt.

Der Bevolkerungsteil, der sich einzelne Ein-
stellungsmerkmale neonazistischen Denkens
(siehe Kasten Neonazismus und Rechtsextre-
mismus) zu eigen macht, ist wesentlich gre-
Cer als diejenige Gruppe mit einem gefestig-
ten neonazistischen Weltbild. Zudem sind alle
genannten Einstellungsmerkmale gesamtge-
sellschaftlich weitaus h2upger anzutreffen als
offentlich sichtbar werdende Handlungen oder
Wabhlverhalten. Sie pnden sich in allen Schich-
ten/Klassen, allen Altersgruppen, allen Berufen,
allen Bundeslandern, sie sind unabhangig von
Lebensalter, Geschlecht, Bildungsgrad oder Par-
teipraferenz. Dennoch gibt es Haufungen und
Tendenzen, die an dieser Stelle nur kurz ange-
deutet werden sollen: Es gibt groCe regionale
Unterschiede, ein Stadt-Land-Gefélle (tenden-
ziell sind neonazistische Einstellungsmerkmale
auf dem Land h2upger anzutreffen als in der
Stadt), Ost-West-Unterschiede (autorit®re Ord-
nungsvorstellungen, Rassismus und Nationalis-
mus sind signipkant h#upger im Osten, wohin-
gegen der Antisemitismus, Sozialdarwinismus
und der Pronazismus signipkant h2upger im
Westen anzutreffen sind) und Altersdifferenzen
(bei Menschen ¢ber 60 Jahren sind alle Werte
h®her als bei Menschen unter 60 Jahren). Ver-
geschlechtlichte Unterschiede spielen bei den
Einstellungsmerkmalen nur eine geringfiigige
Rolle. Fiir Manner und Frauen liegen in der Bun-
desrepublik ahnlich hohe Zustimmungswerte
bei rassistischen, antisemitischen, sozialdarwi-
nistischen, autoritdren und pronazistischen Ein-
stellungswerten vor, bei Sexismus und Hetero-
sexismus gibt es h6here Zustimmungswerte bei
der Gruppe der Manner. Eine leichte Tendenz
ist in der Hinsicht auszumachen, dass Manner
mehr Ressentiments gegenliber jenen Gruppen
vertreten, die als vergleichsweise statushoch
betrachtet werden k®nnen (Frauen, Juden/
J¢dinnen, Homosexuelle), Frauen hingegen
vergleichsweise mehr Ressentiments gegen-
Uber statusniedrigen Gruppen, und zwar jenen,
die als ,Fremde” empfunden werden kdnnten
(Ausl®nder_innen, Muslim_innen, Schwarze)
(vgl. hierzu ausf¢hrlich K¢ pper/zick 2011).
Handlungsweisen, Motivlagen, Strategien und
die Politisierung von Lebensbereichen hingegen
weisen deutliche geschlechtsspezipsche Unter-
schiede auf. Die Sozialwissenschaftlerin Birgit
Rommelspacher beschreibt als Spezipkum des
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mannliches Neonazismus die Konkurrenz und
(in Anlehnung an die Studie von Held u.a. 1996)
als Spezipkum des weiblichen Neonazismus den
Konventionalismus. Konkurrenz meint hierbei
die Verteidigung des ,Eigenen” (Arbeitsplatze,
Frauen, Territorium, soziale und 6konomische
Ressourcen etc.) gegeng ber als éfremdo konstru-
ierte M2nnlichkeiten (und Weiblichkeiten) und
schlagt sich nieder in einem Politikverstandnis,
das auf GroCmachtpolitik und Expansionismus
ausgerichtet ist, welches auch gewalttatig ver-
folgt wird. Konventionalismus meint hingegen
die Politisierung des Alltags mit Normen und
Werten und unnachgiebig autoritdre Forderun-
gen nach alltéglicher Anpassung und Ausgren-
zung. Bezogen auf Motivlagen hat der Neona-
zismus bei Frauen eine eher kompensatorische
Funktion: Er soll fiir eigene Benachteiligungen
entsch&digen und qua Abgrenzung nach unten
die hdhere Statuspositionen und Zugehdorigkeit
zur dominanten Mehrheit demonstrieren. Bei
M&nnern hat er eine eher afprmative Kompo-
nente: Es geht um die Sicherung des Machter-
halts gegeniiber konkurrierenden Gruppen (vgl.
Rommelspacher 2011 und K¢ pper/Zick 2011).

1.2 Neonazismus und M&nnlichkeit

Mannlichkeit blieb in bisherigen Auseinander-
setzungen mit neonazistischen Einstellungen,
Praxen und Ideologien in der deutschsprachi-
gen Diskussion und padagogischen Praxis bis
auf Ausnahmen weitgehend unreyektiert. Dies
ist umso verwunderlicher, da Geschlecht im All-
gemeinen und M?2nnlichkeit(en) im Besonde-
ren neonazistische Ideologie und Lebenswelten
strukturieren und der Neonazismus oft sogar als
mannliches Phanomen wahrgenommen wird.
Kernfragen einer praventiven Praxis gegen
Neonazismus sind einerseits, wie es sich ver-
hindern I2sst, dass Jungen (und M&nner, M&d-
chen, Frauen) sich von neonazistischen Szenen
angesprochen und hingezogen fiihlen und
andererseits, wie sie davon geldst werden und
Abstand gewinnen kdnnen, wenn sie sich ihnen
schon zugehorig fuhlen. Was sind Einstiegsmo-
tive und was suchen und bekommen Jungen
und junge Manner in neonazistischen Szenen?
Um beiden Fragen nachzugehen ist es notwen-
dig, sich die neonazistischen Mannlichkeits-
und Geschlechterkonstruktionen zu verge-
genwartigen. Wann und wie wird Mannlichkeit
thematisiert, welche Bilder und Anforderungen
werden produziert und welche Mannlichkeit
wird wie davon angesprochen?
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1.2.1 Thematisierung von M2&nnlichkeit bei
Neonazis

Mannlichkeit wird im Neonazismus explizit eher
selten, aber wenn, dann positiv-afprmativ thema-
tisiert (z.B. Krieg, Kampf). M@nnlichkeit wird oft
dann thematisiert, wenn es als Abgrenzungsfo-
lie dient: Es wird gegen Gender Mainstreaming,
Pride Parades/Christopher Street Days und Femi-
nismus gehetzt. Mit Hilfe dieser Abgrenzungen
wird die heterosexuelle patriarchale Kleinfamilie
und deren Arbeitsteilung und Spharentrennung
als ,Keimzelle des Volkes” idealisiert, ,Identi-
tat” und ,Natirlichkeit” hochgehalten und eine
biologi(sti)sch verstandene Sexualit?t und Zwei-
geschlechtlichkeit gloripziert, die M2nner wie
Frauen zuallererst als biologisch determinierte
Wesen fasst. Eine Besonderheit in der neonazis-
tischen Thematisierung der Geschlechterverhalt-
nisse ist dabei die Betonung einer Gleichwertig-
keit der Aufgaben der Geschlechter anstelle einer
Gleichberechtigung der Geschlechter.

Implizit wird Geschlecht und Mannlichkeit im
Neonazismus in allen oben angeflihrten Ein-
stellungsmerkmalen mitverhandelt, die jeweils
eigenen geschlechtlichen Logiken folgen. So
sind beispielsweise die Behauptung einer grund-
legenden Andersartigkeit der Geschlechter und
die Vorstellung der ,Volksgemeinschaft” im vol-
kischen Nationalismus untrennbar an eine klare
Trennung der Sphdren und damit verkoppel-
ten Aufgabenteilung von Mannern und Frauen
geknilpft. In der ,Volksgemeinschaft” besteht
die Pyichterf¢llung der M2nner in der Versor-
gung der Familie, im Kampf gegen 2uCere und
innere Feind_innen und dem Schutz der Familie,
des ,Volkes™ und der Nation, wohingegen die
Pyichterf¢llung der Frauen in der Reproduk-
tion des ,Volkes" besteht, also im Gebaren von

5 WVolk” wird im Neonazismus als tberhistorische
Blut- und Schicksalsgemeinschaft mit einem Eigenle-
ben gedacht. Der_die Einzelne z&hlt nichts, die ,Volksge-
meinschaft” steht Gber dem Individuum (,Du bist nichts,
dein Volk ist alles!o). Die Vorstellung, es g2be d/Clkero mit
bestimmten urwichsigen Mentalitaten, Verhaltensweisen
und Eigenschaften beschréankt sich hingegen nicht nur auf
Neonazis, sondern pndet sich in breiten Teilen der deut-
schen Gesellschaft. Verkannt wird oft, dass es sich um his-
torisch nachvollziehbare Konstruktionsprozesse handelt,
die die Mythen der Natur, des Blutes und der Gene ent-
larven. Zudem handelt es sich um Zufalligkeiten, wer wann
wo geboren wurde. ,Volk” steht von daher in Anfiihrungs-
zeichen, da es eine zwar wirkméachtige, aber keine unver-
anderbare Konstruktion ist und ein Glaubenssystem, an das
man zwar glauben kann, es aber aufgrund des zwangsho-
mogenisierenden wie ausschlieCenden Charakters dieses
Konstrukts besser lasst.

Kindern und der Mutterrolle. Die Herstellung
arichtigero (heterosexueller, daarischero) M&nner
bei zeitgleicher Herstellung und Abwertung
(wie auch partieller Aufwertung) drichtigero
(heterosexueller, darischero) Frauen ist konstitu-
tiv fir die Konstruktion der nationalen ,Volks-
gemeinschaft’, da diese sonst ,ihre” Aufgaben
nicht wahrnehmen kénnten. Zudem wird sich
gerade von mannlichen Neonazis in eine ima-
ginierte volkisch-mannliche Ahnenreihe von
auserwahlten und kdmpferischen Mannerbiin-
den eingereiht, ein recht eigenwilliges ein- und
ausschlieCendes konstruiertes awird mit einer
willktrlichen Aneinanderreihung von nordi-
schen Gottern, Wikingern, Ariern, SS-, SA- und
Wehrmachtssoldaten.

Die Geschlechterdimension im Rassismus und
Antisemitismus pndet sich beispielsweise in der
Vorstellung eines Kampfes hegemonialer (,ari-
scherd) M@nnlichkeiten gegen marginalisierte
(dausl®ndischeg, j¢dische) M2nnlichkeiten, die
angeblich Frauen, Arbeitspldtze und andere
.GuUter”, die als Eigenes betrachtet werden, weg-
nahmen, gleich das ganze ,Volk" vergiften oder
aber in der Projektion, dass diese besonders
machohaft und sexistisch seien. Im Antisemitis-
mus gibt es tradierte Bilderwelten von einerseits
effeminierten (der ,kleine Cohn"®) und anderer-
seits hypermaskulinen Juden, wohingegen die
Jedin wahlweise als aMannweibo oder dSch®ne
Jedino imaginiert wird, die darisched M2nner
zur ,Rassenschande” verleitet (vgl. A.G. Gender-
Killer 2005, zu den Begriffen hegemonialer und
marginalisierter Mannlichkeit vgl. den Artikel zu
M&nnlichkeitsanforderungen in diesem Band).
Der Sozialdarwinismus arbeitet grundsatzlich
mit einer Entmannlichung seiner (potentiel-
len) Opfer: Es sind diejenigen, die gescheitert
sind an den mannlichen Imperativen der Sou-
veranitat, Autonomie, Unabhangigkeit, Hand-
lungsfahigkeit und Uberlegenheit. Ein &hnlicher
Wertekanon pndet sich bei den autorit®ren Ord-
nungsvorstellungen mit ihrer Sehnsucht nach
patriarchalen Werten, klaren Hierarchien und
soldatischer Mannlichkeit.

Die Auseinandersetzung mit den eben ange-
fihrten Vergeschlechtlichtlichungsprozessenist
nicht nur flr ein besseres Verstandnis der Ein-
stellungsmuster vonnoten, sondern auch, um
zu verstehen, wie diese wirkmachtig werden.

6 Der ,kleine Cohn” ist ein antisemitisches Ste-
reotyp, das im Deutschen Kaiserreich populdr wurde. Die
Ikonographie des ,kleinen Cohn” ist die Negativfolie zum
adeutscheno (darischend) Soldaten: klein, krummbeinig,
mickrig, schmachtig, krank, militdruntauglich, verweiblicht.
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Rassistische, antisemitische, sozialdarwinisti-
sche, nationalistische, velkische, (hetero-)sexis-
tische und transfeindliche Einstellungen wer-
den Uber Bilderwelten transportiert, die sich
in Képfen und Emotionen festsetzen — besser,
als das je ein Text kdnnte. Und Vergeschlechtli-
chungsprozesse eignen sich besonders gut, um
Bilder zu produzieren. Das Implizite daran ist,
dass Uber die Thematisierung der abzulehnen-
den und zu bekdampfenden Fremdbilder eigene
(m2nnliche) Selbstbilder entworfen werden, um
die es im nachsten Abschnitt gehen soll.

Die Funktionen und Ursachen von einerseits
abzulehnenden Fremdbildern und dem Ent-
wurf positiv konnotierter Selbstbilder bestehen
in der Absicherung von Privilegien (Macht, Sta-
tus, Dominanz, Einyuss, Wohlstand, Ressour-
cen), der Stabilisierung der eigenen ldentit2t
(Angstabwehr, Kontrollgewinn, Zugeh®rigkeit),
Komplexitatsreduktion und Lustgewinn.

1.2.2 Relevante Aspekte f¢r neonazistische
M2annlichkeitskonstruktionen

Neonazistische  Mannlichkeitskonstruktionen
sollenim folgenden Abschnitt anhand von sechs
Themenkomplexen naher bestimmt werden.

1. Neonazistische Mannlichkeiten zeichnen
sich durch aggressionsgeladene Mannlich-
keitsbilder und Hypermaskulinitdt aus, also
durch eine extreme Auspragung traditionel-
ler Mannlichkeit. Priigeleien und Trinkrituale
sind hierbei nur die offensichtlichsten Mann-
lichkeitspraxen, die Mannlichkeit auf eine
gesellschaftlich anerkannte Art mit Gewalt
verknlpfen. Zugleich paaren sich mannliche
Schmerzresistenz und Opferbereitschaft mit
Lobpreisungen von Koérperkraft und dem
Glauben, sich aus Krisen selbst befreien zu
kdnnen. Hypermaskulinitdt tritt zumeist in
der Kombination von Akten demonstrativer
Mannlichkeit und einer dezidierten Feind-
seligkeit gegen Unmannlichkeit auf.

2. Daran anschlieCend zeichnen sich neonazis-
tische Mannlichkeiten durch Heterosexis-
mus aus. Die Ablehnung des ,Schwulseins”
wird von Neonazis offensiv propagiert
(dwidernat¢rliche Perversiono) und gewalt-
tatig in die Tat umgesetzt (,Schwule klat-
scheno). Der &/orwurfo des Schwulseins
war und ist bis heute auch ein gangi-
ges Mittel, um unliebsame Konkurrenten
und Abweichler auszugrenzen. Zugleich
gibt es schwule Neonazis, die partiell
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toleriert werden, wenn sie sich hypermasku-
lin inszenieren, ihre Sexualitat privatisieren
und neonazistisch engagiert sind. Weibli-
che Homosexualitat wird fast durchgéngig
dethematisiert, basierend auf der sexisti-
schen Annahme, dass Frauen kein eigen-
standiges Begehren und keine eigenstdn-
dige Sexualitat haben.

3. Die Misogynie ist strukturell angelegt, Mann-
lichkeit wird héher als Weiblichkeit bewer-
tet. Manner dominieren, Frauen spielen eine
untergeordnete Rolle. Weibliche Emanzipa-
tion, die Uberschreitung traditioneller For-
men weiblichen Verhaltens kann nur in dem
MaCe akzeptiert werden, wie sie das Bild
der Mannlichkeit nicht untergrabt und die
Differenz zwischen Mannern und Frauen
aufrechterhalt.

4. Gekoppelt an die Ideologie der ,Volksge-
meinschaft” wird dem ,Volk” und der Nation
ein Eigenleben zugesprochen - sie sollen
sich reproduzieren, stark sein und wachsen.
Die daraus abgeleitete Bevélkerungspoli-
tik ist sowohl quantitativ wie qualitativ. Die
weiCe, deutsche, nichtj¢dische, heterosexu-
elle, nichtbehinderte Kleinfamilie soll sich
anhand genau dieser Kriterien fortpyanzen
und wird dieser Logik folgend von Homo-
sexuellen, People of Color’, Migrant_innen,
J¢.d_innen, Behinderten und vielen anderen
Gruppen ,bedroht”. Insbesondere der Frau-
enkorper ist hier als Dreh- und Angelpunkt
bevelkerungspolitischer MaCnahmen von
besonderem Interesse.

5. Eng mit dem Komplex der Bevolkerungspo-
litik verbunden ist der Komplex der ,Rassen-
schande". Wahrend Schwule noch auf einen
Ort der Toleranz in neonazistischen Szenen
hoffen konnen, gilt dies fir migrantische
M2&nner, M2nner of Color und Juden hinge-
gen nicht. Diese werden als Bedrohung fir
deutsche (= aarisched) M2nner verstanden,
die ihre Verfigungsgewalt Uber Frauen,
Arbeitsplatze etc. geltend machen. Es geht
um Territorialhoheit, und die Mannlichkeits-
konstruktionen verlaufen scharf entlang
volkischer und nationaler Grenzziehungen.
Zugleich fungiert die Produktion dehuma-
nisierter Feindbilder als Voraussetzung fir
Kampfbereitschaft und Harte.

7 Mit ,of Color” sind Menschen gemeint, die von
Rassismus negativ betroffen sind. Neonazislang ware ,Aus-
lander”, wobei der Begriff in vielerlei Hinsicht falsch ist,
nicht zuletzt, da viele potentiell Betroffene die deutsche
Staatsburger_innenschaft besitzen.



Neonazismus und Méannlichkeit

6. Trotz der Naturalisierung traditioneller
Geschlechterverhaltnisse ist und bleibt
Mannlichkeit eine fragile Angelegenheit,
die immer wieder in mannlich dominierten
Raumen eingetbt und bewiesen werden
muss. Der Mannerbund — versinnbildlicht in
der Kameradschaft — ist hier von herausra-
gender Bedeutung, er hat Integrationskraft
und schafft ein ,wir”. So ist beispielsweise
der Konsum von deutschem Bier nicht nur
ein ritueller Mannlichkeitsbeweis, der positiv
vom Konsum anderer Drogen (zum Beispiel
aKiffeno) abgegrenzt wird, er ist zugleich
auch ein wichtiges Mittel zur Herstellung
von Gemeinsamkeit, zur Regelung von sozi-
alen Beziehungen und zur Festigung der
Hierarchien innerhalb von Jungen- und
Mannergruppen. Homosoziale Mannerge-
meinschaften fungieren demzufolge qua
mdnnlicher Homosozialitét als Refugium -
mannliches Handeln ist hier keiner Hinter-
fragung ausgesetzt — wie auch als Verstarker
von Mannlichkeit, insbesondere einer solda-
tischen Mannlichkeit. Neonazistische Man-
ner schlieCen idealtypisch zwei dauerhafte
Lebensbiinde: den einen mit gleichgesinn-
ten M2nnern, oft in der (waffen-)studenti-
schen Korporation, den anderen mit einer
Frau zur Familiengriindung (vgl. Claus/Leh-
nert/Mdller 2010, Overdieck 2010, Virchow
2010, Birsl 20114, Praunheim 2005).

1.2.3 Plurale neonazistische M&nnlichkeiten

Die eben beschriebenen allgemeinen Aspekte
neonazistischer Mannlichkeitskonstruktio-
nen treffen oft, aber nicht immer zu. Es gibt
zudem eine zunehmende Ausdifferenzierung,
Pluralisierung und Flexibilisierung von
M&nnlichkeit(svorstellung)en innerhalb neona-
zistischer Szenen, Mannlichkeitsnormen sind
bis zu einem gewissen Grad yuider geworden.
Es gibt nach wie vor die am Nationalsozialismus
orientierte soldatische Mannlichkeit, den tradi-
tionell-elitdren Verbindungsstudenten, den Ver-
triebenenfunktionar und den birgerlichen NPD-
Abgeordneten im Nadelstreifen. Es gibt jedoch
auch den trendbewussten autonomen Nationa-
listen, den arbeiterbewussten neonazistischen
Skinhead, den vélkisch-esoterischen Okobauern
und den rechten Internet-Blogger. Alle diese
reprasentieren jeweils verschiedene neona-
zistische Mannlichkeiten. Sie sprechen sowohl
unterschiedliche soziale Gruppierungen als auch
Erfahrungen an und sind sowohl in einen

historischen wie auch strategischen Kontext
eingebunden und akteursabhangig (vgl. Birsl
2011b, M®ller 2011, Heilmann 2010).

Im Folgenden sollen die Mannlichkeitskonst-
ruktionen anhand von zwei verschiedenen Ide-
altypen neonazistischer Mannlichkeiten aufge-
zeigt werden: Im einen Fall handelt es sich um
protestierende Mannlichkeiten, im anderen um
hegemoniale Mannlichkeiten am Beispiel der
.Neuen Rechten”.

Neonazistische protestierende und feldspezi-
bsch normative M@nnlichkeiten
Protestierende  Mannlichkeiten  sind  im
Anschluss an Raewyn Connell eine Unterka-
tegorie marginalisierter Mannlichkeiten (vgl.
hierzu den Artikel zu Méannlichkeitsanforderun-
gen in diesem Band). dProtestierendo, weil es ein
Ubertriebenes Machtstreben gibt, um das mit
Mannlichkeit einhergehende Versprechen auf
Dominanz einlésen bzw. eine untergeordnete
Position vermeiden zu kénnen. Hierzu kann u.a.
Gewaltausiibung, aggressive Korperlichkeit, Ter-
ritorialverhalten und dergleichen mehr gehoren.
Solche Verhaltensweisen konnen Ausdruck von
mannlichen Jugendlichen sein, die weniger kul-
turelle und soziale Ressourcen haben, die aber
dennoch dem mannlichen Anforderungsset von
Macht, Uberlegenheit und Souverénitat nach-
streben und mit den ihnen zur Verfligung ste-
henden Mitteln einen Kampf um Anerkennung
fihren. Neonazistische Szenen koénnen (nicht
m¢ssen!) diesbez¢glich zu einem Auffangbe-
cken f¢r Jungen bzw. M2nner werden, die dort
einen Ort pnden, Hypermaskulinit®t leben zu
k®nnen und zu d¢rfen (vgl. Stuve/Debus 2012).
Bestimmte neonazistische Mannlichkeiten kdn-
nen demzufolge als ,protestierende Mannlich-
keiten” verstanden werden.

Gleichzeitig kdnnen neonazistische Mannlich-
keiten in spezipschen sozialen Feldern dominant
sein und mit Sanktions- und Normierungsmacht
ausgestattet sein, ohne jedoch gesamtge-
sellschaftlich hegemonialen Status zu haben.
Gerade im letzten Jahrzehnt hat es im gesamten
Bundesgebiet eine Zunahme neonazistischer
Angebote gegeben und immer mehr Jugendli-
che berichten Uber Berlihrungspunkte mit neo-
nazistischem Gedankengut und/oder Gruppie-
rungen. Ideologische Erziehung und ,nationale
Jugendarbeito, B¢ rger_innenn®he und attraktive
Freizeitangebote von Neonazis — der sachsi-
sche NPD-Abgeordnete J¢rgen Gansel spricht
von einer ,gerduschlosen volkischen Graswur-
zelrevolution” - haben zu einer strukturellen
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und organisatorischen Verdichtung neonazis-
tischer Angebote und einer sozialrdumlichen
Verankerung gefiihrt. Es gibt Gegenden, bei-
spielsweise in Teilen der Sachsischen Schweiz
oder Vorpommern, wo es moglich ist, fast das
gesamte Leben nur mit Neonazis zu verbringen
—von der Krabbelgruppe Uber den Arbeitgeber,
die Hausaufgabenhilfe, die Birgerinitiative und
den Arztbesuch bis hin zum Stammtisch, der
Schulklasse und der Familie. In einer solchen
Parallelwelt sind neonazistische Mannlichkeiten
feldspezipsch normativ (vgl. hierzu den Arti-
kel zu Mannlichkeitsanforderungen in diesem
Band).

Die Verdichtung wie Pluralisierung neonazisti-
scher Angebote korreliert mit einer Pluralisie-
rung der Jugendkulturen. War das verbreitete
Bild des klassischen Neonazis vor 10, 20 Jah-
ren noch jung, mannlich, arbeitslos, Skinhead,
Bomberjacke und Springerstiefel - was schon
immer einseitig und unzureichend war — so
ist dies mittlerweile komplett Gberholt. Der
zeitgen©ssische (jugendliche) Neonazismus
prasentiert sich als Kombination aus Freizeit-
gestaltung, Lebensgefiihl und politischer Bot-
schaft und pndet sich in fast allen bestehenden
Jugendkulturen: auch im Rap, dem Hardcore,
dem Punk, im Metal, im Techno, bei den Gothics
und diversen Ultra- und Hooligangruppen.

Hegemoniale neonazistische Ménnlichkeiten
Neonazistische Mannlichkeiten, die hegemonial
sind, pnden sich u.a. bei der dNeuen Rechteno.
Die ,Neue Rechte” sind rechte Intellektuelle,
Uberwiegend mannlich, lberwiegend aus der
Mittel- und Oberschicht, in Deutschland u.a. um
die Wochenzeitung aJunge Freiheito beheimatet.
Die Neue Rechte geriert sich gerne als angriffs-
lustig, selbstbewusst und tabubrecherisch, die
sich von angeblichen ,Denkverboten” oder einer
als Ubermachtig imaginierten, angeblichen links-
liberalen Medienwelt nicht einschiichtern Iasst.
Gabriele Kdmper hatinihrer Studie Die ménnliche
Nation (K8mper 2005a+b) anhand der dNeuen
Rechten” vier sprachbildliche Begriffsfelder her-
ausgearbeitet, in denen kulturelle Codierungen
von Geschlecht verhandelt werden, und zwar in
einer Abwehr gegeniber allem, was weiblich
konnotiert ist. Es wird ein vielschichtiges Ange-
bot zur Identipkation mit einer starken Nation
geboten, die rhetorisch als Wiedererlangung
von Mannlichkeit vorgestellt wird. Attraktivitat
entwickeln die Begriffsfelder Gber eine emotio-
nale Ansprache, die Adressaten sind Manner.
Das erste von Kamper analysierte Begriffsfeld ist

80

das der Elite und Masse. Heroische Einzelganger
erheben sich hier aus einer als dumpf, trége und
entindividualisiert gezeichneten Masse, die alles
zu Uberschwemmen droht. Nationale Renais-
sance, Auserwahltheit und mannliche Subjekt-
konstitution verbinden sich zu einer attrakti-
ven Figur souverdner Individuation. Das zweite
Begriffsfeld ist das der Dekadenz und Familie.
Dekadenz versinnbildlicht das Gegenbild zur
Familie, sie ist verknlpft mit allerlei Negativzu-
schreibungen, die zwischen Verweiblichung und
Entméannlichung changieren. Die Familie hinge-
gen wird als Hort von Heimat und Geborgenheit
beschworen und als vollkommene Mutter-Sohn-
Dyade imaginiert. Als ,Tragerin des biologischen
Erbes” und ,Keimzelle des Volkes” ist sie von
herausgehobener Bedeutung. Diese mutterlich-
familiar imaginierten Verschmelzungswiinsche
stellen die Kehrseite zum dritten Begriffsfeld
Autoritdt, Wehrhaftigkeit und Werte dar. Hier
pnden sich positive Wertungen, die mit k¥mpfe-
rischen und Uberlegenen Mannlichkeitsbildern
assoziiert sind. Diese Charakterziige mdissen
zuriickerobert werden, um nicht von Passivi-
tat, historischer Schuld und Fremdbestimmung
Lubermannt” zu werden. Im vierten Begriffsfeld
Vatermord wird sich die Nation als véterliches
Erbe vorgestellt, als Anrufung des Verhaltnisses
zwischen S6hnen und Vatern. Ein kritisches Ver-
haltnis zur eigenen Nation habe Selbstzweifel
und den Verlust vaterlicher Autoritét zur Folge —
den ,Vatermord” — mit dem Ergebnis der Selbst-
vernichtung.

Hegemoniale Mannlichkeit artikuliert sich in
diesen Diskursfeldern in einer mannerbindi-
schen und selbstbewusst-elitaren Mannlich-
keit, die ihre Uberlegene Bildung polemisch
inszeniert, traditionelle Mannlichkeit und pat-
riarchale Strukturen als Garanten einer guten
Gesellschaft idealisiert und Hass gegen das
Postulat der Gleichheit der Menschen schiirt.

Neonazistische Ménnlichkeiten im Vergleich
Im Folgenden sollen diese beiden Mannlich-
keiten in ein Verhéltnis zueinander gesetzt
werden.

Protestierende Mannlichkeiten kdnnen sich
an neonazistischen Mannlichkeiten orientie-
ren, aber auch an ganz anderen Mannlichkei-
ten. Diese ,sozialen Modernisierungsverlierer”
sind vielfach hinsichtlich ihrer Anfalligkeit fir
rechte Populismen diagnostiziert worden — ein
Bild, das vielfach zu kurz greift, und zwar nicht
nur, weil Verunsicherungs- wie Modernisie-
rungsthesen nicht haltbar sind und die soziale
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Klassenposition keine hinreichende Erkldarung
fir Neigungen zum Neonazismus bietet. Es
ist Ursula Birsl und Kurt Moller zufolge ein Irr-
tum, Neonazismus nur mit einem Mannlich-
keitshabitus zu assoziieren, der Macker- und
Machoalliren zum Ausdruck bringt (vgl. Birsl
2011b, Meller 2011). Es gibt, wie am Beispiel
der Neuen Rechten gezeigt, andere neonazisti-
sche Mannlichkeiten, die hyperprivilegiert sind
und die aggressiv genau diese Privilegien ver-
teidigen, welche im Rahmen gesellschaftlicher
Transformationsprozesse (allgemeine Individu-
alisierungstendenzen, Erosion des Alleinernah-
rermodells, Erfolge der LGBT-Bewegungen und
des Feminismus, kulturell-diskursive Diskussio-
nen um Metrosexualitat, Partnerschaft, Eltern-
geld, Wehrpyicht etc.) zunehmend hinterfragt
werden. Die Rhetorik der Neuen Rechten zielt
passgenau auf diese Verwerfungen der ,kul-
turellen Modernisierungsverlierer” und bie-
tet viele ideologische Anknipfungspunkte fiir
erschitterte birgerliche Mannlichkeiten (vgl.
K&2mper 2005a+b).

Es gibt Ursula Birsl zufolge keine typischen
Lebensverlaufe, sondern bestenfalls Dispositio-
nen fiir neonazistische Orientierungen. Einerseits
kann ein niedriger sozialer Status und/oder die
Wahrnehmung einer absoluten oder relativen
Benachteiligung fir die Tendenz zum Neonazis-
mus ausschlaggebend sein, um sich selbst durch
die Abwertung Anderer aufzuwerten. Anderer-
seits kann auch ein hoher sozialer Status bzw. die
Wahrnehmung, dass eine Fremdgruppe diesen
bedroht oder um diesen konkurriert, eine Motiv-
lage fur Neonazismus sein, um eben diesen
Status zu legitimieren, zu verteidigen und die
eigenen Interessen mittels Hierarchisierung und
Dominanz auf Kosten der ,Anderen” durchset-
zen. Von daher entscheidet die jeweilige Klassen-
position stark darliber, um wessen Interessen es
jeweils geht, welche Probleme ,gel6st” werden
sollen und welche Mittel dabei als angemessen
gelten (vgl. Birsl 2011b, K¢ pper/Zick 2011).

Die in der Betrachtung des Neonazismus nach
wie vor vorherrschende Fokussierung auf
unmittelbare und direkte Gewaltanwendung
lasst andere Motivlagen, in neonazistische Sze-
nen einzusteigen, auCen vor und macht deren
Akteure unsichtbar. Gerade obere Klassen kon-
nen Gewalt durchaus befirworten, diese aber
nur dann fir politisch funktional oder legitim
halten, wenn sie durch eine autoritdr agierende
Staatsgewalt repressiv ausgelibt wird. Dies
hat Birsl zufolge auch Folgen fir die Mann-
lichkeitskonstruktionen, die nicht unbedingt

permanente Kampfbereitschaft, Harte und
Gewalt prasentieren missen, sondern die anders
gelebt werden konnen, sei es als hilfsbereiter
Freund, f¢rsorglicher groCer Bruder, stylisch-
cooler Typ oder liebevoller Beziehungspartner.
Eine neonazistische hegemoniale Mannlichkeit
kann sich dementsprechend besser tarnen als
eine neonazistische protestierende Mannlich-
keit. Erstere ist unauffalliger, der geschlechtli-
che Habitus erscheint mehr als gesellschaftliche
Normalitat mannlicher Orientierung und mann-
lichen Verhaltens (vgl. Birsl 2011b).

Sieht man sich das Binnenverhaltnis der bei-
den benannten Mannlichkeiten mit Connell an,
kann man auch innerhalb des Feldes neonazis-
tischer Mannlichkeiten Konkurrenzdynamiken
ausmachen. So lauft die Fundierung der eige-
nen Mannlichkeit bei neonazistischen margina-
lisierten Mannlichkeiten mit geringem Zugang
zu Bildung zumeist Uber korperliche Stérke
und die Fahigkeit zur Gewaltausibung und
weniger beispielsweise ¢ber beruyichen Erfolg
— was einen Abgrenzungsimpuls von birger-
lichen bzw. intellektuellen neonazistischen
Mannlichkeiten und der Abwertung dieser als
effeminiert zur Folge haben kann. Hier pndet
also auch die Abgrenzung einer feldspezipsch
normativen Mannlichkeit von den Werten
hegemonialer Mannlichkeiten statt (vgl. Stuve/
Debus 2012). Im Gegenzug k®nnen sich neona-
zistische hegemoniale Mannlichkeiten von den
,Hohlképfen” und ,Schlagern, die nichts im
Kopf haben” abgrenzen und die eigene Posi-
tion innerhalb der Binnenrelationen von Mann-
lichkeiten Uber Uberlegenen Intellekt, elitdres
Denken und beruyichen Erfolg fundieren.

1.2.4 Was macht Neonazismus und seine
Mannlichkeitskonstruktionen attraktiv?

Neonazistische ~ Mannlichkeitsbilder  sind
besonders vor dem Hintergrund attraktiv, dass
die Mdnnlichkeit hier eindeutig, sicher und
tiberlegen zu sein scheint. Unhinterfragt kann
Hypermaskulinitdt ausgelebt und alle drohen-
den oder tatsdchlichen Unterlegenheits- und
Schamgefiihle kénnen durch die Stilisierung
von Uberlegenheit vermieden werden. Gerade
mit der Marginalisierung soldatischer Mann-
lichkeit nach 1945 konnen neonazistische
Mannlichkeiten als Antwort auf bestimmte ver-
unsicherte Mannlichkeiten betrachtet werden.
Sie versprechen Orientierungsvermdgen in einer
bewegten Welt und eine eigentlich ,natirliche”
Ordnung kann hier verteidigt werden.
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Die Einlésung des Versprechens auf Uberlegen-
heit kann in neonazistischen Szenen zusatzlich
Uber die Ebene der Mannlichkeit hinaus aus-
gedehnt werden. Uberlegenheit kann hier als
weiCer Mann, als deutscher Mann, als dAriero,
als nichtbehinderter Mann, als heterosexueller
Mann hergestellt werden. Angeboten wird eine
machtvolle Position f¢r weiCe, deutsche, hete-
rosexuelle, nichtbehinderte Jungen und junge
Manner. Die Uberlegenheitsvorstellungen, die
Ausgangspunkt, An- wie Aufforderung an alle
Mannlichkeiten sind, kreuzen sich mit rassisti-
schen, antisemitischen, sozialdarwinistischen
und vélkischen Uberlegenheitsvorstellungen.
Zugleich kann damit reale gesellschaftliche
Machtlosigkeit kompensiert werden.
Die Mdglichkeit zur und die Legitimitat von
Gewaltausiibung in neonazistischen Szenen
ist ein weiteres Attraktivitditsmoment, da diese
Selbstwirksamkeit und ménnliche Uberlegenheit
verspricht. Gewalt scheint voraussetzungslos und
selbstverstandlich zu sein, man muss nichts wei-
ter daflir lernen und sie wird von allen verstanden
(vgl. Stuve/Debus 2012). Die Frage aSchaffe ich
das?” wird moglicherweise mit einem einfachen
Faustschlag binnen Sekunden beantwortbar.
Das Bediirfnis nach Freundschaft, Zugehorig-
keit, Zusammenhalt, Anerkennung und Selbst-
wert ist in neonazistischen Cliquen spezipsch
Uber die Ideologie der ,Kameradschaft" auf-
geladen, die all das in gesteigerter Form ver-
spricht. Manner kdnnen sich in ihr ndher kom-
men und Gemeinschaftlichkeit leben, ohne in
den Geruch des Unmannlichen zu kommen.
Die Kameradschaft verspricht zudem Schutz,
Riickhalt, Starke und Dominanz, man kann mit
ihr Platze und Raume besetzen und Macht
demonstrieren, Mut beweisen, seine politische
Meinung in die Offentlichkeit bringen, hat
einen Erfahrungsraum fir Extreme und den
Kick in der Konfrontation mit Gegner_innen
und mannlichen Konkurrenzkampfen. Man
kann Durchsetzungsfahigkeit unter anderen
.Kameraden” beweisen und mannliche Kom-
petenzen wie korperliche Starke, Harte und
Wehrhaftigkeit einliben, opferbereites Einste-
hen fiireinander demonstrieren und darlber
hinaus eine Verteidigungshaltung gegentiber
Outgroups einnehmen. Durch die Demonstra-
tion hoher Risikobereitschaft — Mut bis zum
uCersten unter Beweis stellen, Belegversu-
che unverbrichlicher Freundschaft, exzessiver
Alkoholkonsum — wird Anerkennung erfah-
ren. Eine Aufwertung wie auch Anerkennung
kann zudem durch den Ruch des Rebellischen
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entstehen, ,gegen die ganze Gesellschaft” zu
sein, Tabubrliche zu begehen, zu provozieren
und sich aufzulehnen, sich zugleich aber als
.Sprachrohr des Volkes” zu inszenieren — das
alles kann ganz schén cool sein und als sub-
jektiver Gewinn erlebt werden.

Bei hoheren Klassenpositionen ist demgegen-
Uber die Moglichkeit attraktiv, ganz selbstver-
standlich und unhinterfragt eine Fiihrungs- und
Dominanzposition einnehmen zu kdnnen. Zudem
kann argumentative Uberlegenheit gepyegt und
elitdres Inselwissen kultiviert werden.

Die Hinwendung zu und Einstiege in neonazisti-
sche Cliquen erfolgen bei m&nnlichen Jugend-
lichen zumeist im Alter von 13 bis 15 Jahren.
In den wenigsten Fallen geschieht dies weniger
Uber Parteien und Organisationen als vielmehr
¢ber Cliqguen und Peer Groups im (jugend-)kul-
turellen Vorraum (vgl. Schuhmacher 2011).

Es gibt aber auch inhaltliche Griinde, die Ndhe
zu neonazistischen Kreisen zu suchen. Wer auf
der Suche nach traditionellen Werten ist, pndet
dort ebenso Anknipfungspunkte wie diejeni-
gen, die argumentative Munition fiir die Legiti-
mierung von Herrschaftsverhaltnissen suchen.

F¢r den biographischen Aufbau von Afpnitat
zu neonazistischen Haltungen sowie entspre-
chend orientierten Zusammenhdngen sind
Moller zufolge insbesondere diejenigen mann-
lichen Jugendlichen anf@llig, die eine starke
Hegemonialorientierung aufbauen. Das kon-
nen Gelegenheitsstrukturen sein, Gewaltakzep-
tanz zu demonstrieren und sich im doppelten
Sinne als ,rechter Kerl” zu gerieren (vgl. Mdller
2011), aber auch eine inhaltlich-intellektuelle
Auseinandersetzung mit neonazistischen Ein-
stellungsmerkmalen. Hervorzuheben ist, dass
die Selbststilisierung von Neonazis als ,rebel-
lisch” zwar subjektiv so erlebt werden kann und
ein groCes Attraktivit®tsmoment bei Einstiegen
und der Konstitution von Gruppen darstellt, de
facto aber auf der Ebene von Mannlichkeit nicht
nur nicht zutrifft, sondern vielmehr gegenteilig
eine jberafprmationen von gesellschaftlichen
(M&nnlichkeits-)Normen bedeutet (vgl. Schuh-
macher 2011).

Ob sich mehr von der Verhaltens- oder mehr
von der Einstellungsebene gendhert wird: Die
Kategorie Mannlichkeit spielt in jeder Hinsicht
eine entscheidende Rolle fir die Hinwendung
und den Verbleib von Jungen und jungen M2n-
nern in neonazistischen Szenen.

Diese Befunde schlagen sichim neonazistischen
Personenpotential nieder, deren Manner- und
Jungenanteil sich wie folgt zusammensetzt:
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In Parteien und parteidhnlichen Zusammen-
schl¢ssen ist der M2nner- bzw. Jungenanteil
bei etwa 70 bis 80 % und innerhalb der Funk-
tionarselite noch deutlich hoher. ,Freie Kame-
radschaften” haben einen noch héheren Man-
ner- bzw. Jungenanteil, Sch&tzungen gehen
von ca. 90 % aus. Und je gewaltbereiter sich
eine Organisation gibt und je hoher die hierar-
chische Position ist, umso mehr steigt auch der
Manneranteil. Polizeilich registrierte neonazis-
tisch motivierte StraftaterInnen sind zu rund
90 % mannlich, drei Viertel von ihnen unter 25
Jahren. W2hlerinnen rechter Parteien sind zu
zwei Dritteln M2nner (vgl. M®ller 2010).

1.2.5 Nachteilige Folgen der Hinwendung zu
neonazistischen Szenen

Die Hinwendung zu und der Verbleib in neona-
zistischen Szenen sind jedoch nicht folgenlos.
Es gibt Nachteile und negative Effekte, die zu
vergegenwartigen sich lohnt, ist doch hier ein
zentraler Ansatzpunkt fir Pravention moglich.
Der Einstieg in neonazistische Kreise im All-
gemeinen und in eine Kameradschaft im
Besonderen geht mit dem Verlust individu-
eller Handlungsfreiheit einher. Man muss
sich anpassen und den Normen der Kame-
radschaft unterwerfen, welche zumeist recht
strikt sind, denn es herrscht ein groCer Homo-
genisierungszwang. Zudem wird all das, was
in der Kameradschaft oder anderen rechten
Cliquen gesucht wurde, oft nicht gefunden.
Aussteiger(Innen) berichten immer wieder,
dass Bediirfnisse nach Freundschaft, Anerken-
nung, Selbstwert etc. nicht befriedigt wurden.
Weiterhin gehen nicht-neonazistische Freund-
schaften sukzessive in dem MaCe verloren,
wie in neonazistische Szenen eingetaucht
wird. Dariliber hinaus kommt es oft sogar zu
gegenteiligen Effekten: Die interne Gewalt in
Kameradschaften gegen die eigenen Leute
ist auCerordentlich hoch, nicht zuletzt, da
sie auch als Ritual der Status(aus)handlung
und Beziehungsbestatigung angewandt wird.
Und Gewalt tut weh. Es gibt sogar kame-
radschaftsinterne Morde, was den Mythos
Kameradschaft am drastischsten aufscheinen
I2sst (vgl. Speit 2010). Kommt es zu kriminel-
len Handlungen im Rahmen der Beteiligung
an neonazistischen Zusammenhdngen — was
nicht unwahrscheinlich ist — werden alterna-
tive Zukunftsentwdirfe verbaut und es kann zu
einer offentlichen Diskreditierung und Strafen
kommen. Wird versucht, auszusteigen, kann es

zudem Druck von Ex-Kameradlnnen® geben.
Schlussendlich sind mannliche Inszenierun-
gen anstrengend, kosten Energie und sind oft
auch Uberfordernd — ein schones Leben sieht
anders aus. Zudem &andert sich real nichts -
der Neonazismus gibt falsche Antworten auf
gesellschaftliche Probleme (Armut, Hierarchi-
sierungen unter M&nnern).

Was heiCen diese Befunde und Analysen fir
eine geschlechterreyektierte Pravention gegen
Neonazismus in der Arbeit mit Jungen?

2 Elemente der Neonazismus-
Pravention

Bevor auf die geschlechterreyektierten Aspekte
eingegangen wird, sollen zunachst stichpunkt-
artig die allgemeinen Voraussetzungen einer
Neonazismus-Pravention beleuchtet werden.
Der Fokus auf Geschlecht bzw. Mannlichkeit ist
wichtig, aber weder ausreichend noch hinrei-
chend fir eine effektive Praventionsarbeit.

2.1 Allgemeine Elemente der Neo-
nazismus-Pr&vention

* Neonazismus-Pravention ist fir alle notwen-
dig, vom Kita-Kind bis zum Greis. Konzepte
mussen langfristig sein und friihzeitig begin-
nen (statt Feuerwehrpolitik und Kurzfristig-
keit von Pr2ventionsprogrammen), sich an
alle (Kinder, Jugendliche, Erwachsene) richten
(anstatt nur an deklassierte gewaltt®tige Jung-
m2nner im Osten) und ausreichend pnanziert
werden (statt chronischer Unterpnanzierung).

* Neonazismus kann nicht alleine mit (Sozial-)
Pa2dagogik begegnet werden. Jugendliche sind
nicht das Hauptproblem. Verantwortlich ist die
ganze Gesellschaft. Pravention ist dort wirk-
sam, wo Jugendarbeit, Erwachsenenbildung,
Politik, Wirtschaft, Verwaltung, Spezialist_innen
und Zivilgesellschaft zusammenarbeiten.

* Wer auf schnelle Ergebnisse fokussiert ist,
wird enttduscht werden. Es gibt kein Patent-
rezept, welches das Problem auf einen Schlag
|6st. Deshalb bedarf es Geduld, Durchhalte-
vermdgen und eines langen Atems.

8 Das groCe alo verwende ich, wenn ich von gemischt-
geschlechtlichen Gruppen spreche, in der queere, transgen-
der und/oder intergeschlechtliche Lebensformen nicht még-
lich sind bzw. waren und von daher auch nicht reprasentiert
werden mussen. Bei Neonazis mit geschlossenem Weltbild
gehe ich davon aus, dass geschlechtlich Uneindeutige weder
sichtbar noch erw¢ nscht waren @ hier verwende ich das groCe
I, bei allen anderen den Unterstrich _.
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* Kein alleiniger TaterInnenfokus und keine Tater-
Innen-Opfer-Verkehrung. Mindestens 50 % aller
Ressourcen missen in Projekte, Rdume, Kam-
pagnen und Solidaritdt von und mit Betroffe-
nen und Opfern von Neonazismus yieCen.

* Umgehendes, direktes Handeln ist zwingend
erforderlich. Geschieht dieses nicht, werden
neonazistische  uCerungen, Handlungen
und Lifestyles schleichend normal(isiert).

* (Gewalt-)Verhalten ist ein Problem, das Haupt-
problem besteht aber in den neonazistischen
Inhalten. Die kritische Beschaftigung mit den
einzelnen Ideologiefragmenten und Einstel-
lungsmerkmalen des Neonazismus (volkischer
Nationalismus, Rassismus, Antisemitismus,
Sozialdarwinismus, Sexismus, Heterosexismus,
Transfeindlichkeit, Pronazismus und autori-
t2re Ordnungsvorstellungen) ist der Kernbe-
standteil einer effektiven Pravention. Dazu ist
es notwendig, die eigene Argumentation zu
scharfen und sich inhaltlich, methodisch und
argumentativ fortzubilden.

* Links TRechts. Der fremd- oder selbstaufer-
legte Zwang wie gebetsmihlenartig wie-
derholte Fehlschluss, dass wer etwas gegen
Rechte mache, auch etwas gegen Linke
machen musse, folgt falschen Annahmen wie
Zielen (vgl. hierzu den Kasten Neonazismus
und Rechtsextremismus). Linke sind Verb¢n-
dete (und oft auch die einzigen) im Kampf
gegen Neonazismus. Breite Biindnisse gegen
Neonazismus machen Sinn, man muss sich
nicht in allen Fragen einig sein.

* Es ist notwendig, alternative und progressive
Jugendkulturen und Sch¢ler_innen zu st@r-
ken, da es nicht-rechten Jugendlichen bei
fehlenden Alternativen in manchen Situatio-
nen nahezu unmdaglich ist, sich keinen rech-
ten Cliquen anzuschlieCen.

* Neonazis sind Teil der Gesellschaft und ihrer
jeweiligen Umfelder. Es braucht von daher
einen systemischen Blick, die Arbeit mit Peer
Gruppen, Familien, Eltern und Geschwistern®,
politische Kampagnen etc.

Speziell aus padagogischer Sicht kann es Sinn
machen, sich folgende Handlungsvorschlage
zu vergegenwartigen:

* Verstehen, was padagogisch mdglich ist und
was nicht. Was (Sozial-)P2dagogik leisten
kann, ist die Einyussnahme auf biographische

9 Zu empfehlen sind die Broschiren der Initiative
.Eltern gegen Rechts”.
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Entwicklungen Einzelner, da Jugendliche in
der Regel noch kein festgefligtes neonazisti-
sches Weltbild haben und Einstiege in neona-
zistische Szenen nicht von heute auf morgen
erfolgen, sondern Teil eines Entwicklungspro-
zesses sind. Durch Auseinandersetzung und
die Erweiterung von Handlungs- und Erfah-
rungsrdumen werden Verdnderungsprozesse
moglich.

* In der Arbeit mit Jugendlichen sind die Ein-
stiegsfaktoren und -motivationen von zen-
traler Bedeutung. Hier geht es auch, wie
schon zuvor erwahnt, um eine inhaltliche
Auseinandersetzung, aber auch sehr stark
um die Frage, was auf einer Verhaltensebene
in neonazistischen Kreisen gesucht wird und
was Alternativen dazu sein kénnen.

* Demokratische Orientierungen stehen Neo-
nazismus entgegen. Diese sind keine reine
Kopfangelegenheit, sondern Demokratie muss
eingelibt und gelebt werden. Wichtig ist die
Ermeglichung der Partizipation von Jugendli-
chen und die Starkung demokratischer Orien-
tierungen und Zivilcourage. Dadurch wird auch
die Erkenntnis vermittelt, dass jede_r Einzelne
etwas verandern kann und sich das lohnt.

* Bei Jugendlichen, die bereits in rechte Sze-
nen eingebunden sind, macht es Sinn, posi-
tive Erlebnisse in nicht-rechten Umfeldern
zu ermdglichen. Das bedeutet, dass mit den
einzelnen Jugendlichen der Kontakt gehalten
werden sollte — trotz aller Kritik, die man in
der alltaglichen Arbeit an ihren Einstellungen
und ihrem Verhalten formuliert. Auf diesem
Wege kann vielleicht verhindert werden, dass
sich Rechts-Orientierte in neonazistische
Strukturen einbinden (lassen).

* Differenzieren, mit welchen Personen man
noch arbeiten kann (Sympathisant_innen,
Mitlufer_innen) und mit wem jegliche Arbeit
zwecklos oder sogar gefahrlich ist (Aktivist-
Innen, Kaderinnen) (siehe auch S. 88f.). Hierfsr
ist ein Wissen um Codes, Symbole, Kleidung,
Musik, Spriiche, Ideologiedichte, Diskussions-
verhalten und Einbindungsgrad in die neo-
nazistische Szene erforderlich, um diese Ein-
schatzung und Differenzierung vornehmen zu
kénnen.’* Wenn jemand vom ,Weltnetz” und
T-Hemden" spricht, die ,Todesstrafe flr Kin-
derschander” fordert, Thor Steinar tragt und

10 Zu empfehlen sind hier u.a. die Broschire Ver-
steckspiel von der agentur flr soziale perspektiven e.V,, die
gleichnamige Homepage (www.dasversteckspiel.de) und
das Plakat anziehend aus dem Materialpaket von Gesicht
Zeigen!
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den zu groCen Einyuss des aWeltpolizisten
USA” beklagt, sollte man dringend Informatio-
nen einholen, sich beraten lassen und handeln.
Auf Verdnderungen reagieren (Kleidung,
Musik, Spr¢che, ..) ist wichtig. Ignoranz tragt
zur Normalisierung rechter Lifestyles bei wie
auch zur Akzeptanz rechter Einstellungen und
Verhaltensweisen (@Wer schweigt, stimmt zuo).
Nach Ursachen fragen/forschen und demo-
kratische Deutungen anbieten. Wenn jemand
beispielsweise der Ansicht ist, dass ,die Aus-
lander uns die Arbeitsplatze wegnehmen”,
kann die Frage nach den Ursachen (z.B. Angst
vor Armut) losgel®st von der rassistischen
Antwort/,L6sung” (,die Auslander sind daran
schuldo) verhandelt werden.

Konyikte wagen und klar handeln, eigene
Standpunkte klar stellen, widersprechen und
Grenzen bei diskriminierendem, grenziiber-
schreitendem und gewalttatigem Handeln
setzen. Der Anspruch, ,offen fir alle” oder
dneutralo sein zu wollen schlieCt de facto all
diejenigen aus, die von Neonazis ausgegrenzt
und bekdampft werden. Tatsachlich ,offene
Raume” positionieren sich hingegen deutlich
gegen diejenigen, die R#ume schlieCen/enger
machen wollen. Oft gibt es bei padagogisch
T2tigen die Bef¢rchtung, dass Jungs/Jugend-
liche bei Grenzsetzungen aus dem Kontakt
gehen — was aber zumeist unbegriindet ist
und zudem oft begleitet wird von hand-
lungsohnm&chtiger Empathie und (Selbst-)
Verunsicherung. Das Gegenteil ist oft richtig:
Viele rechtsorientierte Jugendliche suchen
die Auseinandersetzung und den Kontakt.
Dem vorausgegangen sollte der Aufbau einer
wertschatzenden Beziehung sein. Vertrau-
ensbildende Beziehungsarbeit ist Grundlage
jeglicher p#dagogischer Arbeit; bei rechtsori-
entierten Jugendlichen mag diese eventuell
schwerer sein, ist aber umso wichtiger. Der
offene Widerspruch und die Positionierung
gegen alle Ideologien der Ungleichwertigkeit
ist notwendig, da zum einen das Selbstbe-
wusstsein und Verhalten von Neonazis ver-
unsichert wird, zum zweiten wird verdeut-
licht, dass diese nicht fir die angeblich stille
Mehrheit der Bevolkerung sprechen, als die
sie sich gerne stilisieren und zum dritten ist
der offene, direkte und fundiert begriindete
Widerspruch ein wichtiger emotional-psy-
chologischer Anker fir spatere AussteigerIn-
nen & diese erinnern sich oft Jahre sp2ter bei
ihrem/ihren Distanzierungsprozessen an die
Personen, die ihnen klar widersprochen

haben. Und nur dort, wo Neonazis unwider-
sprochen agieren kdnnen, erlangen sie sozial-
raumliche Dominanz.

* Grenzen setzen ist wichtig, Uberzeugend
begriindete Grenzsetzungen konnen nach-
haltige Veranderungen initiieren und andere
vor Ubergriffen schiitzen. Verbote sollten stets
inhaltlich begr¢ndet und diskutiert werden;
Verbote ohne Begriindung kdnnen zu einem
Geflihl des ,Gegdngelt-Werdens” beitragen,
was neonazistische Meinungen bestarken kann.

* Eindeutige Straftaten hingegen sollten ver-
folgt und geahndet werden. Hier st°Ct p2da-
gogische Arbeit an ihre Grenzen.

Die hier aufgezahlten Handlungsvorschlage
sind Anregungen und Orientierungspunkte,
welche weder alle auf einmal noch sofort noch
alleine berticksichtigt werden kénnen. Es macht
Sinn, sich zunachst einen einzelnen Punkt her-
auszusuchen, der an der eigenen Schule/Ein-
richtung besonders wichtig oder am ehesten
machbar erscheint und mit diesem anzufan-
gen. Aus kleinen, ersten Schritten kann dann
nach und nach GreCeres werden.

2.2 Geschlechterreyektierte Arbeit mit
Jungen als Neonazismus-Pr&vention

Geschlechterreyektierte Arbeit mit Jungen als
Pravention gegen Neonazismus ist keine umfas-
sende Praventionsstrategie gegen Neonazismus,
aber eine sinnvolle Erweiterung bestehender
Praventionskonzepte und -ideen. Eine diesbe-
zlgliche Diskussion ist vergleichsweise jung und
eine Praxis in der Bundesrepublik gerade erst
am Entstehen.

Eine geschlechterreyektierte Arbeit mit Jungen
kann die gesellschaftlichen Anforderungen an
Jungen, drichtige M2nnero werden zu sollen und
geschlechtliche Eindeutigkeit leben zu mussen,
unterlaufen und hierdurch neonazistisch-préa-
ventiv wirken. Eine Distanzierung von neona-
zistischen Ungleichheitsvorstellungen hat die
greCten Chancen erfolgreich zu sein, wenn sie
in einem relativ frihen Stadium neonazistischer
Orientierung einsetzt. Gewalttatigkeit von
Neonazis kann auch noch im Erwachsenenle-
ben abgebaut werden, aber verfestigte neona-
zistische Einstellungen sind in den seltensten
Fallen g@nzlich auy®sbar. Kurt M®ller macht
drei Mechanismen aus, die Distanzierungspro-
zesse begg¢nstigen: a) Neue soziale Kontakte,
b) Konyiktreduzierende Ver2nderungen von
Lebensumstanden, insbesondere Kontroll- und
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Integrationserfahrungen und c¢) Zugewinne an
Selbst- und Sozialkompetenzen wie Reyexivitat,
Empathie, Impulskontrolle etc. (vgl. M®ller 2011).
Wird ein Blick auf die bundesrepublikanische
Neonazismus-Pravention seit Anfang der
1990er-Jahre geworfen, hat sich eine fehlende
geschlechterreyektierte Sicht in den Pr2venti-
onskonzepten teilweise verheerend ausgewirkt.
Die akzeptierende Jugendarbeit, die in den
1990er-Jahren zun?chst in West-Deutschland
entwickelt und dann insbesondere in Ost-
Deutschland umgesetzt wurde, nahm gewaltaf-
pne, neonazistisch orientierte Jugendliche in
den Blick. Dies hatte einerseits zur Folge, dass
dadurch implizit eine mannliche Zielgruppe mit
einer auf diese ausgerichtete Sozialarbeit dep-
niert wurde. Andererseits gerieten dadurch all
diejenigen neonazistisch orientierten Jugend-
lichen, die keine Gewalt aus¢b(t)en, aus dem
Fokus der padagogischen Arbeit, also fast
alle weiblichen und diejenigen mannlichen
Jugendlichen, die nicht dauff2lligo waren. In der
Praxis der akzeptierenden Jugendarbeit waren
aber zumeist weder geschlechterreyektierte
Angebote vorgesehen noch gab es konkrete
Handlungsanregungen.  Erschwerend kam
hinzu, dass durch den starken Fokus auf sozi-
ale Arbeit und Akzeptanz von neonazistischen
Jugendlichen die inhaltliche Auseinanderset-
zung um die politischen Inhalte in den Hinter-
grund gertickt wurde. Die simple Annahme war,
dass durch Integration und Selbstentfaltungs-
chancen von Neonazis diese ganz von alleine
aufhorten, neonazistisch zu sein (vgl. Laumann
2010, St¢tzel 2012).

Des Weiteren gab und gibt es verschiedene
Analysen, die davon ausgehen, dass (mann-
liche) Neonazis unter einer alch-Schw?cheo
und fehlendem Selbstbewusstsein litten und
sie deswegen Phanomenen des Neonazismus
nachhingen. Die Ursache der angenomme-
nen Ich-Schwache wird in einer nicht gegliick-
ten Geschlechtsentwicklung ausgemacht, die
hypermaskulines Verhalten zur Folge habe. Die
Antwort darauf besteht in einer Verringerung
der Ich-Schwache, die allerdings im Konkreten
an vielfaltigen Punkten an traditionelle Mann-
lichkeit anknupft (Kraft, Risiko, Konkurrenz,
KPrperkult etc.) und dabei verkennt, dass es
die ganz ,normale” Mannlichkeit ist, die immer
wieder genau die Anforderungen hervorbringt,
die neonazistische Mannlichkeiten besser erftil-
len kdnnen.

Eine sinnvolle geschlechterreyektierte Arbeit
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mit Jungen gegen Neonazismus sollte daher

Folgendes beherzigen:

* Mannlichkeit ist keine Losung, sondern eine
Anforderung und ein Problem — nicht nur
allgemein, sondern insbesondere aus einer
neonazistisch-praventiven Sicht. Angebote,
die an angeblich ,natlrliche Seiten” von
Mannlichkeit anknipfen oder anderweitig
mannliche Identitat starken, sind kontrapro-
duktiv, da sie neonazistische Vorstellungen
von Geschlechter(an)ordnungen st¢tzen und
damit Anschlussstellen zu diesen bieten.
Stattdessen muss es um die Forderung der
Vielfaltigkeit von mannlichen, weiblichen und
anders geschlechtlichen Lebensentwirfen
und um die Entlastung von Mannlichkeits-
anforderungen und dem Vereindeutigungs-
zwang gehen, d.h. um die Ermdglichung
von Entwicklungserfahrungen, bei denen
als ,unmannlich” und ,schwul” angesehene
Attribute nicht abgewertet werden und kein
Machtanspruch gegeniiber Madchen und
Frauen erhoben wird. Real bedeutet dies, und
das sollte auch kognitiv vermittelt werden,
einen Zugewinn an individueller Handlungs-
freiheit und Moglichkeitsraumen.

* Daran ankntpfend sind Manner nur dann
als Vorbilder zu betrachten, wenn sie sich
kritisch mit den Anforderungen traditionel-
ler Mannlichkeit auseinandersetzen und in
ihrer padagogischen Arbeit Transparenz tber
diese Auseinandersetzung herstellen, d.h.
auch Uber ihre subjektiven Abweichungen
und individuellen Umgangsweisen damit.

* Darlber hinaus geht es auch darum, vielfaltige
m2nnliche (und weibliche) Lebensentwy rfe und
-realitaten sichtbar und auch im padagogischen
Kontakt erfahrbar zu machen. Zumindest dann,
wenn schwule Mannlichkeiten, behinderte
Mannlichkeiten, Trans-Mannlichkeiten, Manner
of Color etc. sich eine Arbeit mit rechtsorien-
tierten Jugendlichen vorstellen k®nnen.

* Die Starkung des Selbstbewusstseins ist sinn-
voll und notwendig — und zwar als Person,
nicht als Mann.

* Auch aus geschlechterreyektierter Sicht ist
notwendig, genau zu differenzieren, mit wem
man eigentlich zu tun hat. Die Differenzierung
zwischen Kaderlnnen, Aktivistinnen, Sym-
pathisant_innen und Mitlaufer_innen (siehe
Tabelle am Ende des Artikels) ist zu erg®nzen
um eine Differenzierung dahingehend, mit
was flr Mannlichkeiten man es zu tun hat:
Geht es um neonazistische protestierende
Mannlichkeiten, fur die Mannlichkeit eine
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letzte Ressource im Kampf um Anerkennung
ist? Geht es um hegemoniale neonazistische
Mannlichkeiten, die ihre privilegierte Stellung
im Geschlechterverhéltnis festigen wollen?
Geht es um Freundschaft, um Uberlegenheit,
um ...? Auf diese Fragen und Zielgruppen sind
auch praventive Strategien abzustimmen.
Darauf bezogen sind beispielsweise Wiinsche
nach Freundschaft und Kameradschaft ernst
zu nehmen und aufzugreifen, zugleich sollten
dabei Mannlichkeits- und Geschlechterkon-
struktionen kritisch hinterfragt und ambi-
valente konkurrente Beziehungen mit den
.ernsten Spielen des Wettbewerbs” (vgl.
hierzu Punkt 2.2 im Artikel zu Mannlichkeits-
anforderungen in diesem Band) ins Verh&ltnis
gesetzt werden. Es sollten diesbeziiglich alter-
native Formen von Freundschaft, Zusammen-
halt, Solidaritat, Nahe, Familie, Emotionalitat
und Anerkennung erarbeitet werden. Wichtig
ist diesbezliglich aufzuzeigen, wie sich die
Kameradschafts-Ideologie in neonazistischen
Gruppen als Fiktion herausstellt. AussteigerIn-
nen berichten immer wieder, dass es gerade
keine Unterstiitzung und keinen Zusammen-
halt in der neonazistischen Szene gibt, ganz
abgesehen von der oft brutalen Gewalt unter-
einander (vgl. Speit 2010).

Die Konsequenzen neonazistischen Handelns
und Denkens sollten aufgezeigt werden: vom
Verlust nicht-neonazistischer Freundschaften
Uber Knastkarrieren bis hin zu der Unsinnigkeit
neonazistischer Antworten auf gesellschaftli-
che Probleme, die bei Verwirklichung an der
eigenen Misere (Opfererfahrungen, Arbeitslo-
sigkeit, fehlende Anerkennung, unbefriedigte
Harmoniew¢ nsche, ... ) nichts 2ndern w¢ rden.
Der Wunsch nach Uberlegenheit, eine der Kern-
anforderungen eines mannlichen Habitus, der
in neonazistischen Szenen Bestatigung erféhrt,
kann aus dem eigentlichen Wunsch resultieren,
kein Opfer mehr sein zu missen. Viele Tater
haben als Kind/Jugendlicher wie auch in der
neonazistischen Szene, in der Tater zu sein und
Opfer zu werden eng miteinander verwoben
sind, Opfererfahrungen gemacht. Den offen-
sichtlichen Nachteilen, namlich mit der Ambi-
valenz von Uberlegenheits- und Wirksam-
keitsversprechen durch Mannlichkeit und den
eigenen realen Opfererfahrungen klarkom-
men zu m¢ssen, kann geschlechterreyektiert
begegnet werden, indem Opfererfahrungen
und Uberlegenheitswiinsche wie -phantasmen
in einen Zusammenhang gebracht werden.
Wichtige Schritte waéren alternative Formen

von Interessenvertretung zu erarbeiten und
Selbstermachtigungsprozesse und alterna-
tive Selbstkonzepte zu ermdglichen, die ohne
Gewalt und Abwertungen anderer auskom-
men. Es ist auch darauf zu achten, dass bei
Aussteigern nicht das Motiv der Uberlegen-
heit fortgeschrieben wird und die Ex-Kame-
raden abgewertet werden, wie es des Ofteren
geschieht (,Die sind alle total dumm und ich
habe es gepeilt, deswegen steige ich auso).

* Es geht daran anschlieCend auch um die Kon-
frontation mit der Frage, was die verlibten
Taten fir die Opfer/Betroffenen des eigenen
bisherigen Handelns bedeuten. Die Arbeit an
Empathieféhigkeit ist hier der Schlissel, um
zukiinftig Ambivalenzen, Unterschiedlichkei-
ten und Differenzen zwischen Menschen aus-
halten und wertschatzen zu konnen. Die Wahr-
nehmung eigener Grenzen und der Grenzen
anderer und die Erkundung eigener ,weicher”,
zuvor verleugneter Anteile ermdglicht eine
Anndherung an ,die Anderen”. Das Erlernen
einer Perspektiviibernahme hilft zudem, sozi-
ale Situationen jenseits von Kampf, Risiko, Sieg
und Starke entziffern zu kdnnen.

* Dynamiken in reinen Jungen- wie auch
gemischten Gruppen sollten bewusst wahr-
genommen werden und eine Sensibilitat fur
Hierarchiebildung, Dominanz und Unterord-
nung unter Jungen entwickelt werden. Die
Fokussierung auf die Wortfiuhrer, die Alpha-
Tiere, wie es oft in padagogischen Settings
passiert, ist Uberaus problematisch, da es die
bereits bestehenden Hierarchien noch ver-
starkt und eine Mannlichkeitsbestdtigung an
die ohnehin schon Dominanten erteilt.

* Auf inhaltlicher Ebene ist immer gegen natu-
ralisierende Zuschreibungen von Geschlecht
und Sexualitdt zu argumentieren. Stark
gemacht werden sollten die vielféltigen Mog-
lichkeiten, Geschlecht, Sexualitat und Mann-
lichkeit zu leben. Ob schwul oder hetero, als
Hausmann oder Familienalleinernahrer, stark
oder schwach, gewalttatig oder nicht — nichts
davon hat in erster Linie mit Genen, Hormo-
nen und/oder Gehirnen zu tun.

* Es ist ebenfalls n6tig, neonazistische Mannlich-
keitskonstruktionen mit anderen Ideologien
der Ungleichwertigkeit (Rassismus, Antisemi-
tismus, Sozialdarwinismus, volkischem Natio-
nalismus, autorit®re Ordnungsvorstellungen)
zusammen zu denken. Daraus folgt die Zurtick-
weisung des Ausspielens verschiedener Herr-
schaftsverhaltnisse, also beispielsweise Sexis-
mus ausnahmslos bei Muslimen anzusiedeln.
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* Und wie auch sonst in der Jungenarbeit geht Methoden und Materialien
es darum, Gesprachsanlasse zu schaffen. Viele Methoden aus der Jungenarbeit lassen sich
Neben den bereits genannten Themen kdnnen  auch in der geschlechterreyektierten Pr2vention
weitere Aufhdnger und Themenkomplexe gegenNeonazismuseinsetzen.Viele Anregungen
in der Arbeit mit rechtsorientierten Jungen pnden sich zudem in der Methodenbeschreibung
sein: Familie und Wahlverwandtschaften,  Prdventionskreuz gegen Neonazismus auf der
Held-sein-Wollen und Gutes tun, sexualisierte  Projektwebsitewww.jungenarbeit-und-schule.de.
Gewalt, Elite und Anerkennungsstrukturen,  Darliber hinaus kdnnen folgende Materialien bei
Kampfer und Verteidigung, Ehre etc. entsprechender padagogischer Aufbereitung

Auch bei dieser Aufzéhlung ist zu beherzigen, hilfreich sein:

dass es besser ist, klein anzufangen als tber-

haupt nicht.

Ausdrucksweisen, Organisierungsgrad und ldeologiedichte
neonazistischer Orientierung

Weltbild und dessen Quelle Einbindung

- geschlossenes und vollstandiges - steht im Zentrum neonazisti-
KaderIn neonazistisches Weltbild scher Strukturen
- in sich (fast) widerspruchsfreie - meist Uberregional, teilweise
ideologische Argumentation auch international vernetzt
- langjahrige Sozialisation und - bewegt sich (fast) ausschlieC-
Karriere in neonazistischen Szenen lich in neonazistischen
und Strukturen Zusammenhangen
Aktivistin - geschlossenes neonazistisches - ist Teil neonazistischer
Weltbild Strukturen
- ideologisch fundierte Argumen- - meist Uberregional vernetzt
tation - GroCteil des Lebensvollzugs
- Sozialisation in neonazistischen in neonazistischen Szenen
Szenen und Strukturen und Erlebniswelten
- Teilnahme an Schulungen

- neonazistisch orientiertes Weltbild - tritt hauptsachlich in kul-
Mitl2ufer_in - neonazistische Parolen und Ideolo- turellen neonazistischen

giefragmente, z.T. widerspriichliche Erlebniswelten auf
Argumentation, zudem nicht auf - eingebunden in neonazis-
alle Lebensbereiche angewandt tisch-orientierte Zusam-

- Konsum neonazistischer Medien menh2&nge oder Cliquen
und Angebote (hauptsachlich
Musik, Kleidung, Internet)

: : - ,rechts”-orientiertes Weltbild - hélt sich in gemischten und
Sympathisant_in - vertritt Stereotype und Vorurteile, in neonazistisch-orientier-
vereinzelt Slogans aus der neonazis- ten Cliguen auf
tischen Szene - vereinzelt Anbindung an
- vereinzelt Konsum neonazistischer neonazistische Erlebnis-
Angebote welten

Quelle: Mobile Beratung gegen Rechtsextremismus Berlin (2006): Integrierte Handlungsstrategien
zur Rechtsextremismus-Prévention und -intervention bei Jugendlichen. Hintergrundwissen und
Empfehlungen fiir Jugendarbeit, Kommunalpolitik und Verwaltung. Berlin, S 84-85.
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* Die Film-Dokumentation Mdnner, Helden,

schwule Nazis von Rosa von Praunheim.
Die Dokumentation eignet sich gut, um neo-
nazistische Mannlichkeitskonstruktionen her-
ausarbeiten zu kdnnen. Aktive Neonazis, Aus-
steiger und Forschende kommen zu Wort.

* Good Practice: HipHop-Workshop f¢r Jungen
2008. Rappen fiir Vielfalt, Toleranz und Demo-
kratie — gegen Rechtsextremismus, Fremden-
feindlichkeit und Antisemitismus. http://www.
dissens.de/rap/index.php.

Im dem 4-monatigen Workshop wurde
zun&chst die Rapmusik, die die Jungen in
ihrer Freizeit horen, gemeinsam angehort

und diskutiert. AnschlieCend wurde sich ¢ber
die Geschichte des Hiphop in Deutschland
informiert und anhand von Beispielen die
Vielseitigkeit des Raps aufgezeigt. Mit Unter-
stltzung eines Rap-Trainers wurden anschlie-
Cend eigene Texte gegen Neonazismus und
fir Demokratie geschrieben, die musikalisch
unterlegt, aufgenommen und présentiert
wurden.
Als Hintergrundlektiire sind zudem folgende
Bicher und Artikel besonders lesenswert:
Brandt 2010, Speit 2010, Claus/Lehnert/Mdiller
2010, Birsl 2011a, Radvan 2012.

Funktion/Verhalten Diskussionsverhalten

- Funktionarln/Fiihrungskraft

Strukturen
- Vernetzung
- regelm2CigeR Rednerin
- VortragsreisendeR
- Autorln
- Anmelderln

- Basis des aktionsorientierten Neonazismus
staltungen

Transparenten und Propaganda)
- gewaltbereit/-tatig

- Basis der neonazistischen Erlebniswelten
- erlebnisorientierte Aktivitaten
- auch illegale/gewalttatige Aktionen

personlicher Kontakt zu AktivistInnen

- passiver Konsum (Musik, Chat-Rooms, etc.)

- Entwicklung von Strategien, Aufbau und Organisation von

- regelm2Cige aktive Teilnahme an neonazistischen Veran-

- strategisch-taktisches Verhalten
- geschulte Argumentation

- strategisch-taktisches Ver-
halten

- tragende Rolle bei neonazistischen Veranstaltungen
und Aktionen (Mobilisierung, Schutz, Vorbereitung von

- Bindeglied zu Mitldufer_innen und Sympathisant_innen

- Suche nach Orientierung
- eher offenes Diskussionsver-
halten

- vereinzelt Teilnahme an politischen Aktionsformen, ggf.

- @uCerlich wahrnehmbare Identipkation (Lifestyle)

- offenes Diskussionsverhalten

- @uCerlich wahrnehmbare Identipkation (Lifestyle)

- keine Teilnahme an politischen Aktivitaten
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,DAS ST DOCH GANZ NATURLICH" -~ STEREOTYPE BIOLOGISMEN
UND NATURALISIERUNGEN VON GESCHLECHT

Bettina Knothe?

Es wird nicht hinterfragt, ob es ,natirlich” ist,
wenn Menschen in ein Flugzeug oder Auto
oder Zug steigen. Ganz im Gegenteil: Es wird
als Triumph und evolutiver Fortschritt der
Erkenntnisfahigkeit der Menschheit gefeiert,
wenn Menschen ihre ,natirlichen” Grenzen der
Mobilitat und Beweglichkeit mit Hilfe von Ver-
stand, Wissen und Technologie Uberschreiten.
Im Gegensatz dazu halten sich hartnackig Vor-
stellungen Uber vermeintlich natirliche Befa-
higungen von M2nnern und Frauen qua ihrer
biologischen Geschlechtlichkeit, beispielsweise
fur die Organisation von Haushalt, Ausiibung
beruyicher T2tigkeiten, Gestaltung pers®nli-
cher Beziehungen oder in der Gestaltungskom-
petenz ihrer persdnlichen Entwicklung. Entspre-
chend werden wissenschaftliche Ergebnisse
und Depnitionen davon, was typisch dm2nnlicho
und typisch ,weiblich” sei, gerne in popularwis-
senschaftlicher Literatur und Beziehungsratge-
bern, wie etwa ,Manner sind anders und Frauen
auch. Manner sind vom Mars und Frauen von
der Venus" aufgegriffen und weiterverarbeitet.
Im schulischen Kontext ist h#upg zu h°ren:
dM&dchen oder Jungen sind eben so..0. Wel-
chen alltagstauglichen und lebenspraktischen
Sinn hat diese Aussage und wem nitzt sie
in welchen Situationen? Dieser Text ist ein
Streifzug durch das Dickicht biologistischer
Zuschreibungen von Geschlecht aus drei
exemplarisch ausgewahlten Perspektiven: Sex,
Gender und Evolution (1), Genetik und Gehirn
(2), Kerper, Gef¢ hle und Verhalten (3). Der Aus-
blick (4) greift noch einmal zusammenfassend
auf, wie eng Geschlechterideologien mit der
Ausbildung wissenschaftlicher Wertesysteme
und gesellschaftlichen Dynamiken verbun-
den sind und sich in Alltagskontexten stets
aufs Neue reproduzieren. Im Mittelpunkt der
jeweiligen Abschnitte steht die Hypothese,
dass in der sozialen Konstruktion von Zweige-
schlechtlichkeit die Subjekte stets vor die Auf-
gabe gestellt sind, ihre Wahrnehmungen von

1 Mein herzlicher Dank geht an das JuS-Team Klaus
Schwerma, Katharina Debus, Olaf Stuve und Bernard Konnecke
fur die Einladung zu dieser Publikation sowie fur wertvolle Hin-
weise und Unterstiitzung bei deren Fertigstellung.
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Korpergeschlecht, Geschlechtsidentitat, Begeh-
ren, Bindungsverhalten und sexueller Praxis
miteinander zu vereinbaren und in ein lebens-
praktisches Konzept zu gieCen (vgl. hierzu auch
den Artikel zu Geschlechtertheorie in diesem
Band). Ebenso wie die anderen Artikel dieser
Veroffentlichung gehe auch ich davon aus, dass
sich ,Geschlecht” (iber viele Mechanismen in
Korper und Psyche eines Subjekts einschreibt.
Die einzelnen Aspekte werden in dem gege-
benen Rahmen jeweils nur angeschnitten und
sind eine Einladung fir weitere kritische Reye-
xionen und Vertiefung. Fir alle Aspekte steht
die generelle Frage im Vordergrund, inwie-
weit evolutionstheoretische, genetische, bio-
logische, medizinische und/oder verhaltens-
theoretische Begriindungen dazu beitragen,
Mechanismen der Vergeschlechtlichung, wie
bspw. Verengung, Spezialisierung und sinnlich-
korperliche Verknlpfungen (vgl. auch Artikel
zu Missverstandnissen sowie zu Geschlechter-
theorie in diesem Band), pers®nlich und gesell-
schaftlich zu etablieren und zu verankern.

1 Sex, Gender und Evolution

Die klassische Geschlechtertheorie unterschei-
det in ,sex” und ,gender”, in das ,biologi-
sched (Geschlechtsk®rper) und das dasozialeo
Geschlecht (Geschlechtsidentit®t). Ersteres kon-
stituiert sich durch genetische Disposition und
Umwelteiny¢ sse mit der Entwicklung des Fetus
in seiner individuellen Gestalt und wird dann
spatestens bei der Geburt in dem bindren Sys-
tem von M2dchen(k®rper) oder Jungen(k®rper)
festgelegt. Innerhalb dieser binaren Festlegung
schreiben sich soziale Geschlechterverhaltnisse
und -konstruktionen im Laufe der Biogrape
eines Menschen tief in Kérper und Psyche ein:
aEso ist entweder ein Junge oder ein M&dchen
und sie/er verhalt, fahlt, gibt sich ,weiblich”
respektive ,mannlich”. Dazwischen scheint es
nichts zu geben, kein drittes, viertes, flnftes
etc. Geschlecht (bzw. Geschlechtskdrper oder
-identit2t) und kein geschlechtlich nicht zuge-
schriebener persdnlicher Habitus. Im Gegenteil:
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Ein solches binares, auf morphologischen? Kri-
terien beruhendes Ordnungssystem schafft
den Rahmen fir bewertende Zuschreibungen
bzgl. dessen, was ,weiblich” und ,mannlich”
ist oder sein sollte. Auf diese Weise wurden
Geschlechtsk®rper(lichkeit) und Geschlechts-
identitat im Verlauf der Menschheitsgeschichte
kulturell eng miteinander verklammert. Popular-
wissenschaftliche Literatur wie das Werk ,Man-
ner sind vom Mars, Frauen von der Venus” (Gray
1998) oder neurowissenschaftliche Publikatio-
nen wie z.B. ,Das weibliche Gehirn” sowie ,Das
m2nnliche Gehirnd (Brizendine 2007 und 2010)
lassen Sex, Sexualitat und Gender wie eine evo-
lutive Zwangsverbindung erscheinen.

Aktuelle neuro-, molekular-, verhaltensbiologi-
sche und psychologische Forschungen geben
sich zum Teil alle Mihe, Beweise fur die Exis-
tenz dichotom zuweisungsfehiger Qualit®ten
zur Stabilisierung dieses Zwangsgespanns zu
ermitteln (vgl. Fine 2012). Entsprechend geh®rt
zum gesellschaftlichen Dogma der Zweige-
schlechtlichkeit unter anderem die Annahme,
dass es ausschlieClich zwei Geschlechter g2be,
Geschlecht angeboren und unveranderlich sei,
mannlich und weiblich ,natlrlicherweise” in
einem dichotomen Verhaltnis stlinden, jeder
Mensch einem der zwei Geschlechter angehore
und Genitalien das jeweilige Geschlecht zwei-
felsfrei bezeichnen (m¢ssen) (vgl. auch Artikel
zu Geschlechtertheorie und Intergeschlecht-
lichkeit in diesem Band). Wie ist dies im inter-
disziplindren Vergleich konstruiert?

1.1 Depnitionen

In der Biologie driicken die Begriffe Sex und
Sexualitat die Existenz von Lebewesen mit
unterschiedlichen Gameten (Geschlechts-
oder Keimzellen) aus, die in der Lage sind, mit-
tels Austausches ihres Erbguts Nachkommen
miteinander zu zeugen, die ihrerseits wieder
miteinander fortpyanzungsf2hig sind. Aus
Sicht der Evolutionstheorie existiert Sexualitat
als Fortpyanzungsstrategie (im Gegensatz zu
ungeschlechtlicher Fortpyanzung durch bei-
spielsweise Zellteilung oder Sprossung) nicht
erst seit dem Auftreten der Primaten, d. h.
seit ca. 60 Millionen Jahren, sondern bereits
seit der Entstehung vielzelligen Lebens, d. h.
seit ca. 1 Milliarde Jahren. Auf der Basis der
zunachst stark kontrovers diskutierten, aber

2 Morphologie ist in der Biologie die Lehre von der
Struktur und Form der Organismen, zum Beispiel Zellen,
Gewebe, Organe, Skelettaufbau etc.

mittlerweile anerkannten  Endosymbionten-
theorie (vgl. Margulis 1999) gilt es als erwiesen,
dass die Entstehung von Sexualitat als Austausch
genetischer Information durch das Zusammen-
kommen zweier Satze von Erbgutanlagen bereits
mit der Entstehung vielzelligen Lebens existierte.
Bei Einzellern (z.B. Flagellaten) und mehrzelli-
gen Algen sind die Geschlechtszellen identisch.
Unterschiedliche, als spezipsch m&nnlich und
weiblich bezeichnete Geschlechtszellen pnden
sich bei Gef2fCpyanzen (z.B. Moose, Farne: Spo-
ren), Pilzen (Sporen), Pyanzen (z.B. Bl¢ tenst®nde:
Bl¢ tenpollen und Fruchtknoten etc.), Wirbellosen
und Wirbeltieren. In der biologischen Systematik
gehoren zur letzteren die Saugetiere und damit
auch der Mensch. Diese Zusammenfassung soll
verdeutlichen, dass in der Biologie nicht zwangs-
[Rupg in genau zwei Geschlechter unterteilt wird.
Sexualitdt bedeutet zunadchst eine Form der
Reproduktion zweier Individuen, deren geneti-
sche Erbinformationen miteinander in Austausch
und Kommunikation gehen kdnnen.
Padagogische und psychologische Wissen-
schaften belegen den Begriff Sexualitat mit
verschiedenen Zuschreibungen, die sich jedoch
stets in dem Dualismus von Geschlechtlichkeit
als das Mannliche und das Weibliche bewe-
gen. In diesem Dualismus werden sogenannte
Geschlechtstriebe und deren kulturelle Gestal-
tungskraft verortet (vgl. H2cker/Stapf 20009).
Vergleichbare Beschreibungen und Depnitionen
von Sexualit®t pnden sich im Werterbuch fir
Erziehung und Unterricht (vgl. Kck 2008) und
im Kompendium fir Padagogik (vgl. Hobmair
2009). Im Lexikon der P2dagogik wird zudem
noch auf die ineinandergreifenden biologischen
und psychologischen Vorgange im Individuum
sowie die enge Verbindung von Sexualitdt mit
Kulturprozessen und Lernvorgangen hingewie-
sen (vgl. Tenorth/Doppelt 2007). Zusammen-
fassend erscheint bei der Lektiire das folgende
Bild: Sexualitat bedeute Geschlecht und das
wiederum wird auf heterosexuelle Fortpyan-
zung gegrindet und dementsprechend auf
mannlich oder weiblich reduziert.

1.2 Disziplin®re Interaktionen

Natur- und geisteswissenschaftliche Depniti-
onen haben sich in Theorieentwicklung und
-geschichte eng miteinander verknipft entwi-
ckelt. Der oben skizzierte traditionelle diszip-
linfre Rahmen fir Depnitionen von Sexualit®t
ermdglicht ein weites Spektrum, in dem die viel-
faltigsten Geschlechterassoziationen aktiviert
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werden kdnnen, sobald eine Person als mann-
lich oder weiblich kategorisiert ist. Sie reprasen-
tieren vor allem spezipsche Zuschreibungen von
sozialen Erwartungen an als Manner oder Frauen
gelesene Wesen denn als vermeintlich naturge-
gebene Differenz. Oder wie Cordelia Fine Kol-
leg_innen zitiert: ,Es ist also die herausragende
Rolle der Genderzugehdrigkeit und genderbe-
dingter Normen [], nicht aber der Geschlechts-
zugehdrigkeit als solche, die die Unterschiede
zwischen Mannern und Frauen bedingt” (Fine
2012: 67) Es zeigt sich, dass gesellschaftliche
Vorstellungen, Werte und Depnitionen sich in
inter- und auch transdisziplindren Verhaltnis-
sen entwickeln, indem Konzepte zwischen den
Disziplinen ausgetauscht, aufgenommen und
weiterverarbeitet werden. Leider wandern die
Wurzeln disziplindren Erkenntnisgewinns und
interdisziplindrer Erkenntnisverkniipfungen mit
der Zeit scheinbar in den kollektiven gesell-
schaftlichen impliziten Wissenspool hinein und
entziehen sich so unmerklich einem kognitiven,
das bedeutet bewussten und expliziten (argu-
mentativen) Zugriff.

2 Genetik und Gehirn

Wie wirkmachtig und hegemonial interdiszipli-
nare Erkenntnisprozesse im historischen Verlauf
gesellschaftliche Realitat Gber die eigene Diszi-
plin hinaus erzeugen kdnnen, mag die Bedeu-
tung der Metapher des ,Genetischen Codes”
darstellen. Der genetische Code ist ein hervor-
ragendes Beispiel daflir, wie ein semantisches
Transferprodukt, entstanden zwischen Kyberne-
tik, Informationstheorie und Molekularbiologie,
als technischer Fachbegriff in gesellschaftliches
Allgemeinwissen hinein gesickert ist. Begriffe
aus den Informationswissenschaften wie ,die
genetische Schrift” und ,Textualitdt” fanden
in Verbindung mit der Vorstellung, dass die
Erbinformation eines Organismus in der DNA
dgespeicherto ist, Mitte des 20. Jahrhunderts
verstarkt Eingang in die Vorstellungs- und For-
schungswelt von Biolog_innen.

2.1 Begrifyiche Kontextualisierungen

Das ,Geheimnis des Lebens”, welches es mit den
neuen Methoden der Molekularbiologie zu ent-
schlisseln galt (z.B. das Human Genome Projekt
der 1960er-Jahre), wurde auf den universellen
.Code” als konstitutive Ressource fiir die Ent-
faltung eines neuen Forschungsprogramms
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bezogen, der auf dem Alphabet von vier ,Buch-
staben” (den Aminosduren Adenin, Thymin,
Guanin, Cytosin) basierte. Diese Interpretati-
onen molekularer Vorgange als Prozesse der
Informationsspeicherung und -Ubertragung,
der (Ab)Schreib- und jbersetzungsverfahren
entwickelten sich innerhalb weniger Jahre zu den
Schlisselkonzepten des molekularbiologischen
Diskurses. Gesellschaftlich boten und bieten sie
heute ein rhetorisches Potential, welches sich
scheinbar seiner metaphorischen Urspriinge
entledigt hat: ,Genetischer Code”, ,Informa-
tion” und ,genetische Schrift” sind heute als
Begriffe selbstverst®ndlich (vgl. Brandt 2004)
und symbolisieren die Logik der Vererbung
Uber das Bild einer Rechenmaschine (vgl. ebd.:
16), die nach bin?ren Mustern der Informa-
tik von ,Null” und ,Eins” codiert: Auspragung
oder Nichtauspragung eines Merkmals, Erfolg
oder Nichterfolg einer genetischen Information.
Mit ihnen verhalt es sich dahnlich wie mit dem
Eintreten neurowissenschaftlicher Begriffe der
dVerdrahtungeno von Nervenzellen (Neuronen)
im Gehirn oder dem ,Feuern” aktiver Neurone
in spezipschen Gehirnregionen in den kollekti-
ven Wissenspool: Sie generieren Allgemeinwis-
sen, welches in seiner technischen Absolutheit
und scheinbar faktischen Unumst©Clichkeit den
Schein erzeugt, Realitdt wissenschaftlich objek-
tiv abzubilden. Faktisch jedoch sind sie an der
Konstitution dieser Realitdt erst beteiligt und
bieten interessantes Hintergrundmaterial fir
darauf aufbauende und weiterfiihrende gesell-
schaftliche Realitatsproduktionen.

2.2 Spotlight oder Flutlicht?

Zum Beispiel ist die Vorstellung weit ver-
breitet, erwachsene Frauen seien genetisch
auf Fursorge und Empathie und Méanner auf
Zielstrebigkeit und Analyse festgelegt. Dies
manifestiere sich in einem mannlichen oder
weiblichen Gehirn und prage sich durch die
Wirkungen der Geschlechtshormone Testos-
teron und Ostrogen aus. Wissenschaftliche
Untersuchungen konnten allerdings bisher
keine signipkanten und daher ¢berzeugen-
den Unterschiede fiir eine geschlechtsspe-
zipsche genetische Codierung nachweisen.
Im Gegenteil sind die genetischen Anlagen
fur die Ausbildung des Gehirns bei beiden
Geschlechtern gleich und liegen auCerhalb
der das morphologische Geschlecht auspra-
genden X- und Y-Chromosomen. Auf den als
m2nnlich zugeschriebenen Y-Chromosomen
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bepnden sich keinerlei Informationen, die fir
die Gehirnentwicklung entscheidend waren
(vgl. H¢ther 2009, 2009a), sondern lediglich
solche, welche das Wachstum der Hoden ini-
tiieren. Diese wiederum produzieren Testos-
teron. Zahlreiche Studien haben die Wirkung
hoherer Testosteronwerte auf Aggressions-
starke, mentale Rotationsleistung in Bezug
auf Raumwahrnehmung, spezipsche Syste-
matisierungsfahigkeiten oder Fahigkeiten in
Mathematik und Naturwissenschaften oder
Empathiefahigkeit bei biologisch ménnlichen
und weiblichen Personen sowie medizinisch
als intersexuell gelesenen und depnierten
Madchen mit dem so genannten adrenogeni-
talen Syndrom untersucht (vgl. zur Pathologi-
sierung intergeschlechtlicher Menschen ver-
mittels Begriffen wie ,Syndrom” den Artikel zu
Intergeschlechtlichkeit in diesem Band). Alle
Untersuchungen kdnnen in der Summe keine
Unterschiede zwischen den Geschlechtern
belegen. Vielmehr entpuppen sie sich ... als
ein buntes Gemisch aus ungefdhren, nicht
belegten Vorstellungen von dem, woran das
mannliche und das weibliche Gehirn interes-
siert sein konnte, und Attributen, die den bei-
den Geschlechtern von der Gesellschaft zuge-
schrieben werdeno (Fine 2012: 217).

hnlich uneindeutig hinsichtlich der Depnitio-
nen weiblicher und mannlicher Gehirne sind
Studien zur sogenannten Lateralisierung, das
heiCt Zuordnung bestimmter F2higkeiten zu
Nervenzellsystemen der rechten oder linken
Gehirnhemisphare bei typisch weiblichen und
typisch mannlichen Gehirnen. Dazu gehort
zum Beispiel die Hypothese einer starkeren
Nervenzellverknlpfung und integrierteren Ver-
arbeitung von Informationen aus unterschied-
lichen Regionen beider Gehirnhélften bei
Frauen, was ihnen die ,besonderen weiblichen
Eigenschaften” der Intuition und Fahigkeit zum
Multitasking — bildlich vergleichbar mit der
Breitenwirkung eines Flutlichts — beschere. Bei
Mannern wird eine starkere Ausprdgung der
rechten Hirnhemisphare durch erhéhte fotale
Testosteronwerte angenommen, was sie unter
anderem zu einer im Vergleich zu Frauen bes-
seren Verarbeitung von Reizen der Raumkog-
nition befdhige, allerdings mit dem Handicap,
dass die linke Gehirnhélfte unterentwickelt
bleibe. Diese Forschungen suchen Erkennt-
nisse darliber zu gewinnen, wie sehr mentale
und psychische Kompetenzen, Potentiale und
Kapazitaten - oftmals als geistige Fahigkei-
ten bezeichnet — mit den jeweils physischen

Gegebenheiten des individuell ausgepragten
Organs Gehirn korreliert sind und bleiben
dann doch in der Enge geschlechterdualisti-
scher Zuschreibungen stecken. Cordelia Fine
fasst die widerspriichlichen Ergebnisse zahlrei-
cher Untersuchungen und deren Settings dazu
treffend mit zwei zentralen Fragen zusammen:
Warum sollte ein lokal begrenztes Gehirn zu
einem nach dem Spotlight-Prinzip arbeitenden
Geist fuhren, der besonders fiir ménnliche Auf-
gaben qualipziert? Und warum sollte ein glo-
bales, vernetztes Gehirn einen Flutlicht-Geist
hervorbringen, der besser mit weiblichen Akti-
vitaten zurechtkommt?” [Hervorhebungen B.K]
(Fine 2012: 232).

2.3 Was kommt zuerst: Physis oder
Identit&t?

Ebenso kritisch sollte mit der oftmals intuitiven
Annahme umgegangen werden, dass Manner
und Frauen unterschiedliche Gehirne hatten,
damit sie sich — naturlicherweise — unterschied-
lich verhalten koénnen. Sobald physiologische
Unterschiede entdeckt werden, bspw. bei der
GreCe und Dicke einer Gehirnregion, welche
als Balken oder Corpus callosum bezeichnet
wird (ein starker Strang weiCer Nervenzellsub-
stanz, welcher die beiden Gehirnhemispharen
verbindet) oder bei der neuronalen Dichte oder
bei unterschiedlichen Zahlen im Verhaltnis von
grauen und weiCen Nervenzellen, wird sofort
nach einem psychischen Grund gesucht (vgl. de
Vries 2004) 0 und zwar zwischen den (biologi-
schen) Geschlechtern und nicht zwischen Indi-
viduen. Aus dieser Perspektive heraus beweisen
Unterschiedeinderphysiologischen Auspragung
von Gehirnen von Personen mit mannlichen und
weiblichen Geschlechtskorpern keinesfalls spe-
zipsche geschlechtsidentit?re Unterschiede im
Denken und Fihlen, sondern geben eher mehr
Aufschluss dariber, welche Art der Fragen die
Forschenden stellen und in welche Anliegen
sie ihre Zeit investieren. Unterschiede zwischen
Gehirnen bewirken , [...] womoglich das genaue
Gegenteil [], das heiCt, dass sie Geschlechts-
unterschieden bei offensichtlichen Funktionen
und Verhaltensweisen entgegenwirken, indem
sie physiologische Unterschiede ausgleichen”
(de Vries 2004: 1064, zitiert in Fine 2012; 235).
Tatsachlich komme es auch vor, dass , [...] eine
kleine Anzahl von Neuronen in einer Hirnregion
dadurch ausgeglichen wird, dass pro Neuron
mehr Neurotransmitter produziert werden”
(Moore 1995: 53, zitiert in ebd.).

97



Biologismen

3 K®rper, Gef¢ hle und Verhalten

In der geschlechtlichen Beziehung sieht Eve-
lyn Fox Keller (1998) eine der gebr2uchlichsten
Metaphern in der abendlandischen Geschichte.
In ihr pnden Prozesse von Vermittlung, Verbin-
dung, Gemeinsamkeit oder Unterscheidung
zwischen Subjekt und - oftmals als Objekt
begriffenes — Gegenlber statt. Geschlechtliche
Verhaltnisse bieten in diesem Sinne Gelegenhei-
ten fir Erfahrungs- und Forschungsrdume und
zeigen, welche Erkenntnis moglich wird und wie
Menschen zu dieser entsprechenden Erkennt-
nis gelangen (vgl. ebd.). Alle Vorstellungen,
Praktiken und Methoden von Erkenntnis
bewegen sich so stets in einer geschlechtlich
konnotierten und sich stets reproduzierenden
Dialektik von Materiell-Physischem und Psy-
chisch-Seelisch-Geistigem, von Transzendenz
und Immanenz. Tats2chlich pndet sich diese
Vorliebe der (Re-)Konstruktion in vielen alltags-
psychologischen Ratgebern und Lebenshilfe-
Blichern wider.

3.1 Von Mars und Venus oder: We are
all Earthlings!®

Gerne berufe ich mich immer wieder auf das
Buch ,Manner sind anders, Frauen auch. Man-
ner sind vom Mars, Frauen von der Venus” von
John Gray (1998). Seine These von Beziehung
und Partnerschaftistzusammengefasstdie, dass
Menschen stets davon ausgehen, dass Partner_
innen sich, wenn sie sich lieben, auf eine ganz
bestimmte Weise verhalten missen, namlich so,
wie jede_r der beiden es persdnlich tun wirde,
wenn sie_er jemanden liebte. Auf diese Weise
seien Enttduschungen vorprogrammiert, denn
die Betreffenden machten sich die geschlecht-
lichen Unterschiede nicht genug bewusst und/
oder erkennten sie nicht genug an. Als Ausweg
aus diesem Dilemma schlagt Gray vor, sich die
Unterschiede zwischen Mannern und Frauen
bewusst zu machen und nicht zu vergessen,
.+ [...] dass Manner vom Mars und Frauen von
der Venus stammend (Gray 1998: 26). Dieser
Ratgeber beschreibt Ansatze fir die Gestal-
tung von Beziehungen in heteronormativen
Geschlechterverhaltnissen. Die Hauptaussage
ist, dass sich Manner und Frauen nur genug die
Unterschiede voneinander bewusst machen
sowie daraus abgeleitet Strategien fir den
gemeinsamen Umgang miteinander entwickeln

3 Kimmel 2011.
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mussen, um befriedigende Beziehungen leben
zu k®nnen. Praktisch heiCt das, stereotype
Rollenbeschreibungen des eigenen und des
anderen Geschlechts nicht nur rational anzuer-
kennen und nachzuvollziehen, sondern deren
Attribute, vermeintliche Kriterien und Erken-
nungsmuster auch emotional in den eigenen
Organismus zu integrieren und in unser tat-
sachliches Verhalten einzubauen. Hier wird die
Frage nach dem Erkunden personlicher emotio-
naler Bedirfnisse, Attribute, Wiinsche, Ansprii-
che, Geflihle oder — im Gegensatz dazu — die
Frage nach geschlechtlichen Zuschreibungen
im eigenen individuellen Erleben und Emppn-
den gar nicht gestellt. Sich als Abkdmmlinge
von Mars und Venus zu begreifen, erscheint aus
dieser Perspektive vielmehr als Befriedungstak-
tik, um Konyikte klein zu halten und sich gegen
Kritik zu immunisieren* oder um aussichtslos
erscheinende Probleme bewidltigen zu kénnen,
ohne sich kritisch mit der eigenen Geschlecht-
lichkeit und der des Gegenibers zu befassen
(vgl. auch den Artikel ,Und die Madchen?” in
diesem Band).

Als weiblich oder mannlich zugewiesene cha-
rakterliche und/oder physiologische Zuschrei-
bungen verbleiben in der Position des ande-
ren uCeren, ohne zumindest die M°glichkeit
zu bieten, in der eigenen Identitdt gefunden
und angeeignet zu werden. Im eigenen see-
lischen Emppnden bleiben sie verschleiert.
Oder, um es mit den Worten von Jessica Ben-
jamin (1996) auszudr¢icken: dln der reinen
Negation wird das vollig Verschiedene zum
Anderen: Es wird zu etwas Nicht-Assimilierba-
ren, in gewisser Weise nicht Erkennbaren oder
durch Identipkation zug®nglich. [...] Dieses
Andere kann als Objekt besessen, aber nicht
erkannt werdeno (Benjamin 1996: 14). Diese
Verschleierung impliziert stets aufs neue (sub-
tile) Beziehungs- und Gesellschaftsstrategien
des Besitzens und Eroberns statt des Aner-
kennens und der Chance des eigenen inne-
ren Symbolisierens, in dem das Vertraute im
Nicht-Vertrauten gefunden werden kann. Im
Falle von Grays Ausfiihrungen erscheinen die
Differenzierungen von sogenannten weibli-
chen und méannlichen Verhaltensweisen allge-
meingultig, a-historisch und a-biologisch. Es
gibt scheinbar kein Entrinnen der Menschen
aus diesen Mustern.

4 Diese Formulierung geht auf Olaf Stuve zuriick.
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3.2 Menschen, Tiere & (keine) Sensationen

Oft werden Geschlechterstereotype mit dem
sogenannten Reproduktionserfolg der Men-
schen in Verbindung gebracht und dann in
einen  heterosexuellen  Beziehungskontext
gestellt. In dem Sonderband der Zeitschrift Psy-
chologie Heute Compact (2006) werden zum
Thema ,Liebesleben — Paare, Probleme, L&sun-
gen” Umfrageergebnisse zum Thema ,Lieber
kuscheln” und der Frage, warum bei Frauen
angeblich im Verlauf der Partnerschaft die Lust
auf Sex abnimmt, wahrend sie bei Mannern
zunehme, folgendermaCen interpretiert: dMit
dem fortschreitenden Lebensalter, das ergab die
statistische Analyse, lasst sich das abnehmende
Verlangen der Frauen nicht erklaren. Klusmann
schlagt stattdessen eine evolutionspsychologi-
sche Erkldrung vor: Ménner sichern ihren Repro-
duktionserfolg dadurch ab, dass sie die Partne-
rin mit moglichst hohen Mengen von Spermien
begl¢ cken & schlieClich kann man sich nie sicher
sein, ob da noch ein Nebenbuhler am Werk ist,
dessen Befruchtungserfolg im Wettbewerb der
Spermien es mittels Masse zu minimieren gilt.
Bei Frauen hingegen steht die Sexualitdt nach
dieser Sicht der Dinge vor allem im Dienste der
Bindung. Und da gilt es am Anfang, wenn die
Bindung noch unsicher ist, viel Lust zu investie-
ren. Spater indes, wenn die Frau den Partner fest
an der Leine weiC, tun es ein paar gelegentliche
energiesparende Kuscheleinheiten”  (Psycho-
logie heute, 15/ 2006, S. 31, zur traditionellen
Weiblichkeits-Vorstellung, der zufolge ,anstan-
dige” Frauen lediglich aus Bindungsgriinden
sexuell begehren durfen, vgl. Artikel ,Und die
Madchen?d in diesem Band). Auch wenn diese
Ausfiihrungen mit einer ironischen Haltung
zusammengefligt worden sein mdgen — was
nicht explizit aufgedeckt wird — enthélt der Text
m.E. eine gehdrige Portion Zynismus gegentiber
K®rper, Emppndung und Interpretation sexueller
Aktivitaten in Beziehungen und Begegnungen.

Interessant wird es, wenn diesen aus der Wis-
senschaft der Psychologie stammenden Erkla-
rungsmustern dhnliche Thesen aus der Wis-
senschaft der Biologie und Evolutionstheorie
entgegen gebracht werden. So steht im Dossier
der Zeitschrift Spektrum der Wissenschaften zu
aSexualit®t in der Tierwelto aus dem Jahre 2003
im Interview mit dem emeritierten Direktor
des Max-Planck-Instituts fiir Verhaltensphysio-
logie, Prof. Dr. Wolfgang Wickler, zum Thema
.Die Evolution der Geschlechter” zu lesen:
.Spinnenweibchen lassen sich von den Kindern

auffressen, wenn sie selbst keine Chance mehr
haben - so tun sie wenigstens dem Nachwuchs
etwas Gutes. Selbst das Paradox des Fortpyan-
zungsverzichts bei einigen sozialen Arten hat
einen Sinn: Es kann fir das eigene genetische
Programm vorteilhafter sein, nahe Verwandte
zu unterstltzen als eigene Nachkommen zu
erzeugen. Wenn alte Weibchen eigenen Nach-
wuchs kaum mehr erfolgreich aufziehen kon-
nen, lohnt es sich, auf weitere Fortpyanzung zu
verzichten und stattdessen Enkeln zum Uber-
leben zu verhelfen; so kommt es zur Meno-
pause” (Spektrum der Wissenschaft Dossier
5/2003, S. 7). Hier verbindet sich m.E. die ver-
meintlich altruistische, ,kooperative” Variante
einer Interpretation von Beobachtungsergeb-
nissen aus dem Tierreich zum Thema Leben
und den Verhaltnissen innerhalb und zwischen
Generationen mit anthropomorpher® Termi-
nologie von Menopause, Enkeln und Kindern.
Im selben Heft heiCt es weiter zum Thema
.Damenwahl. Wie Weibchen Partner wahlen":
Wenn Menschen auch viel komplizierter sind
als Zierpsche oder H¢hnervPgel, so spielt sich
beim Flirten und bei Verabredungen vielleicht
doch einiges nach ahnlichen Regeln ab, wie bei
Tieren, bei denen die Weibchen die Entschei-
dung treffen. HeiCt es nicht, Frauen seien bei
der Partnersuche wahlerischer als Mannchen?
Auch in manch anderem sieht es eher so aus,
als ware die Damenwahl ein Attribut unserer
Art. So ist der Kampf auf Leben und Tod um
eine Frau nicht etwas, wonach Manner sich
gerade drangen. Frauen aber bemessen Man-
ner, oft zielsicher, nach recht deutlichen indi-
viduellen Merkmalen: dem Temperament, der
Intelligenz — oder dem Bankkonto. [..] Bereits
bei Tieren gestalten sich offenbar die Vor- und
Nachteile einer griindlichen Partnerwahl je
nach Spezies, dem Lebensraum und manchmal
sogar der Tageszeit verschieden. Wenn zudem
selbst ein Guppyweibchen die Entscheidung
seiner Geschlechtsgenossinnen [in Bezug auf
die Attraktivitdit von Guppy-Mannchen, B.K]
nicht gleichgultig lasst, was alles mag dann den
Menschen bei der Partnerwahl lenken?” (Spek-
trum der Wissenschaft Dossier 5/ 2003, S. 21).

Eine andere Argumentation fiir den Kampf um
das Weiterbestehen speziell méannlicher Gene in
kommenden Generationen vermittelt die These

5 Anthropomorphismus  (griech.) bezeichnet das
Zusprechen menschlicher Eigenschaften an Tiere, Gotter,
Naturgewalten und Ahnliches (Vermenschlichung). Die mensch-
lichen Eigenschaften kdnnen sich dabei sowohl in der Gestalt als
auch im Verhalten zeigen.
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der beiden Evolutionsbiologen Randy Thornhill
und Craig Palmer aus dem Jahre 2000 (Thorn-
hill/Palmer 2000). Diese argumentieren, Ver-
gewaltigung von Frauen durch Manner sei ein
Nebenprodukt der psychischen Anpassung des
Mannes und seines Strebens nach Partnervielfalt
ohne Verpyichtung. Diese These ist ¢ber Jahre
extrem kontrovers diskutiert worden (vgl. eine
Zusammenschau von Argumenten bei Sanides
2000). Thornhill und Craig glauben, natgrliche
Selektion fuihre indirekt zur Vergewaltigung, weil
sie eine mannliche Sexualanpassung beglns-
tige, die Vergewaltigung als Begleiteffekt nach
sich zége. Ihrer Meinung nach sind alle Merk-
male des Lebens einschlieClich der Vergewal-
tigung das Ergebnis eines Evolutionsprozesses
und eine Verringerung von Vergewaltigungen
hange vom vollstandigen Wissen Uber alle evo-
lutiven Anpassungen sexueller Selektion ab.
Diese stark zusammengefassten Interpretatio-
nen sprechen viele Ebenen kritischer Reyexion
an. Was sie der Leser_innenschaft jedoch im
Kern vermitteln, ist folgende Botschaft: Du bist
nichts, dein Gen ist alles. Es treibt dich durch
dein Leben zum Zwecke seiner maximalen
Vermehrung. Entsprechend dieser Einstellung
besteht der Lauf der Evolution darin, dass Gene
Lebewesen auf eine Zeitreise durch die Erdge-
schichte schicken, um mit Hilfe dieser Organis-
men einen Kampf der Gene um die Vorherr-
schaft in der Biosphare auszutragen (vgl. Bauer
2006: 140). So wird Science Fiction zu Science
und aus Science wiederum Science Fiction.
Attraktiv sind solche Vorstellungen vielleicht
besonders dann, wenn sie Entlastung von eige-
ner Verantwortung und Befriedung von Kon-
yikten in Paarbeziehungen versprechen.

4 Science and society ain the
makingo

Bis heute pnden geschlechtlich konnotierte K°r-
perzuschreibungen ihren Ausdruck in unglei-
chen hegemonialen Machtverhaltnissen auf
der Basis naturalisierender und biologisierender
Korperkonzepte und -praxen. Korperlich und
mental inkorporierte historische und gesell-
schaftliche Realitdten bestimmen sowohl kor-
perbezogene Selbst- als auch kdrperbezogene
Fremdwahrnehmungen von Individuen und
ihrem Handeln. Die angerissenen Themen und
Diskurse reprasentieren Auslaufer von Wissen-
schaftsprozessen, welche seit Beginn der Insti-
tutionalisierung der neuzeitlichen Naturwissen-
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schaften im 17. Jahrhundert mit kulturellen und
hegemonial ausgepragten Verengungen von
Naturauffassungen und eng damit zusammen-
hangenden geschlechtlichen Kdrper- und Rol-
lenbildern einhergingen. Bemiihungen, Unter-
schiede zu pnden und/oder zu konstruieren, wie
zum Beispiel weibliche und mannliche Gehirne
zu depnieren oder Empathie-, Analyse- wie
auch Wahrnehmungsfahigkeiten geschlechtlich
zuzuschreiben, zeigen, wie tief Geschlechtsme-
taphorik und Geschlechterideologien gesell-
schaftlich eingepragt, in der Ausbildung wissen-
schaftlicher Wertesysteme eingebettet und mit
gesellschaftlichen Dynamiken durch eine stets
wieder Objektivitdt und Wahrheit (re)produzie-
rende technische Terminologie verklammert
sind. Sie verdeutlichen unter anderem das, was
Heike Wiesener als ,Science and Scientists in the
makingo bezeichnet (vgl. Wiesner 2002), n@mlich
dass wissenschaftliche Arbeit und Erkenntnis-
produktion ebenso wie die daran mitwirkenden
Wissenschaftler_innen nicht von historischen,
kulturellen, geograpschen, ®konomischen, ©ko-
logischen etc. Gesellschaftskonzepten getrennt
gedacht und gelebt werden (k®nnen).
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Und die Madchen?

UND DIE MADCHEN?

Modernisierungen von Weiblichkeitsanforderungen

Katharina Debus?

Warum thematisieren wir Madchen und Weib-
lichkeit im Rahmen einer (Ver®ffentlichung zu)
einer Fortbildungsreihe zu geschlechterreyek-
tierter Arbeit mit Jungen in der Schule? Kurz
zusammengefasst sprechen mindestens vier
Griinde fir eine solche Beschaftigung:

A Erstens sind Geschlechterverh@ltnisse relati-
onal, insbesondere wird Mannlichkeit weiter-
hin in Abgrenzung zu Weiblichkeit depniert
(vgl. Artikel zu Mannlichkeitsanforderungen
in diesem Band), sodass eine Besch&ftigung
mit Weiblichkeit hilft, Ressourcen- wie auch
Problemseiten von Mannlichkeitskonstruk-
tionen besser zu erkennen.

A Zweitens bewegt sich geschlechterreyek-
tierte Arbeit mit Jungen in der Regel in
gemischten Lebenswelten. Zum einen ist sie
h2upg in koedukative Settings eingebettet,
die im Sinne reyexiver Koedukation immer
erfordern?, in der geschlechterreyektierten
Arbeit Madchen und Weiblichkeitsanfor-
derungen gleichermaCen mitzudenken wie
Jungen und M?annlichkeitsanforderungen
und alle anderen Geschlechter. Zum anderen
bewegen sich auch Jungen, die an monoe-
dukativen Jungenarbeitsangeboten teilneh-
men, mehrheitlich in gemischtgeschlechtli-
chen Lebenswelten. Dabei werden Madchen
und der Umgang mit ihnen immer wieder
zum Thema und es steht Padagog_innen
gut zu Gesicht, in dieser Beschéaftigung mit
Madchen auf Wissen jenseits stereotypisie-
render oder idealisierender Diskurspguren
zurlckgreifen zu kénnen.

A Drittens werden im momentanen Diskurs
weiter bestehende und neue Probleme
von Madchen unsichtbar gemacht. Fortbil-
dungen wie auch Padagogik zu Geschlecht
sollten sich bewusst sein, dass sie mit

1 Ich danke Dr. Sabina Schutter, Olaf Stuve, Vivien
Laumann und Nora Schrimpf fir anregende Diskussionen,
Anmerkungen zu diesem Artikel und Lektorat. Dariiber
hinaus danke ich den vielen Madchen und Frauen, die
innerhalb und auCerhalb von Bildungsarbeit ¢ ber die letz-
ten Jahre ihre Erfahrungen und Perspektiven mit mir geteilt
haben.

2 Val.
2010.

zu reyexiver Koedukation Busche/Maikowski
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einem ausschlieClichen Fokus auf Jungen
(auch ungewollt) solche Bilder best2tigen
— auch in dem, was ich nicht sage, steckt
eine Botschaft. Auf die ganz unterschied-
lichen Motive zwischen Empowerment von
Madchen, Antifeminismus und einer in der
Padagogik zunehmenden Verwertbarkeits-
Logik, die solche Bilder verstarken, werde
ich im Fazit zurickkommen. Um hier einen
Gegenpol zu setzen, werde ich mich in die-
sem Text auf die derzeit h2upg unsichtba-
ren Schwierigkeiten von Weiblichkeitsan-
forderungen konzentrieren und mich
dennoch darum bemihen, Ressourcen von
Madchen und Frauen dabei nicht unsicht-
bar zu machen.

A Nicht zuletzt ist geschlechtsbezogene
(Selbst-)Reyexivitat ein wichtiges Qualit®ts-
merkmal geschlechterreyektierter Arbeit.
Das bedeutet, dass fir Pddagoginnen eine
Beschaftigung mit Weiblichkeit unseres
Erachtens ebenso zentral ist wie flir Pddago-
gen eine Beschaftigung mit Mannlichkeit.

Im Rahmen der Fortbildungsreihen des Pro-
jekts Jungenarbeit und Schule zeigte sich bei
der Erwartungsabfrage zu Beginn einer neuen
Reihe regelm@Cig, dass viele der Teilnehmen-
den dem aktuellen Jungenbenachteiligungs-
Diskurs Glauben schenkten, durch ihn verun-
sichert waren* oder sich zumindest intensiv
mit dessen Thesen beschaftigten: Diesem
zufolge verweisen die Probleme vieler Jungen
in der Schule darauf, dass Madchen die neuen
Gewinnerinnen seien, die jetzt stark, kompe-
tent, selbstbewusst und erfolgreich die Jungen
abhangten. Probleme und Benachteiligungen
werden in diesem Diskurs wie ein Nullsummen-
spiel angelegt, in dem die Geschlechter sich als
Spielgegner_innen gegeniiber stehen, die um
einen pxen Gewinn spielen: Wenn eine Partei

3 Ein aus diesem Text gekiirztes Kapitel zu proble-
matischen Aspekten des aktuellen Diskurses um Ressour-
cenorientierung wird auf unserer Website www.jungenar-
beit-und-schule.de veroffentlicht.

4 Zur Verunsicherung weiblicher Padagoginnen

durch die Feminisierungs-/Jungen-Benachteiligungs-De-
batte vgl. auch den Text zu Crosswork in diesem Band.
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einen Verlust erleidet, folgt daraus notwendi-
gerweise, dass die andere Partei den gleichen
Wert gewinnt und zwar auf Kosten der verlie-
renden Partei.

Geschlechterverhaltnisse sind heute komple-
xer. Madchen und Frauen haben seit Mitte des
letzten Jahrhunderts an Rechten und Optio-
nen gewonnen, Herrschaft nimmt nicht mehr
so h2upg personale Z¢;ge an, wie bis weit in
die 1970er Jahre hinein in der BRD. M2dchen
haben von der Bildungsreform st2rker prop-
tiert als Jungen, sind mittlerweile in h®her qua-
lipzierenden Schulformen st@rker vertreten als
Jungen und machen bessere Abschl¢sse.

An dieser Stelle soll es darum gehen, ob die
konstatierten Starken von Madchen die Aus-
sage rechtfertigen, bezogen auf Madchen
sei jetzt ,alles gut”, ob sie rechtfertigen, dass
sich schulische und auCerschulische P2dago-
gik nun nur noch oder jedenfalls primar um
adie Jungeno dk¢ mmerno muss. Ich vertrete im
Folgenden die Gegenthese, dass Geschlech-
terverhéltnisse und insbesondere Weiblich-
keitsanforderungen seit den Anfangen der
sogenannten Zweiten Welle der westlichen
Frauenbewegungen komplexer geworden
sind. Es ergeben sich in dieser Modernisie-
rung eine Mischung aus alten und neuen Pro-
blemen wie auch Freiheiten sowie verstarkte
Uberschneidungen mit Mannlichkeitsanforde-
rungen.

Zunachst aber fasse ich genauer, was ich meine,
wenn ich von Weiblichkeit und Weiblichkeits-
anforderungen schreibe und wie sich dies mit
einem Blick auf Differenzen unter Madchen
und Frauen sowie auf Gemeinsamkeiten mit
Jungen und M®&nnern vereinbaren |2sst (1). Im
darauffolgenden Kapitel befasse ich mich mit
traditionellen  Weiblichkeitsanforderungen,
da diese einerseits in einigen Lebenswelten
fortbestehen und andererseits in Versatzsti-
cken neue Kombinationen mit modernisierten
Anforderungen bilden (2). Dieses Kapitel will
Leser_innen zu einer Analyse von Veranderun-
gen und Kontinuitdten in ihren verschiedenen
Tatigkeits- und Lebensbereichen animieren.
Daran anschlieCend besch&ftige ich mich in
mehreren Unterkapiteln mit modernisierten
Weiblichkeitsanforderungen, um zu einer Ana-
lyse von Widersprichlichkeiten und Gegenlau-
pbgkeiten als zentralem Aspekt dieser Moder-
nisierung zu gelangen (3). AbschlieCend ziehe
ich ein Fazit aus den vorherigen Themen und
leite daraus Konsequenzen f¢r geschlechterre-
yektierende Arbeit ab (4).

Insgesamt verstehe ich diesen Text als Einla-
dung und Deutungsangebot. Vielféltige und
widersprichliche Wirklichkeit ist mit Theorie
ebenso wenig abzubilden wie mit Empirie,
wenn sie auf einer so Ubergreifenden Ebene
wie dieser Text gehalten sind. Daher seien die
Leser_innen dazu eingeladen, die hier darge-
legten Ergebnisse und Beobachtungen mit
ihrer eigenen Wirklichkeit abzugleichen und
fur sich zu entscheiden, an welchen Stellen
diese bei der Analyse padagogischer Situa-
tionen und der Weiterentwicklung eigener
Handlungsweisen unterstiitzend sind. Es
geht bei den dargelegten kritischen Sicht-
weisen auf Weiblichkeitsmuster nicht darum,
diese als falsch darzustellen und die Anfor-
derung in den Raum zu stellen, sich selbst
oder die Madchen zu verandern (zur Infra-
gestellung der einfachen Veranderlichkeit
und der Legitimitdt verdndernder Eingriffe
bzgl. geschlechtsbezogener Muster vgl.
die Artikel zu Geschlechtertheorie sowie zu
Missverst®ndnissen in diesem Band). Es geht
vielmehr darum, besser zu verstehen, unter
welchen Rahmenbedingungen diese Verhal-
tensmuster zustande kommen und welche
Konsequenzen bzw. Effekte sie haben. Dabei
ist ein wohlwollender Blick auf sich selbst
wie auch auf die padagogischen Adressat_
innen gefragt, der Handeln in der Regel als
ein kompetentes Handeln in h®upg widrigen
Umstéanden wahrnimmt und von daher die-
ses Handeln nicht in erster Linie (als ,falsch”,
adummo oder aselbst verursachto) verurteilt,
sehr wohl aber bei selbst- oder fremdschadi-
genden Aspekten nach mdglichen Alternati-
ven fragt.

Der Text speist sich aus einer Vielzahl von
Lektlren aus den Feldern Theorie, Empirie
und Praxis geschlechtsbezogener Padago-
gik. Er ist maCgeblich von eigenen Erfahrun-
gen geschlechtsbezogener Padagogik mit
Jugendlichen und Multiplikator_innen wie
auch von noch nicht veroffentlichten eigenen
Forschungsergebnissen beeinyusst. Ich habe
mir dabei die Freiheit eines praxisorientierten
Textes genommen, Literaturverweise vor allem
da einzubauen, wo ich entweder Ideen einzel-
ner Autorinnen in den Fokus stelle oder den
Leser_innen einzelne Autorinnen nahe legen
mochte.
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1 Versuch einer Depnition von
Weiblichkeit

Wie bereits im Artikel zu Méannlichkeitsanforde-
rungen in diesem Band beschrieben, ist es mog-
lich, ,Mannlichkeit” oder ,Weiblichkeit” ganz
unterschiedlich zu depnieren.® Im Folgenden
verwende ich eine Depnition, die der Analyse
sozialer Wirklichkeiten dient sowie der Ausein-
andersetzung mit den Herausforderungen, mit
denen Menschen tendenziell nach Geschlecht
unterschiedlich konfrontiert werden. Alles, was
ich hier depnitorisch zu Weiblichkeit schreibe
gilt analog zu Mannlichkeit.

In der hier verwendeten Depnition ist Weib-
lichkeit weder eine natlrliche Disposition von
Menschen mit xx-Chromosom noch die Summe
all dessen, was Madchen oder Frauen tun oder
sind. Vielmehr ist Weiblichkeit ein kulturelles
Konstrukt, das all denen als Anforderung ent-
gegen tritt, die als Madchen bzw. Frauen gele-
sen werden (beginnend mit der Geschlechtszu-
weisung bei oder vor der Geburt), und/oder die
sich als solche fiihlen, selbst wenn ihnen von der
Umwelt ein mannliches Geschlecht zugewiesen
wird (vgl. auch den Artikel zu Geschlechterthe-
orien in diesem Band).
Weiblichkeitsanforderungen sind somit jene
Anforderungen, die ich (zumindest in weiten Tei-
len) erf¢llen muss, um als (richtiges) M&dchen
bzw. (richtige) Frau Anerkennung zu pnden. Dabei
kdnnen diese sehr widerspriichlich sein und inter-
sektional je nach Alter, Region/Wohnort, (Sub-,
Peergroup-, Institutionen-, Familien-, Religions-,
ost-/westdeutscher, nationaler bzw. ethnischer)

5 Zwei Depnitionen, die anders als die in dieser
Veroffentlichung verwendete funktionieren, seien hier
genannt: Einer Depnition zufolge ist alles m&nnlich, was
M&nner und Jungen tun und sind, entsprechend ist alles
weiblich, was Madchen bzw. Frauen sind oder tun. Eine
weitere Depnition betont das Selbstbestimmungsrecht der
Individuen: Alles, was ich als Frau weiblich pnde, ist weib-
lich. Wenn ich mich weiblich pnde, wenn ich FuCball spiele,
dann ist FuCballspielen (f¢r mich) weiblich.

Die unterschiedlichen Depnitionen haben alle unterschiedli-
che Moglichkeiten und Grenzen. Die beiden hier genannten
Depnitionen haben die St?rkung der Individuen gegen¢ber
gesellschaftlichen oder subkulturellen normativen Setzungen
zum Ziel. Sie wollen auf diese Weise Menschen argumenta-
tive ,Munition” gegen normierende Vorwirfe der ,Unweib-
lichkeit” oder ,Unmannlichkeit” verleihen und sind in diesem
Sinne sinnvolle Werkzeuge unter anderem von Padagogik. Fur
ein analytisches Arbeiten, das Ungleichheiten in der Gesell-
schaft analysiert und verstehen will, durch welche Prozesse
Geschlechterdifferenzen entstehen, benétige ich ein anderes
analytisches Werkzeug. Hier ist es sinnvoll, gesellschaftliche
Konstruktionen von Méannlichkeit und Weiblichkeit als immer
unabgeschlossene und briichige aber dennoch wirkméchtige
soziale Konstrukte ernst zu nehmen und die von ihnen her-
vorgerufenen Dynamiken genauer zu betrachten.
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Kultur, historischem Zeitpunkt, Korper, Gesund-
heitszustand, Behinderung etc. variieren.

Die Antworten von Frauen und Madchen auf
diese Anforderungen variieren stark: Sie rei-
chen von dem Bemihen um weitmdoglichste
Erfillung/Umsetzung aller oder der meisten
Anforderungen (ber nur partielle Aneignung,
(partielle) eigensinnige Umdeutung oder (par-
tielle) Ignoranz bis hin zu Widerstand und
Abwehr. Des Weiteren kénnen sich auch Men-
schen anderer Geschlechter je nach Kontext
Weiblichkeitsanforderungen gegeniiber sehen
oder sich diese aktiv aneignen.

Es geht also in diesem Kapitel weniger darum,
zu beschreiben, wie Madchen oder Frauen sind,
als darum mit welchen Anforderungen sie sich
h2upg auseinandersetzen m¢ssen. Dabei kom-
men auch h2#upge Antworten von M&dchen auf
diese Anforderungen (im Sinne von Verhaltens-
weisen) zur Sprache, die aber nie den Anspruch
haben, alle Madchen zu reprasentieren, ebenso
wenig wie es darum geht, zu behaupten, Kinder
oder Jugendliche anderer Geschlechter zeigten
nicht bisweilen ahnliche Verhaltensweisen oder
Probleme. Wie auch im Artikel ,Schule - Leis-
tung — Geschlecht” in diesem Band beschrie-
ben, begreife ich Weiblichkeit wie auch Mann-
lichkeit jeweils als Medaillen mit zwei Seiten:
Mit der Spezialisierung auf das Muster ,Weib-
lichkeit” gehen Gewinne einher, Kompetenzen,
die sich angeeignet werden, Interessen, die
entwickelt werden, Selbstverhaltnisse, die auf-
gebaut werden. Die Kehrseite dieser Prozesse
besteht allerdings in Verlusten, indem andere
Potenziale und Persdnlichkeitsanteile vernach-
lassigt oder abgelehnt werden oder indem die
beschriebenen Prozesse (selbst- oder fremd-)
schadigende Formen annehmen. Es gilt danach
zu suchen, wie einerseits allen Menschen beide
Medaillen zur Verfligung gestellt und anderer-
seits die positiven Seiten verstarkt und die Ver-
lustseiten reduziert werden kénnen.

2 Traditionelle Weiblichkeitsan-
forderungen

In diesem Kapitel beschéaftige ich mich mit tra-
ditionellen  Weiblichkeitsanforderungen. Ich
beschreibe idealtypisch ein historisches Bild,
das in der BRD bis in die 1970er Jahre weitge-
hend ungebrochene Gliltigkeit hatte, wahrend
in der DDR schon etwas friiher von Teilmoder-
nisierungen auszugehen ist. Eine ,idealtypische
Beschreibung” meint, dass ich Denkweisen in
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zugespitzter Form beschreibe, in dem Bewusst-
sein, dass es schon immer nach Lebenswelten
und unterschiedlichen politischen und person-
lichen Bezligen Briiche und Unscharfemomente
innerhalb der Diskurse wie auch im Verhaltnis
von Diskurs und real gelebten Praxen gab. Die
Beschreibung mag dabei teilweise realitatsfern
anmuten.

Aus zweierlei Griinden halte ich eine solche
Beschéaftigung dennoch auch fiir heutige Pad-
agogik fir hilfreich bzw. notwendig: Einerseits
haben solche oder ahnliche Weiblichkeitsbilder
in manchen Lebenswelten weiterhin Giltigkeit
und es ist Uberdies beispielsweise anhand der
Einwlrfe Eva Herrmanns zu beobachten, dass
(teil)traditionelle Entw¢rfe heute wieder mehr
diskursiven Raum einnehmen als noch vor zehn
oder zwanzig Jahren. Auch wenn ich dieses Mus-
ter, um Missverstandnisse zu vermeiden, in der
Vergangenheitsform beschreibe, ist also nicht
von einer historischen Abgeschlossenheit sol-
cher Denk- und Lebensweisen auszugehen. In
ihrer historischen Form kdnnen sie dartber hin-
aus einigen Leser_innen zur biograpschen Reye-
xion dienen. Andererseits bestehen traditionelle
Versatzstlicke in modernisierten Weiblichkeits-
bildern fort, die auf der historischen Folie besser
zu identipzieren sind. Nicht zuletzt wird gerade
im Kontrast die Entwicklung und Veranderung
der letzten Jahrzehnte sichtbar.

Ich gebe daher meinen Leser_innen drei Fra-
gen an dieses Kapitel mit: Gibt es Personen
und Lebenswelten in Ihrem (beruyichen oder
privaten) Umfeld, fir die diese historische
Beschreibung weiterhin oder erneut weitge-
hend Gultigkeit hat? Welche Aspekte traditio-
neller Weiblichkeitsanforderungen pnden Sie
auch in modernisierter Form in Ihrem Alltag
wieder? Welche Elemente haben sich griindlich
verdndert und welche Konsequenzen hat diese
Verdanderung?

In der westlichen Denktradition der Aufklarung
und biirgerlichen Revolutionen wurde ein Bild
komplementarer Mannlichkeit und Weiblichkeit
gezeichnet, demzufolge viele Eigenschaften,
Fahigkeiten und Interessen entweder weiblich
oder mannlich seien und die beiden Pole sich
gegenseitig ausschldssen. Ich kann also die-
sem — als dualistisch oder binar bezeichneten —
Denken zufolge nicht gleichermaCen m2nnlich
und weiblich sein. Diese Kultur der Zweige-
schlechtlichkeit (Hagemann-White 1984) wird
in ein hierarchisches Verhaltnis gesetzt, in dem
das als mannlich konstruierte in der Hierarchie
hoéher steht und sich in Abgrenzung von dem

depniert, was als weiblich verstanden wird.
Dies wird mit dem Begriff des Androzentrismus
gefasst (vgl. u.a. Maihofer 1995).

So wurde der Eindruck, Manner seien autonome
Subjekte, unter anderem®dadurch erzeugt, dass
Frauen und Weiblichkeit mit Abhangigkeit asso-
ziiert wurden bzw. Abhangigkeit in den privaten
Raum auf Frauen projiziert wurde. Dies erfor-
derte eine Einteilung in einen hoher bewerte-
ten offentlichen Raum, in dem (insbesondere
b¢rgerliche weiCe) M2nner in Politik und Wirt-
schaft bzw. Berufstatigkeit als freie Agenten
ihrer Arbeitskraft erscheinen und die Gesell-
schaft gestalten, w2hrend (b¢rgerliche weiCe)
Frauen diesen nur mittels ihrer Manner betreten
konnten und hier keine Unabhangigkeit inne
hatten. Die Privatsphére, in der Manner von der
hauslichen, kindererzieherischen und emotio-
nalen Reproduktionsarbeit als von ihren Frauen
abhangig hatten betrachtet werden konnen,
wurde dem Blick entzogen und als ,natirliche
Bestimmung” der Frauen im Gegensatz zur ,Kul-
turleistung” der Manner geringer bewertet.” Die
hierarchisierende zweigeschlechtliche Gegen-
Uberstellung vermeintlicher Gegensatze umfasste
viele Bereiche: Kultur — Natur, produktiv — repro-
duktiv, autonom — abhéngig, &ffentlich/politisch —
privat, erwerbsorientiert — beziehungsorientiert,
rational — emotional, stark — schwach, dominant/
durchsetzungsfahig — nachgiebig, aktiv — passiv,
penetrierend — aufnehmend, aggressiv — flrsorg-
lich, kontrolliert — unkontrolliert/hysterisch etc.
Diesem Denken folgend zeichneten sich tradi-
tionelle Frauenbilder und Weiblichkeitsanforde-
rungen unter anderem durch Beziehungsorien-
tierung aus? In diesem Denkmuster gewannen

6 Das als autonom konstruierte Subjekt war nicht
nur m@nnlich sondern auch weiC, b¢rgerlich, heterosexuell
und ohne Behinderung. Entsprechend diente nicht nur die
Abgrenzung vom Weiblichen seiner Selbst-Konstitution,
diese basierte auch auf Rassismus, Ableism/Behinderten-
feindlichkeit, Heteronormativitat und Klassismus. Nicht
zuletzt wurde der Eindruck der Autonomie tber kapitalisti-
sche Konstruktionen des freien Marktes erzeugt, auf dem
das arbeitende Subjekt seine Arbeitskraft ,frei” anbiete,
sowie durch die Verdeckung maoglicher gesellschaftlicher
Alternativen (vgl. zum autonomen Subjekt MeiCner 2010).

7 Auch Begriffe wie ,Familienernahrer” sind Aus-
dr¢ cke androzentrischer Denkweisen, indem die pnanzielle
Ernahrung vor der faktischen Ernahrung (Nahrungsmittel-
beschaffung, -zubereitung und bei kleinen Kindern Stillen
bzw. F¢ttern) privilegiert, letztere im Begriff unsichtbar
gemacht wird.

8 Ich spreche v.a. von westlichen Denktraditionen in
Deutschland, gehe allerdings davon aus, dass einiges auf
andere Bezugsraume Ubertragbar sein dirfte und habe in
jedem Fall in der Arbeit mit Madchen, die in der Familie
auch andere als deutsche kulturelle Beziige haben, vieles
wiedergefunden.
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Frauen (Selbst-) Wert vor allem dar¢ber, den
richtigen Mann zu pnden und zu halten und von
ihm Anerkennung in Form der Heirat zu erfah-
ren sowie ihm zum richtigen Zeitpunkt Nachfah-
ren bzw. Erben zu ,schenken”. Zwecks der Anzie-
hung des geeigneten Mannes, aber auch um
sein Interesse zu ,halten”, war viel Energie auf
die K®rperpyege und das Kerperstyling zu ver-
wenden, die neben der unten zu besprechenden
Sexualitat als das starkste ,Kapital” der Frauen
galten, das als verganglich betrachtet wurde
und daher umso besser investiert sein wollte.
Zum Ehemann geeignet war ein Mann dann,
wenn er genug Einkommen hatte, Frau und
Kinder zu ,ernahren” und ihnen einen guten
Lebensstandard zu ermdglichen. Er sollte gro-
Cer und st2rker sein als die Frau und, um eine
.gute Partie” zu sein, in Hierarchie und ggf. Bil-
dung Uber ihr stehen, sie gut versorgen, treu zu
ihr stehen und sie beschiitzen. Sein Aussehen
¢ber die KCrpergreCe hinaus war dabei eher
zweitrangig.

Neben der Haus- und Erziehungsarbeit galt
die gelungene Beziehungsfihrung als zentrale
Aufgabe von Frauen, zu der unter anderem
z2hlte, dem Mann Wohlbepnden zu vermit-
teln, ein entspanntes und heimeliges Zuhause
zu schaffen, in dem er sich von der (Erwerbs-)
Arbeit erholen konnte, einen Raum zu bieten,
in dem er die Frustrationen der Erwerbsarbeit
,rauslassen” oder verdrangen konnte, Mitge-
fuhl und Anerkennung fiir seinen mihsamen
Alltag zu zeigen und ihn nicht mit eigenen Pro-
blemen zu belasten, kurz: Emotionale Repro-
duktionsarbeit zu leisten, ihm einen Hafen zu
schaffen, in dem er gelegentlich (bei Bedarf
durch Hilfe nachdriicklicher Nachfragen oder
sachkundiger Interpretationsarbeit der Ehe-
frau) Schw2che zeigen und sich Unterst¢tzung
holen konnte. So war die Ehefrau traditionellen
Mustern zufolge unter anderem dafiir zustan-
dig, die Gesundheit des Mannes zu unterstit-
zen, nicht nur durch die Bereitstellung von
Erndhrung sondern ggf. auch im Erkennen
mdglicher gesundheitlicher Probleme und im
Beharren auf Arztbesuchen, deren Notwen-
digkeit der Ehemann aufgrund der traditionell
mannlichen Souveranitatsanforderung schwe-
rer eingestehen konnte. Zeigten Frauen oder
Madchen dabei gelegentlich Schwache, Angst
und Anlehnungsbediirfnisse, ermoglichten sie
es dadurch den Jungen und M&nnern in ihrem
Leben, sich stark und beschiitzend zu zeigen
und damit die Fiktion ihrer Unabhéngigkeit und
greCeren St2rke aufrecht zu erhalten. In dieser
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Logik wurde bei M2dchen FleiC, Gef2lligkeit,
Empathie und Firsorglichkeit hoch bewertet,
sie sollten s¢,C sein, sich in Kindheit und Jugend
die Kompetenzen der beschriebenen ehe-
fraulichen Zukunft aneignen, anschmiegsam,
hubsch, liebenswert und bescheiden sein.

Am Erwerbsleben hatten Frauen in traditionel-
len Denkweisen vor allem dann Teil, wenn der
Mann zu wenig Geld verdiente, um die Familie
zu erndhren.® Nicht erwerbsarbeiten zu mussen,
fungierte in traditionellen Denkweisen hupg als
Distinktionsmerkmal und somit Privileg bilrger-
licher Frauen gegenlber proletarischen Frauen,
denen ein Leben als nicht-erwerbsarbeitende
Hausfrau und Mutter in vielen historischen Pha-
sen nicht meglich war (vgl. Maihofer 1995).
Sexualitat war in dieser Denkweise primar Mit-
tel zum Zweck, das einerseits aus Anstands-
grinden bis zur Ehe zurilick gehalten werden
musste, andererseits als Pfand eingesetzt
wurde, den geeigneten Mann zu interessieren,
sein Interesse bis zur Heirat zu halten und ihn
auch darlber hinaus von der ,Untreue” abzu-
halten. Dabei Uberwogen Anstandsvorstellun-
gen und strategische Erwagungen vor eigenem
Lustgewinn. Eigene Freude an Sexualitat war
innerhalb dieser engen Grenzen so lange legi-
tim, wie sie im Privaten verblieb. Eine 6ffentlich
sichtbar werdende Sexualitat jenseits dieser
Grenzen wurde zum Faktor der wertenden Dif-
ferenzierung zwischen Frauen: Die Unterschei-
dung zwischen Jungfrau, Mutter und Hure,
dreier sich gegenseitig ausschlieCender Rol-
len, band die beiden anerkannten Leitbilder an
eine ,anstandige” Sexualitat, wahrend Sexuali-
tat jenseits der oben gezeichneten Grenzen zur
Abwertung als ,Hure" fihrte, die entsprechend
zum Freiwild bzgl. diverser Formen von Uber-
griffen und Abwertungen durch Menschen
aller Geschlechter fiihrte. Insbesondere Frauen
of color wie aber auch anderen nicht-privile-
gierten Frauen wurde auch unabhdngig von
ihrem realen Sexualverhalten h2upg sexueller
+Anstand” abgesprochen mit den erwdhnten
Folgen sexualisierter und physischer Gewalt-
widerfahrnisse und symbolischer Abwertung.
Eine eigenstandige Sexualitdt unter Frauen
wurde wiederum unsichtbar gemacht.
Psychisch war und ist — und dies ist bereits die
Uberleitung zu modernisierten Weiblichkeits-
bildern, da dieser Mechanismus auch unter
heutigen M2dchen h2upg zu beobachten ist,

9 Eine Kurz-Zusammenfassung der rechtlichen Lage
und Situation von Frauen in der BRD bis in die 1980er Jahre
bietet beispielsweise Hagemann-White 2006: 79f.
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weshalb ich in der Gegenwartsform weiter-
schreibe — der Mechanismus der Internalisie-
rung bzw. Innen- oder Geflihlsorientierung das
traditionell weibliche Pendant zur traditionell
mannlichen Externalisierung.l® Internalisierung
bezeichnet eine Orientierung auf die Innen-
welt, die eigene und die anderer. Probleme und
Spannungen werden eher nach innen als nach
auCen gekehrt, sie werden wichtig genommen
und nicht abgewehrt.

So kann fir viele Madchen eine kleine Missbil-
ligung durch eine Lehrkraft oder eine Freundin
zu tagelanger Beschéaftigung bzw. Tranenaus-
briichen fihren. Aufwandige SMS-Exegese (u.a.
mit dem Begriff des ,sms purgatory” bezeich-
net) kann viel Raum einnehmen. Aggressionen
werden in internalisierenden Mustern in Form
von Selbstabwertungen, Essstérungen und
Selbstverletzungen gegen das eigene Selbst
anstatt gegen andere gekehrt. Auf schwie-
rige Situationen wird eher mit Anpassung
und Unterwerfung und im Zweifelsfall inne-
rem Rlckzug und ,Driberstehen” reagiert als
mit Protest und Widerstand. Es herrscht ein
ausgepragtes Interesse an emotionalen und
Beziehungserfahrungen, mit denen sich gerne
lesend und im Austausch mit anderen Frauen
bzw. Madchen beschéftigt wird.

Dieser innere Mechanismus hat Ressourcen-
und Problemseiten: Einerseits ermoglicht die
Abwesenheit von Externalisierung, Schmerzen
und Angste ernst zu nehmen und so keine
unnetigen Risiken einzugehen (auCer aller-
dings, diese werden aufgrund mangelnder
Wehrhaftigkeit hingenommen??). Andererseits
kann die sehr starke Wahrnehmung insbe-
sondere kdrperlicher Risiken bzw. von Risiken,
die mit einer freien Bewegung im o6ffentlichen
Raum einhergehen, zu einer Selbstbeschran-
kung fihren, die die Entfaltung bestimmter
Interessen und Fahigkeiten verhindert oder
zu starkerer Abhdngigkeit von anderen, ins-

10 Geschlechterreyektierte Arbeit mit M2dchen
braucht zusatzlich eine Beschaftigung mit Mechanis-
men der Externalisierung (vgl. den Artikel zu Mannlich-
keitsanforderungen in diesem Band), da die Menge der
Madchen, die externalisierende Verhaltensweisen bzw.
Bewaltigungsmuster zeigt, nicht zu vernachlassigen ist,
auch wenn internalisierende Muster in vielen Lebenswel-
ten noch Uberwiegen.

11 So pnden sich Hinweise, dass manche ungewollte
Schwangerschaft u.a. durch Sprachlosigkeit oder aber auch
mangelnde Durchsetzungsfahigkeit von Madchen oder
Frauen bzgl. der Verwendung von Kondomen zustande
kommt.

besondere von M&nnern und Jungen, f;hrt.*?
Eine solche Beschréankung von Erfahrungen
kann dazu fiihren, dass die entsprechenden
Madchen weniger Selbstwirksamkeitserfah-
rungen machen, mit Auswirkungen auf das
Selbstwertgefiihl, sowie dass sie weniger
Durchsetzungsfahigkeit eintrainieren. Dar-
Uber hinaus werden einerseits Uber diesen
Mechanismus soziale Kompetenzen, Kommu-
nikationsfahigkeit und Empathie hin zu hoher
Sachfertigkeit trainiert, andererseits werden
psychische und/oder Beziehungsprobleme
schnell ¢berdimensional groC und dominie-
ren Emppnden, Zeit und Leben. AuCerdem ist
ein Muster, innerhalb dessen dem Gegeniber
stark mit Empathie begegnet wird, wahrend
Aggressionen eher in Form von Essstérungen,
selbstverletzendem Verhalten, Selbstabwer-
tung oder psychosomatischen Erkrankungen
nach innen gerichtet werden, dazu angelegt,
ein Verbleiben in zerstorerischen Beziehun-
gen (Partner_innenschaften, Arbeitsbezie-
hungen, Freund_innenschaften oder Famili-
enzusammenh&ngen) zu beg¢ nstigen, anstatt
Unrechtsgefiihle und Wut zu entwickeln und
fur das eigene Wohlergehen zu kdmpfen bzw.
die Beziehung zu beenden.

3 Aspekte einer Modernisierung
von Weiblichkeit

Die zweite Welle der westlichen Frauenbewe-
gung setzte an diesen (und anderen) Aspek-
ten traditioneller Weiblichkeit und traditionel-
ler Geschlechterverhéltnisse an. Sie bemihte
sich einerseits um eine Vervielfdltigung von
Optionen fir Madchen und Frauen und ande-
rerseits um eine Abschaffung (selbst-) sch@-
digender Aspekte von Weiblichkeitsanfor-
derungen. Dabei setzten unterschiedliche
Stromungen unterschiedliche Schwerpunkte,
teilweise zu unterschiedlichen Zeitpunkten:
Manche formulierten das Ziel einer Aneignung
mannlich besetzter Eigenschaften aufgrund
der Analyse, dass gerade die Verhaftung in der

12 So berichten auch heute noch viele ansonsten
selbstbewusste Madchen, sie verlieCen abends das Haus
nur in Begleitung ihres Freundes, da dies m®gliche Konyikte
minimiere. Sie hatten es noch nie ausprobiert, nur mit einer
Freundin oder alleine auszugehen. Andere wiederum weisen
solche Einschrankungen zurick, berichten dann aber auch
von mehr unangenehmen Anmachen, von denen sie sich
dennoch diese Freiheit nicht nehmen lassen wollen. Jungen
hingegen ziehen aus ihrer hohen Betroffenheit von physi-
scher Gewalt im &ffentlichen Raum ganz andere Schlisse.
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.Natur” in Form der Mutterschaft die Unter-
ordnung von Frauen bedinge (bspw. Beauvoir
1968) bzw. weiblich konnotierte Eigenschaften
Ergebnis und Anzeichen von Unterdriickung
seien (z.B. ¢ berentwickelte Empathie als Identip-
kation mit dem Aggressor). Andere strebten eine
afprmative Aufwertung weiblich besetzter Eigen-
schaften an und kritisierten Mannlichkeitsmuster.
Wieder andere setzten sich fiir eine Vervielfalti-
gungweiblicher Optionen odereine Abschaffung
von Zweigeschlechtlichkeit und Geschlechterzu-
schreibungen generell ein. Und verschiedene
Ziele wurden (und werden) teilweise parallel von
den gleichen Akteurinnen vertreten, teilweise
aber auch konfrontativ gegeneinander in Stel-
lung gebracht.

Diese unterschiedlichen feministischen Bemu-
hungen trafen zusammen mit anderen &ko-
nomischen und gesellschaftlichen Prozessen
in beiden Teilen Deutschlands und anderen
Landern und fiihrten letztlich zu einer Moder-
nisierung von Weiblichkeitsanforderungen
und -bildern. Im Weiteren verwende ich den
Modernisierungsbegriff weder im Sinne einer
Entwicklung, die alte Weiblichkeitsvorstellun-
gen hinter sich lasst und emanzipatorische
Ideale verwirklicht, noch als Beschreibung
einer Vorstellung von ,altem Wein in neuen
Schlauchen”. Vielmehr beschreibe ich das,
was sich m.E. und in den Beschreibungen
der Autorinnen, auf die ich verweise, in Form
eines Puzzles zu aktuell normativen Vorstel-
lungen ,richtiger” bzw. anzustrebender und/
oder begehrenswerter Weiblichkeit zusam-
mensetzt.

Grundprinzip modernisierter Weiblichkeit ist
meines Erachtens die Gleichzeitigkeit von Ver-
satzstlicken traditioneller Weiblichkeits- wie
auch Mannlichkeitsmuster, die nicht wahlweise
sondern auf einmal erfiillt werden sollen. Dies
ergibt ein Puzzle von Paradoxien und komple-
xen Strategien, mit diesen Paradoxien umzu-
gehen und dennoch ein Bild der Kohdrenz zu
erzeugen (vgl. zur Anforderung der Koharenz
den Artikel zu Geschlechtertheorie in diesem
Band bzw. Butler 1991).

Es entsteht der Eindruck, dass sich Lebenswel-
ten, Praxen und Optionen von Madchen und
Frauen starker vervielfaltigt haben als die von
Mannern. Dies mag nicht zuletzt auf die andro-
zentrische Hoherbewertung traditionell mann-
lich konnotierter Kompetenzen und Lebens-
weisen zurlick zu flhren sein, aufgrund derer
eine logische Gleichstellungs-Strategie von
Frauen darin bestand, sich diese anzueignen.

110

Méanner wiederum, die sich weiblich konno-
tierte Fahigkeiten und Eigenschaften aneignen,
sind mit Statusverlust bedroht.!®

Im weiteren Verlauf dieses Kapitels referiere ich
zunachst eine kurze Beschreibung moderni-
sierter M@dchenbilder (3.1), gehe dann auf Ver-
anderungen und Kontinuitaten im Verhaltnis zu
traditionellen Weiblichkeitsanforderungen ein
(3.2) und beschreibe die daraus erwachsende
Gleichzeitigkeit widersprichlicher Anforderun-
gen bzw. Allzust®ndigkeit (3.3). AnschlieCend
gehe ich auf drei Aspekte der Modernisie-
rung gesondert ein. Auf die Anforderung der
Selbstoptimierung (3.4), auf das, was Angela
McRobbie postfeministische Maskerade nennt
(3.5), und auf die Entpolitisierung und Individu-
alisierung von Geschlechterverh@ltnissen (3.6).
Zusammenfassend beschreibe ich schlieClich
Widerspr¢,chlichkeiten und Gegenl2upgkeiten
als zentrales Element modernisierter Weiblich-
keitsanforderungen (3.7).

3.1 Moderne M&dchenbilder

Claudia Wallner leitet die Entstehung moder-
ner Madchenbilder aus der Girlie- bzw. Riot-
Grrrl-Bewegung vom Anfang der 1990er Jahre
her, die sich offensiv von traditionellen Weib-
lichkeitsbildern zwischen Mutter, Jungfrau und
Hure abgrenzte und durch Madonna popula-
risiert wurde. Mittlerweile abgekoppelt von
dieser Bewegung und mitbedingt durch Frau-
enbewegung, Madchenarbeit und Gleichstel-
lungsbemiihungen beschreibt sie das aktuelle
Madchenbild folgendermaCen:

.Das Mddchenbild von heute zeichnet ein
Mddchen, das ist stark, selbstbewusst, schlau,
schlank, sexy, sexuell aktiv und aufgekldrt, gut
gebildet, familien- und berufsorientiert, hete-
rosexuell, weiblich aber auch cool, selbstindig

13 Beispielsweise haben sich die Kleidungsoptionen von
Frauen stark erweitert, w2hrend es f¢r M@nner oder Jungen
in den meisten Lebenswelten weiterhin zu Abwertung fiihrt,
einen Rock zu tragen und selbst rosa oder lila Kleidungs-
st¢ cke f¢r Jungen in vielen Lebenswelten ein Risiko darstellen.
Auch Schutzbediirftigkeit oder das Zeigen von Schwache ist
fir Frauen zwar ein zweischneidiges Schwert, kann aber auch
Zuwendung und Firsorglichkeit hervorrufen, wahrend sie bei
M?&nnern oder Jungen 6 zumindest unter M2nnern und Jun-
gen — in den meisten Lebenswelten eindeutig zu Abwertung
fuhrt. Ausnahme dieser Tendenz ist die derzeitige Aufwertung
sozialer Kompetenzen, wobei diese u.a. durch ihre wirtschaft-
liche Nutzbarkeit der androzentrischen Abwertung tendenzi-
ell entzogen werden. Die Weiterentwicklung der Praxen rund
um aktive Vaterschaft wie auch Partnerschaftsanforderungen
konnte auf eine tatsachliche Veranderung auch fir Manner
hinweisen und ist weiter zu beobachten.
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aber auch anschmiegsam, es kann alles bewilti-
gen und kennt keine Probleme, keinen Schmerz,
ist Jungen (iberlegen — all dies in Summe, nicht
wahlweise” (Wallner 0.D.)

Gleichzeitig, so Wallner, existieren parallel auch
traditionelle Rollenbilder weiter:

.Gleichzeitig wirken alte Rollenbilder weiter: Je
nach Schicht, Ethnie, Wohnort, Religion etc. wer-
den Méadchen weiterhin auch mit konservativen
Rollenvorstellungen und fibildern konfrontiert.
Und wahrend das 6ffentliche Bild des Madchens
von heute uns das selbstbewusste, hippe Madchen
als scheinbar einzige Variante von Madchensein
vorspiegelt, halt die Realitat so viele Unterschied-
lichkeiten, Widerspriiche, Uberforderungen und
Gegensatze neben neuen Freiheiten vor, dass
Madchen je nach Lebenslagenkontext deutlich
verschiedene Rollenanforderungen zu bewaltigen
haben unter dem gleichen Madchenlabel. Rollen-
anforderungen sind in sich widersprichlich und
damit nicht zu erfullen und sie gelten u.U. nur fur
einzelne Lebensorte oder Lebensabschnitte, wenn
z.B. die familiaren Vorstellungen andere sind als
die der Clique oder in der Peergroup. Da diese
Vieldeutigkeit durch das neue Madchenbild ver-
deckt wird, verbleibt die Orientierung in der indi-
viduellen Bewaltigungi (ebd.)

3.2 Kontinuit®ten und Ver®nderungen
in modernisierten Weiblichkeits-
anforderungen

Neben der Tatsache, dass also modernisierte
Madchenbilder nicht fiir alle Madchen in allen
Lebensbereichen giiltig sind, sondern tradi-
tionelle Weiblichkeitsanforderungen situativ
fortbestehen, stellt sich die Frage, was sich in
der Modernisierung von Weiblichkeitsbildern
verandert hat, welche Aspekte traditioneller
Weiblichkeitsvorstellungen weggefallen und
welche neu hinzu gekommen sind sowie wel-
che in alter oder abgewandelter Form fortle-
ben. Dazu kann dieser Artikel einige Deutungs-
angebote machen, die weiterer Untersuchung
und Beobachtung bedirfen.

Weggefallen sind meines Erachtens viele Ele-
mente personaler Herrschaft von Mannern
gegenlber Frauen und Madchen, wie sie in der
Bundesrepublik bis in die sp&ten 1970er Jahre
nicht zuletzt auf rechtlicher Ebene bestan-
den. Personale Herrschaft besteht weiterhin
einerseits zwischen Eltern bzw. Erziehungs-
berechtigten und Minderjahrigen fort — wie

diese geschlechtlich verteilt ist, hdangt von den
Machtverhaltnissen und Geschlechtervorstel-
lungen innerhalb der jeweiligen Familie ab.
Andererseits kann sie durch 6konomische oder
emotionale Abhangigkeiten beférdert werden,
wobei die 6konomischen Verhaltnisse in Ehen
bzw. heterosexuellen Elternpaaren weiterhin
h2upg geschlechtertraditionell verteilt sind (vgl.
u.a. Allmendinger 2008: 20-23).1* Andererseits
dirften das mehrfach reformierte Scheidungs-,
Familien- und speziell das Unterhaltsrecht wie
auch veranderte Geschlechtervorstellungen
und beruyiche Bedingungen zumindest zu
einer deutlichen Reduktion personaler Herr-
schaft von Mannern Uiber Frauen und Madchen
beigetragen haben, wenn auch nicht zu deren
volligem Verschwinden.

Darliber hinaus sind meines Erachtens viele
Beschrankungen fir Frauen verschwunden, so
die Beschr@nkung auf die Privatsph®re gema3¢
dem alten Slogan von ,Kinder, Klche, Kirche”,
die Beschrankung der Gewinnung von (Selbst-)
Wert auf Beziehungsorientierung sowie die
Abwertung jeglicher weiblicher aktiver Sexu-
alitat, die nicht traditionell ehelichen Pyichten
entspricht. Hinzu gekommen sind entspre-
chend die Berufstatigkeit als wichtige Sphare
weiblicher Lebensplane, die Zuschreibung von
Kompetenz in der Bildung, die Anerkennung
der Wichtigkeit sozialer (weiblich konnotierter)
Kompetenzen f¢r den beruyichen Bereich, ein
Zugang zu politischer Teilhabe sowie das Ideal
einer sexuell genussfahigen und selbstbewuss-
ten Frau.

Dennoch ist nicht alles so neu und so frei, wie es
auf den ersten Blick scheint. Der oben beschrie-
bene Mechanismus der Internalisierung mit
den dazugehdrigen selbstverletzenden Verhal-
tensweisen (Selbstabwertungen, Essstérungen,
Ritzen etc.) ist weiterhin bei vielen M&dchen zu
beobachten, wobei auch externalisierende Ver-
haltensweisen zunehmen. Zwar werden Frauen
und Méadchen nicht mehr auf die Privatsphare
beschrankt, fur die Anerkennung als ,richtige”
Frau bzw. vor allem als ,weibliche” Frau ist es
aber weiterhin zentral, gelungene Beziehun-
gen zu flhren und eine ,gute Mutter” zu sein.
Was genau ,gute Mutterschaft” bedeutet, ist

14 Dies durfte bedingt sein durch eine Mischung aus
Gender Pay Gap, der Tendenz, dass Frauen ihre beruyiche
Laufbahn weiterhin langer fur Erziehungszeiten unterbre-
chen als Manner sowie der Tendenz, dass in heterosexuel-
len Paaren h2upg die Frau j¢nger und statusniedriger bis
—gleich und der Mann &lter und statusgleich bis —héher
positioniert ist
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umstritten, wichtig ist jedoch, Fragen der Mut-
terschaft ernst zu nehmen und das Kind kei-
nesfalls fur eine Karriere zu vernachlassigen.
In ihrem Roman ,Bitterfotze” beschreibt Maria
Sveland das Missverhaltnis zwischen Mutter-
schafts- und Vaterschaftsanforderungen fol-
gendermacCen:

JIch wiinschte mir, ich kénnte so frei lieben, wie
Mcdinner und Viter es kénnen. Die Einsicht, wie
schuldbeladen die Mutterrolle ist, mit welcher
Selbstverstindlichkeit alle méglichen Forde-
rungen gestellt werden, verglichen mit der
Vaterrolle, ldsst mich neidisch und bitterfotzig
werden. Ich méchte auch ein Mann sein und
erleben, wie es sich anfiihlt, wenn die ganze
Gesellschaft Beifall klatscht, weil ich knapp
zwei Wochen Elternzeit nehme, wahrend nie-
mand auch nur eine Augenbraue hebt, wenn
meine Frau die restlichen zwoélf nimmt. Ich will
auch ein Mann sein und erleben, wie die Gesell-
schaft meine Liebe und meine Aufopferung als
etwas Fantastisches, geradezu Auferordentli-
ches beklatschti (Sveland 2009: 28).%°

Die Gleichzeitigkeit von Mutterschafts- und Kar-
riereanforderung wird unter dem Vorzeichen
eines ,guten Managements” diskutiert. Einen
Partner zu haben, der sich in gleichem MaCe
an Haushalts- und Erziehungsarbeit beteiligt,
gilt gleichermaCen als Gl¢ck und Erfolg, ein
.gutes Handchen” bei der Partnerwahl gehabt
zu haben.'® Dauerhaft partnerschaftslos zu sein,
fuhrt fir Frauen schnell zu Pathologisierungen
durch das Umfeld, zum Vorwurf der Gbersteiger-
ten Anspr¢che, wirkt h®upg bedrohlich auf das

15 Den Hinweis auf dieses Zitat verdanke ich Michael
Cremers.

Fur Manner hangen diese Anforderungen tiefer, ihnen wird
schneller Anerkennung fir kleinere Akte der Vaterschaft
zuteil. Zynisch ordnet Jutta Allmendinger in der sonst sehr
sachlich gehaltenen Brigitte-Studie 2009 ihre Ergebnisse
zu den Wahrnehmungen und Planen junger Vater diskur-
siv ein: NJunge Vater niedlicher Babys in der Elternzeit sind
die eindeutigen Stars der neuen Familienpolitik. Sie berich-
ten Uber Kinderfreundlichkeit, wo Mutter oder erwerbsta-
tige Manner vor allem Unmut und Unverstandnis spuren.
Sie fuihlen sich verstanden in ihrer Not, Kind und Karriere
zusammen zu halten und sind hochwillkommen, wenn sie
nach wenigen Monaten das Unbekannte wieder mit dem
Bekannten tauschen, ihre Elternzeit fi wie frilher den Wehr-
dienst i beenden und dann so richtig loslegen: hohe Stun-
denzahl, klare Orientierung auf Fihrung. Ziel: viel Geld. Als
Rabenvater werden sie deshalb nicht betrachteti (Allmen-
dinger 2009/Heft 3: 1).

16 Vgl. McRobbie 2010: 119. Umgekehrt sind schwie-
rige Partnerschaften h&upg Anlass zu Scham gegen¢ber
den Freundinnen.
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Selbstwertgefiihl und kann nur erschwert unam-
bivalent als Ausdruck von Unabhangigkeit und
anderen Lebensschwerpunkten gedeutet wer-
den.’” Auch die Verantwortung fiir Reprodukti-
onsarbeit liegt laut Zeitverwendungsstudien wei-
terhin im statistischen Durchschnitt mehr in den
Handen von Frauen als von Mannern, ebenso
wie M2dchen mehr Hausarbeit leisten als Jungen
(vgl. CorneliCen/Blanke 2004: 165).

Bei all diesen Fragen wie auch bei Fragen (auCer-
ehelicher) aktiver Sexualit?t haben sich meines
Erachtens die Grenzen des ,Normalen”, Akzep-
tierten und Tolerierten deutlich erweitert. Diese
Erweiterung sollte bei aller Kritik der Gegenwart
nicht kleingeredet werden. Dennoch existieren
diese Grenzen weiterhin und weiterhin auch im
Sinne der Doppelstandards. Frauen mit sehr
gehobener wirtschaftlicher oder politischer Stel-
lung missen mit Angriffen auf ihre Weiblichkeit
rechnen, wie sich in den endlosen (und endlos
langweiligen) Diskussionen zu Angela Merkels
Frisur ebenso zeigte wie in Diskussionen, ob
wirtschaftlich erfolgreiche Frauen dafir ihre
Weiblichkeit aufgaben, Mannlichkeit ,vortausch-
ten”, stdndig davon ,getrieben” seien, sich zu
beweisen etc. und ob dies wiinschenswert sei.
Entsprechende Diskussionen Uber heterosexu-
elle Manner sind die absolute Ausnahme.
Madchen mussen in vielen Lebenswelten vor-
sichtig sein, die teilweise schwer auszuloten-
den Grenzen weiblichen sexuellen ,Anstands”
zwar gegebenenfalls situativ so weit zu Gber-
schreiten, dass sie dadurch interessant wer-
den, jedoch nicht so weit, dass sie den Res-
pekt anderer M&dchen und Jungen verlieren.
Schlampenbilder existieren weiterhin, u.a.
auch in Diskursen zu Kleidungsvorschriften in
Schulen, in denen bestimmte Kleidungsweisen
von Méadchen fiir unaufmerksames oder tber-
grifpges Verhalten von Jungen verantwortlich
gemacht werden®®, und in Vergewaltigungsmythen,

17 Vgl. u.a. Sharp/Ganong 2011. Der hohe Absatz von
Ratgeber-Biichern zu guter Mutterschaft und zur Partner-
pndung gibt Auskunft ¢ber den hohen Stellenwert, den
diese Themen in Frauenwelten einnehmen und die Ener-
gie, die in diese Anforderungen VieCt. Vgl. zu Ratgeber-
Blichern Uber Geschlechterdifferenzen auch den Artikel zu
Biologismen in diesem Band.

18 Unter anderem in Diskussionen um Bauchfrei-Ver-
bote an Schulen und andere speziell auf Madchen ausge-
richtete Kleidungsnormen. Verschérfend zu allgemeinen Dis-
kursen, die alle Madchen betreffen, ist hier eine klassistische
und rassistische Doppelmoral zu beobachten: In meiner Erfah-
rung wird an Hauptschulen bzw. bei Tochtern von Eltern mit
geringer formaler Bildung sehr viel schneller wertend in Klei-
dungspraxen von Médchen eingegriffen als an anderen Schul-
formen bzw. bei Téchtern bildungsbirgerlicher Eltern. Die
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in denen Frauen, die sich (vermeintlich) sexu-
alisiert oder erotisiert kleiden, als mitverant-
wortlich dargestellt werden, wenn ihre Gren-
zen nicht respektiert werden. Madchen, die
h2upg wechselnde Sexualkontakte haben oder
Monogamie-Vereinbarungen brechen, werden
weiterhin h2upg als aSchlampeo, dNutted oder
JFlittchen” abgewertet und kdénnen sich in der
Folge noch unsicherer als andere Madchen
sein, dass ihre Grenzen respektiert werden bzw.
dass sie uneingeschréankte Solidaritat erfahren,
wenn ihnen ein Ubergriff widerfahrt. All dies
gilt f¢r Jungen nicht in der gleichen Weise.
Insgesamt widerfahrt Madchen weiterhin viel
sexualisierte und sexistische Gewalt. Die Slut
Walks sind die neueste Bewegung gegen sol-
che Zustdnde und stellen damit, ebenso wie
andere feministische Kritiken an Doppelstan-
dards sp2testens seit den 1960er Jahren, eine
Modernisierung dar, indem die entsprechen-
den Normen nicht unangetastet bleiben, son-
dern umstritten sind und es Widerstandsange-
bote fir Menschen aller Geschlechter gibt, die
diese nicht teilen.?

Auch der Zugang zur Arbeitswelt pndet
bekanntermaCen nicht unter gleichen Vorzei-
chen statt: Gender Pay Gap, die Unterrepradsen-
tanz von Frauen in Flihrungspositionen, sowie
der erschwerte Zugang von Madchen zu Aus-
bildungsberufen des dualen Systems sind die
bekanntesten Beispiele. Auch die weiterhin
existierenden Probleme der Vereinbarkeit von
Familie und Beruf gehen weiterhin stark zulas-
ten von Frauen, einerseits aufgrund der oben

Kleidungspraxen der ersteren werden schnell als Hindernisse
f¢r die beruyiche Zukunft, als &Geschmacksverirrungo oder als
Lnuttig” und den Unterricht stérend abgewertet. Hier werden
Médchen Kleidungsvorschriften gemacht oder zumindest
nahe gelegt, unter anderem was das Tragen von BHs und die
Bedeckung von Bauch und Ausschnitten anbetrifft, wahrend
gleichzeitig das Kopftuch-Tragen mancher muslimischer Mad-
chen, das gelegentlich dhnlichen Logiken der Bedeckung und
Ideen von Anstand folgt, als Frauenunterdriickung abgewertet
wird. So werden gleichzeitig westliche Bekleidungsvorschriften
f¢r M@dchen und Frauen afprmiert, w2hrend solche bestimm-
ter muslimischer Glaubensauslegungen abgewertet werden.
Gemeinsam ist beiden Ansatzen, dass die einzelnen Médchen
nicht in ihrer Selbstbestimmung ernst genommen und nicht
nach ihren eigenen Deutungen, Entscheidungsgrundlagen
und den Rahmenbedingungen ihres Handelns befragt wer-
den, um dann gemeinsam auszuloten, ob es padagogischer
Unterstiitzungen bedarf oder nicht.

19 Als Uberblicks-Seite zu Slut Walks in Deutschland
mit Links zu den verschiedenen Stadten, die dann wiede-
rum unterschiedliche inhaltliche Statements auf ihren Seiten
haben s. www.united-slutwalks.com, ein § berblick pndet sich
auch auf maedchenmannschaft.net/alle-dossiers/#Slutwalks,
zur Kritik vergleiche u.a. www.lesmigras.de/slutwalk-
lesmigras-unterstuetzt-hydra-aktivist_innen.html.

beschriebenen Persistenz traditioneller familia-
rer Arbeitsteilungen und andererseits aufgrund
der Unterstellung eines Kinderwunschs und
daraus folgender ,Einstellungshindernisse” fiir
Frauen im sog. ,gebarfahigen” Alter.

So sind auf der einen Seite neue Freiheiten dazu
gekommen, auf der anderen Seite bestehen alte
Schwierigkeiten fort — allerdings mit erweiterten
Grenzen und vielfaltigeren Optionen des Wider-
stands — und nicht zuletzt verwandeln sich die
neuen Freiheiten in neue Anforderungen.

3.3 Allzust®ndigkeit und Gleichzeitigkeit
widerspr¢.chlicher Anforderungen

Im modernen Frauen- und Madchenbild ver-
binden sich meines Erachtens traditionelle
Weiblichkeits- und Mannlichkeitsanforderun-
gen. So wird nicht notwendigerweise die Wahl-
freiheit greCer, vor allem soll alles gleicherma-
Cen erf¢ It werden. Ein modernes M&dchen soll
sowohl beziehungsorientiert sein (altersabhan-
gig bezieht sich dies auf Freundinnenschaften
und/oder Liebesbeziehungen) als auch auto-
nom und zunachst in der Schule und dann im
Beruf erfolgreich. Gleichzeitig soll sie aber nicht
erfolgreicher sein als ihr spaterer heterosexu-
eller Partner. Dies wird erstens damit begrlin-
det, dass Manner von zu erfolgreichen selbst-
bewussten Frauen eingeschiichtert wirden
und mehr als ihre Partnerin verdienen wollen
(zu letzterem vgl. Allmendinger 2009, Heft 3,
Abb. 5, ohne Seitenzahlen). Zweitens suchen
— zumindest laut Studien zum Bindungsverhal-
ten — viele Frauen weiterhin Partner, die ihnen
mindestens statusgleich wenn nicht Uberle-
gen sind (vgl. zum Interesse von Madchen an
alteren Jungen auch den Artikel zu M2&nnlich-
keitsanforderungen in diesem Band).?° Dabei
entsteht eine paradoxe Situation, die vielfaltige

20 Letzteres wird bezogen auf Einkommensvor-
stellungen in der Brigitte-Studie (Allmendinger 2009) im
Gegensatz zu den Vorstellungen junger Manner nicht
bestatigt. Auch hier gilt: Beides sind diskursive Figuren und
statistische Mittelwerte. In direkten Gespr2chen 2uCern
Madchen teilweise, es sei ihnen egal, ob der Partner mehr
oder weniger als sie verdiene. Sie befiirchten aber, Man-
ner hatten ein Problem mit einer besserverdienenden Frau,
was dann wiederum zu schwierigem Verhalten des Partners
fuhren kénnte. Die Wiinsche und Praxen des Bindungsver-
haltens sind also nicht vorauszusetzen, sondern genauer zu
untersuchen, insbesondere die Verquickung zwischen dis-
kursiven Nahelegungen bzgl. der Partnerschaftswiinsche
heterosexueller Frauen und Méanner und Entscheidungen,
die erwartete Probleme nicht-traditioneller Konstellationen
praventiv verhindern sollen, schon bevor es zu Konyikten
gekommen ist, und so zur Aufrechterhaltung traditioneller
Praxen und Sichtweisen beitragen.
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Balance-Akte mit sich bringt im Ausloten des
.Wann Wovon Wieviel".

Carol Hagemann-White beschreibt diese Situa-
tion schon 1984 mit dem Begriff des ,Approach
avoidance conyicto: Beide M®@glichkeiten (bei-
spielsweise sehr selbstbewusst und erfolgreich
zu sein oder eher anschmiegsam zu sein und
zum (richtigen) Mann aufzuschauen) bringen
relativ sicher Gewinne und Verluste mit sich.
Hagemann-White beschreibt als traditionelle
Strategie des Umgangs mit diesem Dilemma
die ,Ideologie des freiwilligen Verzichts”, der
gem?aC Frauen oder M&dchen sich h&upg f¢r
den traditionellen Weg entscheiden und rati-
onalisieren, warum sie sich den anderen Weg
ohnehin nicht gewiinscht héatten (beispiels-
weise weil eine Karriere in der ,harten Manner-
welto nicht w¢nschenswert sei). Meine These
ist, dass heute die Ideologie des freiwilligen
Verzichts zwar fortlebt, die Anforderung aber
gestiegen ist, beide Seiten zu verwirklichen und
den Balanceakt aufzunehmen. Dieser Balance-
Akt fordert viel Kraft und Konzentration und
scheitert notwendigerweise immer wieder. Der
Umgang mit diesem Scheitern ist in der Regel
ein individualisierter.

Die gleichzeitige Zusténdigkeit fiir alles (auch:
Allzust®ndigkeit), die Aneignung traditionell
mannlicher Normen der Vollzeiterwerbsta-
tigkeit, Karriere und Unterwerfung unter die
Erfordernisse des Arbeitsmarkts zusdtzlich zu
traditionell weiblichen Anforderungen gelun-
gener Beziehungsfihrung, guter Mutter-
schaft und perfekten 2uCeren Stylings kann
m.E. nur zu dauerhafter Uberforderung und
regelmaCigem Scheitern f¢hren, wenn an all
diesen Normen und Idealen und den ihnen
zugrunde liegenden wirtschaftlichen und
institutionellen Strukturen nicht grundsatzli-
che nderungen vorgenommen werden. Jede
Seite f¢r sich kommt schon einem Vollzeit-Job
gleich und ist ohnehin standig vom Scheitern
bedroht? Eine Berufung auf traditionelle

21 Dieses Scheitern bzw. seine Bedrohlichkeit schlagt
sich nicht zuletzt darin nieder und wird damit gleichzeitig
unsichtbar, dass ab der Pubertdt Madchen und Frauen auf-
fallig viele Medikamente einnehmen (v.a. Schmerztabletten,
Psychopharmaka und Neuroleptika) und ¢ berdurchschnitt-
lich oft depressiv werden (vgl. Tremel/CorneliCen 2007).
Arlie Hochschild arbeitet an Stewardessen beispielhaft her-
aus, was meines Erachtens fir viele soziale Berufe gilt: In
der Verschrankung beruyicher mit privaten Anforderungen
in ,Gefuhlsarbeit” (Fursorglichkeit, gute Atmosphare her-
stellen etc.) liegt eine besondere Gefahr der Entfremdung
des Gefihlslebens, der sich stark auf das allgemeine Wohl-
bepnden und das Privatleben auswirkt und u.a. Burn Out
zu einem hohen Risiko macht (Hochschild 1990).
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Geschlechterordnungen, wie sie teilweise zu
beobachten ist,?? kann auch als Antwort auf
diese Dauer-Uberforderung gelesen werden,
auf die es bislang wenige andere &ffentlich
sichtbare Antworten gibt.

3.4 Selbsttechniken und Selbstoptimierung

Ein Phdnomen der Modernisierung ist, dass
Madchen und Frauen mittlerweile eine Akteu-
rinnen-Perspektive zugeschrieben wird, also die
alte Dichotomie zwischen aktiver Mannlichkeit
und passiver Weiblichkeit zumindest auf dem
Feld der Umsetzung von Lebensperspektiven
aufgebrochen wurde.? Hier wird deutlich, dass
Ressourcenorientierung ein zweischneidiges
Schwert ist: Frauen und Madchen wird nicht nur
die Fahigkeit zugeschrieben, ihr Leben aktiv in
die Hand zu nehmen und sich von Widrigkei-
ten und Problemen nicht schrecken zu lassen
— es wird geradezu von ihnen erwartet. Aller-
dings nehmen diese Erwartungen und die aus
ihnen folgenden Praxen seltener die Form an,
dass Probleme und widrige Umstande zu einer
Organisierung der Betroffenen flihren mit dem
Ziel, die Rahmenbedingungen zu andern, die
zu Krankungen, Verletzungen oder Misserfolg
fuhren, sei es in der Schule, im Beruf, im 6ffent-
lichen Raum oder in Partnerschaften. Vielmehr
werden Frauen und Médchen dazu angehalten,
Meisterinnen der Selbstoptimierung zu wer-
den, wie der rege Konsum von Ratgeber-Lite-
ratur nahe legt.

Dies kann in vielen Fallen sinnvoll sein und empo-
wernde Aspekte haben, wenn es dazu fiihrt, Kraft
zu mobilisieren, die eigenen Wiinsche zu erfiillen
und nicht aus erlernter Hilyosigkeit oder Stolz
aufzugeben. AuCerdem kann dies vor der Verlet-
zung und Resignation durch ein Scheitern beim

ndern 2uCerer Umst®nde bewahren.

22 Verwiesen sei hier unter anderem auf Eva Herrmann.

23 Im Feld der Paarungsrituale pndet sich teilweise
immer noch die alte Rollenverteilung wieder, der gem2¢
Frauen sich mit Interessenbekundungen und bei der Ini-
tiation von Kontakten zurtickhalten und eher einladende
Signale geben (sollen), w2hrend M2nner den offensichtli-
cher aktiven Part ¢bernehmen (sollen). Diese Empfehlung
u.a. in Ratgeber-Blichern oder sog. Frauenzeitschriften
wird mit der Zuschreibung begriindet, das jeweils andere
Geschlecht erwarte ein solches Verhalten, insbesondere
verloren Frauen an Wert, wenn sie die Regeln der Kontakt-
aufnahme (festgelegte Wartezeiten bis zum ersten Sich-
Melden etc.) verletzten.

In anderen Bereichen haben sich die Zuschreibungen mitt-
lerweile umgekehrt, indem insbesondere jungen Frauen
eine bessere und nachhaltigere Planung ihres Lebens
zugetraut wird als jungen Mannern.
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Es hat aber auch Nachteile, wenn das eigene
Selbst als endlos plastisch und allen Bedin-
gungen anpassbar betrachtet und behandelt
wird und wenn scheinbar nicht-konstruktive
Emppndungen wie Wut und Zorn nicht als
Kraftquelle genutzt werden, um unfreundliche
Bedingungen der AuCenwelt zu ver2ndern.
Wenn ich auf ausbeuterische Arbeitsbedin-
gungen, krankende sexistische Erlebnisse oder
mir schadendes Verhalten eines Partners bzw.
eine Partnerin damit reagiere, dass ich den
Werkzeugkoffer auspacke und anfange an mir
selbst herumzuschrauben, um mich noch star-
ker, durchhalteféhiger, souveraner, gelassener,
verstandnisvoller, unterstlitzender etc. zu
machen, liegt der potenziell selbstschadigende
Aspekt auf der Hand. Dazu kommt h&upg, dass
der gesamte Freundinnenkreis aktiviert wird
und sich mit dem (schwierigen) Verhalten des
Beziehungspartners oder der Beziehungspart-
nerin, des Chefs oder der Chepn etc. in end-
losen Interpretationsschleifen und péadago-
gisierenden Uberlegungen zum Umgang mit
diesem beschaftigt. Dies kann als Mechanismus
der Befriedung verstanden werden, der Bezie-
hungen bzw. Konstellationen am Leben und im
Status Quo erh@lt, die vielleicht besser nicht
fortgesetzt wiirden oder die durch radikalere
Interventionen und Grenzziehungen verander-
bar waren.

Es ist hier eine Verschrankung von Selbsttechni-
ken mit dem oben beschriebenen Mechanismus
der Internalisierung zu beobachten: Im Rahmen
einer weiblichen auf Internalisierung spezialisier-
ten Sozialisation erwerben viele Madchen und
Frauen eine Kompetenz der Selbstreyexivit®t
und Selbstoptimierung, die sie umso anfalliger
fur Anrufungen des Selbstmanagements macht.
Dies ist einerseits eine Ressource, das eigene
Leben in die Hand zu nehmen, fungiert anderer-
seits aber auch als Ausdruck und Stabilisierung
von Unterwerfung und geringem Selbstver-
trauen: Wenn ich an den 2uCeren Bedingungen
nichts andern kann, bleibt mir nichts Gbrig, als
an meinem Inneren etwas zu andern, wenn eine
Situation unertraglich wird. Wenn ich aber im
Glauben bin, am AuCen nichts #ndern zu k®n-
nen, werde ich dies auch gar nicht erst nach-
driicklich versuchen und so zum Fortbestehen
der Bedingungen beitragen.

Zu den nahe gelegten und h2upg praktizierten
Selbsttechniken geh®ren u.a. Selbstreyexivitat,
Evaluation und Bemiihung um Verdanderungen
eigener Geflihle, Bindungsformen, Kommuni-
kationsformen und Verhaltensweisen auch in

intensiven Gesprachen im Freundinnenkreis, sich
zur gnadenlosen Richterin des eigenen Korpers
und der eigenen Psyche machen, Listenfiihren
und Planeschmieden, Tagebuchschreiben, das
Aufsuchen von Therapie und Beratungsange-
boten, Einnahme von Psychopharmaka und
Schmerzmitteln, Korper- und Psycho-Styling in
Form von Sport, Ratgeberlektiire, Erndhrungs-
techniken, Make-Up, bewusster Kleidungs- und
Farbwahl sowie operativen Eingriffen.2

Ansatze von Empowerment kénnen paradox
wirken, wenn sie sich mit neoliberaler Ideologie
verschranken, der entsprechend ich alles errei-
chen kann, was ich nur will, wenn ich entspre-
chend viel Willen und Kraft dareinsetze und
talentiert genug bin, wie Merri Lisa Johnson in
aJane Sexes It Upo anschaulich beschreibt;

NVor dem Hintergrund, dass wir mit Feminis-
mus wie mit einer exzentrischen Tante auf-
wachsen, die uns immer erinnert, wie schlau
wir sind, dass wir alles schaffen kénnen, alles
sein kdnnen, zégern die Frauen meiner Gene-
ration, zu romantischen Klemmen zu stehen,
in denen wir uns wiederpnden, zu den emo-
tionalen Verwicklungen, die unsere Prinzipien
kompromittieren, wahrend wir zwischen Femi-
nistin und Partnerin [im Original: girlfriend],
zwischen Forscherin und Sexpartnerin hin- und
herpendeln. Denn, wenn der Feminismus Recht
hat und wir wirklich alles tun und sein kbnnen,
dann folgt daraus logisch, dass alle Hindernisse,
mit denen wir konfrontiert sind, unser person-
liches Versagen spiegeln, unsere individuellen
Unzulanglichkeiten gegeniber der unbegrenz-
ten feministischen Mdoglichkeit.

Aus diesem Grund ist es fur mich eines der
schwersten Dinge als Feministin, zuzugeben
dass ich in Beziehungen freiwillig oder zumin-
dest automatisch in der emotionalen Wetter-
lage des Mannes lebe - still, wenn er zurlck
gezogen ist, bereit zu sprechen, pcken, tan-
zen zu gehen, alles, alles, was er will. Ich bin
unendlich yexibel. AuCer, wenn ich es nicht
bini (Johnson 2002: 14f,, § bersetzung K.D.)

Ermutigende feministische Frauenbilder kon-
nen sich in kontraproduktiver Weise mit neo-
liberalen bzw. meritokratischen Vorstellungen
verbinden. In einem meritokratischen System,
in dem ich alles erreichen zu kdnnen scheine,
was ich will, in dem es keine strukturellen oder
institutionellen Hindernisse zu geben scheint,

24 Vgl. u.a. McRobbie 2010: 43 sowie 94f.
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steht mir folgerichtigerweise nur das zu, was
ich verdient habe. Wenn ich etwas nicht errei-
che, habe ich dies auch nicht verdient — kollek-
tive Organisierung, der Traum von Alternativen
oder sozialstaatliche Unterstlitzung erschei-
nen als anachronistisch bzw. ungerecht denen
gegenlber, die es — scheinbar — ,aus eigener
Kraft geschafft haben”.? Scheitern wird entspre-
chend individualisiert und ist, beispielsweise
beim nicht eingeldsten Vorsatz, sich besser von
beruyichen Anforderungen abzugrenzen oder
einen besseren ,Manner-Geschmack” zu entwi-
ckeln, hupg Anlass zu einer latent vorwurfsvol-
len Haltung des Umfelds, zu einem sp&ttischen
anstatt eines solidarischen Umgangs oder zu
wohlgemeintem Rat, welche neue Technik der
Selbstoptimierung als nachstes zu erproben
sei. Solidarische kollektive Veranderungspro-
zesse oder auch eine bloCe Artikulation von
Wut werden auch dadurch verhindert, dass das
personalisierte Scheitern mit der Zeit peinlich
und daher zunehmend verschwiegen wird.
Angela McRobbie fasst dies mit dem Begriff
einer Politik der Des-Artikulation im Sinne des
Auy©sens von Verbindungen (Artikulationen).
In dieser Politik werden radikaldemokratische
Bewegungen delegitimiert, allenfalls partiku-
lare Interessenvertretung im Sinne von Lob-
bying erscheint weiterhin legitim. Dabei geht
die Entwicklung radikaler Vorstellungswelten
ebenso verloren, wie das Potenzial breiterer
Blndnisse und die Mdglichkeit voneinander
zu lernen, beispielsweise zwischen dlteren und
jingeren Generationen oder zwischen anti-
rassistischen bzw. rassismuskritischen, kapita-
lismuskritischen, queeren und feministischen
Bewegungen:

J[...] Es miissen soziale Rdume eréffnet werden,
die es Menschen ermdglichen, ihre Lebensum-
stdnde als eine Form von Unterdriickung zu
verstehen, die sie mit anderen teilen. Solche
radikalen Vorstellungswelten sind eine Quelle
der Hoffnung, ein Ort, der Worte, Konzepte,
Geschichten, Erzahlungen und Erfahrungen
bereitstellt, die nicht nur die Ursachen fur eine
missliche soziale Lage oder Machtlosigkeit
verdeutlichen, sondern dabei helfen, Wege zu
pnden, diese Lebensumst®nde zu ¢berwinden.
[O] Wenn die erinnerte Geschichte der vergan-
genen Kampfe (beispielsweise die Geschichte

25 Vgl. zu Entsolidarisierung und Hierarchisierung
zwischen denen, die erfolgreich Selbstoptimierung prakti-
zieren und denen, denen dies nicht gelingt oder gar nicht
erst zugetraut wird McRobbie 2010: 109, 42 sowie 115.
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der Burgerrechtsbewegung in den USA in den
1960er Jahren oder die Geschichte der Frauen-
bewegung in den 1970er und 1980er Jahren)
tatsachlich zu der Entwicklung radikaler Vor-
stellungswelten beitragen koénnte, so bedeu-
tet die Verhinderung solcher Moglichkeiten im
Umkehrschluss eine aggressive Politik der Des-
artikulationi (McRobbie 2010: 81)

Stattdessen wird (Geschlechter-)Gleichstellung
fast ausschlieClich unter Vorzeichen ©konomi-
scher Verwertbarkeit und Ausbeutbarkeit disku-
tiert. Der Mainstream folgt der Frage, wie mog-
lichst viele gut ausgebildete weibliche Fachkrafte
dem Arbeitsmarkt in einer Weise zur Verfligung
gestellt werden konnen, die sie nicht daran
hindert, viele Kinder mit starkem kulturellem
Kapital zu ,produzieren”, die dann mit weniger
schulischer Férderung mehr 6konomische Leis-
tung bringen werden als Kinder aus Familien mit
einem geringeren formalen Bildungsgrad.® Die
Frage eigener biograpscher Entwgrfe, wie z.B.
der Entscheidung fiir oder gegen eine Famili-
engriindung, treten demgegentiber in den Hin-
tergrund. Fragen eines guten Lebens scheinen
keine Relevanz mehr zu haben.

3.5 Postfeministische Maskerade

Die traditionell mannliche Anforderung, allzeit
souveran, autonom und kompetent zu sein bzw.
zumindest zu erscheinen spielt in modernisier-
ten Weiblichkeitsanforderungen eine zuneh-
mend wichtige Rolle. So darf ich diesen Anfor-
derungen entsprechend als Frau oder Madchen
keinesfalls ,Opfer meines Geschlechts” sein,
muss alles aus eigener Kraft schaffen und mache
mich angreifbar, wenn ich mich auf strukturelle
Nachteile von Frauen beziehe. Beispielhaft dafir
kann die vehemente Ablehnung einer Frauen-
quote gerade auch durch junge Frauen gelten.
Gleichzeitig ist die erwartete Starke aber bedroh-
lich, sie kann meinen Status als begehrenswerte
Frau gefahrden und feindliche Konkurrenz in
anderen M2dchen bzw. Frauen wie auch Jun-
gen und Mannern wecken, die jeweils beson-
ders schlecht damit umgehen kdnnen, wenn
eine Frau ihren Status bedroht.

So sind Hierarchisierungsdynamiken unter
Frauen und Méadchen traditionell und oft auch

26 Diese Tendenz zeigte sich unter anderem in der
Reformierung des Elterngelds unter von der Leyen zum
01.01.2007, in der die Situation gutverdienender Eltern
verbessert und die Situation erwerbsloser Eltern deutlich
verschlechtert wurde.
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noch heute widerspr¢.chlicher und h2upg ver-
deckter als unter M@nnern und Jungen. Eine
Erkenntnis aus dem Vergleich von Madchen-
und Jungengruppen ist, dass bei Jungengrup-
pen Hierarchien und Rollen in der Gruppe
h2upg innerhalb der ersten Stunde nach dem
Kennenlernen flir Padagog_innen offensicht-
lich werden, w&hrend M2&dchen h2upg sehr viel
Mihe darauf verwenden, Madchengruppen als
solidarisch, harmonisch, sozial etc. darzustellen.
In Seminaren werden die zugrundeliegenden
Hierarchisierungen h2upg erst nach mehreren
Tagen ansatzweise durchschaubar.

Dies geht unter anderem auf ein scheinbares
Konkurrenzverbot unter Madchen bzw. Frauen
zuriick, das meiner Beobachtung nach zwar
abgenommen hat, aber dennoch in vielen Mad-
chen-Lebenswelten (insbesondere auch in Schul-
klassen) fortbesteht: Der offene Wunsch, andere
zu Ubertrumpfen, gilt als schwer vereinbar mit
Weiblichkeitsanforderungen bzw. vielmehr der
Anforderung, sich als sozial zu erweisen 8 Jun-
gen werden fur ,Hahnenkampfe” und dhnliches
eher belachelt, sie werden bei ihnen aber akzep-
tiert. Elisabeth Glicks?” entlehnt zur Erkldarung
traditionell weiblicher verdeckter Konkurrenz
das Bild des Krabbenkorbs, das im englischspra-
chigen Raum (crab bucket) Aspekte einer Unter-
schichtskultur beschreibt, die Aufstiege durch
ein Verbot der Abkehr von Unterschichtspraxen
verhindern. Krabben in einem Korb, so heiCt es,
ziehen sich gegenseitig wieder herunter, wenn
eine versucht, aus dem Korb zu klettern. Es
braucht also keine groCen Sicherungssysteme
oder Zuruckwerfaktionen, um sie im Korb zu
halten. In traditionellen Madchen- oder Frau-
engemeinschaften wird Gemeinschaftlichkeit,
Verbundenheit und gegenseitige Unterstiitzung
unter anderem dadurch hergestellt, dass jede
sich selbst kritisiert (gerne die ,fetten Ober-
schenkel” etc. aber auch ,Dummbheit”, zu wenig
Durchsetzungsf@higkeit usw.) und die anderen
jeweils Unterstltzung geben, indem sie beteu-
ern, der Selbstvorwurf treffe nicht zu, indem sie
sich selbst auf die gleiche Stufe herunter stellen
durch eigene Selbstkritik oder indem sie andere
Qualitaten der Selbstkritikerin loben, die viel
wichtiger seien als der kritisierte Aspekt. Zeigt
aber eine zu viel Selbstbewusstsein, ist zu ,per-
fekt”, fuhrt dies in solchen Gruppen bestenfalls
zu einer Distanzierung der anderen Madchen
bzw. Frauen. Ein aus dem Brustton der Uberzeu-

27 Mindliche Aussage im Rahmen der Weiterbildung
zu Geschlechtsbezogener Padagogik der Heimvolkshoch-
schule ,Alte Molkerei Frille” 2003-2004.

gung ge@uCertes dlch pnde mich sch®n!o oder
Jch werde ein 1,0-Abi machen, ich bin eben
begabt.” zieht in vielen Madchen- oder Frauen-
gemeinschaften mit hoher Sicherheit nach sich,
dass diejenige, die eine solche Aussage tatigt,
als Angeberin, als Uberheblich oder arrogant
abgewertet wird und dass ihr offen oder subtil
verschiedenste Aspekte ihrer Personlichkeit und
ihres Korpers vorgefiihrt werden, die ihre Unzu-
langlichkeit beweisen.

Es besteht also ein hohes Eigeninteresse unter
Madchen, nicht zu stark und selbstbewusst
zu erscheinen, bzw. jedenfalls nicht deutlich
starker und selbstbewusster als die Freundin-
nen, und sich an der ritualhaften Selbstabwer-
tung zu beteiligen, wenn sie Teil solcher Mad-
chengemeinschaften sein wollen. Es ist davon
auszugehen, dass ein solches Verhalten, das
u.U. zundchst noch Maskerade ist, nicht spurlos
an Personlichkeit, Selbstwertgefiihl und Habi-
tus voriibergeht.? Dies umso mehr, als dass sich
ein solches Verbot, zu stark und Uberlegen zu
sein, auch — in teilweise anderer Form — in Kon-
takten mit Jungen und M&nnern insbesondere
ab der Pubert®t wiederholt und somit h2upg in
alle Lebensbereiche erstreckt.

Angela McRobbie beschreibt mit der postfemi-
nistischen Maskerade®® eine Form des Umgangs
mit diesem Dilemma, gleichzeitig erfolgreich
sein zu sollen und wollen aber sowohl Freun-
dinnen und Kolleginnen als auch Freunden,
Kollegen und moglichen Partnern gegeniber
nicht zu erfolgreich bzw. selbstbewusst sein zu
dirfen:

.Die postfeministische Maskerade hat viele
Erscheinungsformen (ist jedoch immer makellos);
im Wesentlichen vollzieht sie eine Neuanordnung
der Weiblichkeit in dem Sinn, dass altmodische
Stile [...], die die Unterwerfung unter eine unsicht-
bare Autoritdt oder unter ein undurchsichtiges
Regelwerk signalisieren, neu eingesetzt werden.
In der Praxis zeigt sie sich als die nervise Ges-
tik junger Frauen (ich denke hier beispielsweise
an Bridget Jonest Minirock, an ihr Flirtverhalten
bei der Arbeit, an ihre Vorwtirfe an sich selbst als
(Dummkopft), die sich dartber bewusst gewor-
den sind, dass ihr In-Erscheinung-Treten und die
Konkurrenz zu Mannern als ihresgleichen, in die

28 Es liegt auf der Hand, dass ein solches Konkurrenz-
verbot wie auch ein traditionell ménnliches Konkurrenz-
Gebot jeweils spezipsche Vor- und Nachteile aufweisen.

29 Sie bezieht sich mit dem Begriff der Maske-
rade auf die Arbeiten der Psychoanalytikerin Joan Riviere
(1929/1994) sowie Judith Butlers (1991).
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sie sich auf dem Arbeitsmarkt begeben, Konse-
quenzen hat. Sie sind nervds, weil sie noch nicht
daran gewéhnt sind, Macht zu besitzen; Macht
steht ihnen nicht, sie sind unerfahren, sie kén-
nen es sich nicht leisten, ihre Macht entspannt
oder zwanglos einzusetzen, sie befiirchten, dass
Macht sie unweiblich macht. Es handelt sich
weniger um Angst denn um die Akzeptanz der
Tatsache, dass die Aneignung dieser Macht,
die sie plotzlich besitzen, ihre Verhandlungen
im heterosexuellen Feld und ihre Attraktivi-
t2t potenziell negativ beeinyussen k®nnen. Die
postfeministische (antifeministische) Maskerade
(st die Retterin der jungen Frauen, ein Relikt aus
der Vergangenheit, das ihnen einen Stil vorgibt;
sie geben sich beispielsweise , dumm und konfus’
(Riviere 1994), um auf dem Terrain der hegemo-
nialen Mdnnlichkeit navigieren zu kénnen, ohne
ihre sexuelle Identitdt aufs Spiel zu setzen [...J;
sie Uberladen sich mit Taschen, Schuhen, Arm-
béndern, anderem dekorativen Schnickschnack,
um den sie sich ununterbrochen kiimmern mdis-
sen. Sie suchen fast zu sehr nach Bestdtigung.”
(McRobbie 2010: 102f)

Madchen und Frauen nutzen in diesem Mus-
ter besonders weiblich konnotierte Attribute
wie Kleidungsstlicke oder Verhaltensweisen,
geben sich unsicherer als sie sind oder beto-
nen standig ihre eigenen Unzuldnglichkeiten,
kurz: sie inszenieren Hyperfemininitat, um
ihre schulische bzw. beruyiche St2rke oder ihr
Selbstbewusstsein zu kompensieren und den-
noch weiblich und nicht bedrohlich zu wirken.
Es ist allerdings anzunehmen, dass die standige
Re-Inszenierung von Unsicherheit nicht folgen-
los am eigenen Selbstbild voriiber geht, dass
etwas von der Inszenierung an der Personlich-
keit ,haften” bleibt, sie mitgestaltet.

Dabei spielt ein Feminismus-Verbot die zent-
rale Rolle, wobei Leistungs-Feminismen (Alpha-
Madchen etc) eine Ausnahme darstellen.
Keinesfalls aber darf sich auf strukturelle Bedin-
gungen bezogen werden, die Frauen erschwerte
Ausgangsvoraussetzungen bieten, darf Empo-
rung beispielsweise gegen Sexismen allzu laut
und aggressiv ge2uCert werden.

Der Postfeminismus, wie McRobbie ihn skizziert,
unterscheidet sich vom Antifeminismus bzw.
dem antifeministischen Backlash dadurch, dass
er nicht alte Geschlechter-Ordnungen befiirwor-
tet. Er zollt dem Feminismus Anerkennung und
teilt einige seiner Werte, vertritt Liberalismus
und Gleichberechtigung. Allerdings sind diese
Werte, postfeministischem Denken zufolge,
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langst erreicht®® So hat der historisierende
positive Bezug auf den vergangenen Feminis-
mus den Effekt, dass mit ihm ein gegenwartiger
Feminismus diskreditiert wird. Wenn Gleichbe-
rechtigung langst erreicht ist, werden Frauen
oder Madchen, die sich heute als Feministin
bezeichnen oder entsprechende Inhalte ver-
treten, suspekt. Sie geraten in den Geruch der
Ewiggestrigen, der Leistungsschwachen, die sich
hinter kollektiven Identitaten verstecken wollen,
anstatt Verantwortung zu Gibernehmen oder den
Feminismus nutzen, um machtiger als Manner
zu werden. Sie sind verdachtig, sexuell frustriert,
lustfeindlich, spaCbefreit oder nicht begehrens-
wert zu sein, oder einfach Ubertrieben, Uber-
zogen, schrill und unweiblich, alternativ auch
verhartet und verbittert. Fir Madchen stellt es
ein Risiko dar, sich unter diesen Vorzeichen als
Feministin zu bezeichnen oder sich auch nur in
einer Art und Weise zu verhalten, die sie in die-
sen Verdacht riicken lasst. Dies beschrankt sie in
ihrer Kraft, sich fir strukturelle Veranderungen
einzusetzen, Emporung gegeniiber gegenwar-
tigen Zustanden zu entwickeln wie auch in der
Maoglichkeit von Feminismen zu lernen.

3.6 Entpolitisierung unter dem
Mantel von Freiwilligkeit und
Individualisierung

Dieses Bild der langst erreichten Gleichberech-
tigung wird unter anderem dadurch befor-
dert, dass personale Herrschaft von Mannern
Uber Frauen anderen schwieriger erkennbaren
Mechanismen weiblicher Zurichtung weitge-
hend gewichen ist.

Carol Hagemann-White spricht in diesem Kon-
text von einem Verdeckungszusammenhang:

Ninzwischen ist eine Generation junger Frauen
herangewachsen, die keine Erinnerung an diese
Zustande hat [die Situation von Frauen in der
BRD bis in die 1980er Jahre hinein, K.D]. In
dem Male, wie sie Zugang zu Bildung gewon-
nen haben, sind sie in einem von Individualisie-
rung und Selbstverwirklichung gepragten Dis-
kurs eingebunden, der keinen Raum mehr daflr

30 Ein gutes Beispiel dieser Vorstellungen stellt das
Buch der aktuellen Ministerin fir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend Kristina Schreder dDanke, emanzipiert sind
wir selber!d (2012) dar. Es ist besonders interessant vor
dem Hintergrund, dass hier eine fiir das Politikgeschaft
verh&ltnismaCig junge und erfolgreiche Frau schreibt, die
fur Gleichstellungsfragen zusténdig ist und offenbar einen
sehr groCen Bedarf sieht, sich ©ffentlich wirksam von jegli-
chen Feminismen abzugrenzen.



Und die Madchen?

lasst, Uber die latenten Geschlechtsnormen oder
die institutionellen Strukturvorgaben zu reden,
die nichtsdestoweniger ihr praktisches Handeln
bestimmen und reale Ungleichheiten in Familie
wie im Beruf reproduzieren. Zu beobachten ist,
Wwie im Reden die Asymmetrien im Lebenszu-
sammenhang von Frauen und Mannern gerade
nicht zum Thema werden und wie zugleich die
urspriingliche Absicht, sich von den alten Rollen-
mustern zu befreien, praktisch in ihr Gegenteil
verkehrt wird: (Wetterer 2004: 64). Die Individu-
alisierung fungiert vor allem als Zuschreibung
von Verantwortung fiir die eigene Lebenslage. [O]
Zweifellos sind die Zumutungen und Risiken im
weiblichen Lebenszusammenhang anders gewor-
den, sie sind jedoch vor allem fi anders als vor
30Jahren fiverdecktl (Hagemann-White 2006: 80)

Zur Analyse dieses Verdeckungszusammen-
hangs sei, so Hagemann-White, weniger ent-
scheidend, was gesagt, als was verschwiegen
bzw. de-thematisiert werde. Als de-themati-
sierte Probleme von Madchen fihrt sie dann
unter anderem auf, dass Madchen aus ihren
weiterhin héheren sozialen Kompetenzen kei-
nen ad2quaten Selbstwert bez®gen, dass wei-
terhin Madchen ab der Pubertdt ein geringe-
res Selbstwertgefihl als in der Kindheit haben,
w2hrend das der Jungen im selben Alter steige,
oder dass selbstschadigendes Essverhal-
ten im Rahmen einer Zurichtung der Korper
als ,bewusste Erndhrung” beschdnigt werde
(Hagemann-White 2006: 80f.).

McRobbie verwendet den Begriff der Lumino-
sitaten, um zu beschreiben, wie der diskursive
Lichtkegel auf bestimmte Frauen und Madchen
bzw. bestimmte Aspekte ihres Lebens fallt und
sie besonders sichtbar werden lasst, u.a. im Bild
des leistungsstarken postfeministischen Mad-
chens, wahrend andere Aspekte ihres Lebens
und andere Frauen und Madchen unsichtbar
werden (McRobbie 2010: 95). Probleme auCer-
halb des Lichtkegels werden individualisiert
und pathologisiert, ihr Zusammenhang zu
Geschlechterverhaltnissen und anderen Ebe-
nen gesellschaftlich produzierter Ungleichheit
wird im Schatten unsichtbar.

Als einen Mechanismus der Veranderung, der
bestimmte Aspekte ins Licht und andere in den
Schatten treten lasst, beschreibt sie einen Uber-
gang der Macht (iber die Korper von Frauen auf
den Schonheits-Mode-Komplex. Unverdndert
ist, dass Frauen weiterhin nahe gelegt wird, ihre
Korper nicht als Orte der Kraft, der Selbstwirk-
samkeit oder des Genusses zu begreifen sondern

als zu gestaltende asthetische Objekte. Dies,
so argumentiert McRobbie, hat sich Uber die
letzten Jahre noch massiv versch@rft, indem
mittlerweile jeder Zentimeter des weiblichen
Korpers zum Objekt von Styling-Ratschlagen
und Normvorgaben wird.3* Allerdings wird
diese Macht Uber die Korper von Frauen nicht
mehr primar von Mannern und Frauen in per-
sonlichen Interaktionen ausgelibt® — diese ist
auf die Akteur_innen der Schonheits-Mode-In-
dustrie Gbergegangen und wird entscheidend
in ritualhafter Selbstkritik und Stilberatung in
Frauengemeinschaften getragen.

Zentral ist dabei eine Selbstdarstellung als auto-
nomes Subjekt, das die Unterwerfung unter
Mode- und Schonheitsnormen mit dem Ges-
tus der Freiwilligkeit und Selbstverwirklichung
zelebriert.3* Abwertungen klassisch weiblicher
Eigenschaften und Interessen wie romantische
Liebe, Hochzeitstraume oder M&dchenhaftig-
keit werden auf ,den Feminismus” projiziert
und so der antifeministische Impuls gestarkt.
Die sachliche Ebene der feministischen Proble-
matisierung wird dabei ,vergessen”. Der nega-
tive Bezug auf den Feminismus dient u.a. der
distinktiven Selbstinszenierung: Es ist attrakti-
ver, sich als Tabubrecherin gegeniiber einem
vermeintlich lustfeindlichen und altbackenen
Feminismus zu inszenieren, anstatt dazu zu

31 Vielen Pddagog_innen unbekannt ist beispiels-
weise die Zunahme normativer Diskurse Uber die dstheti-
sche Gestaltung der Vulva, die unter anderem in zuneh-
menden Schamlippen-Verkirzungs-OPs miindet und nicht
zuletzt eine Folge der verstarkten Sichtbarkeit der Scham-
lippen durch die Verbreitung der Intimrasur bei Madchen
und jungen Frauen ist.

32 Diese ist jedoch weiterhin prasent, am subtils-
ten in der Macht, die viele heterosexuelle Madchen und
Frauen ihrem Partner zuweisen, der ihnen im besten Falle
ein Bollwerk gegen kérperbezogene Selbstzweifel ist, des-
sen Urteil dadurch aber umso mehr Macht zukommt. Ein
Zustand, der anzunehmenderweise beide Partner_innen
belasten dirfte. Weniger subtil sind die Bewertungen, die
Jungen und M@nner im ©ffentlichen Raum vornehmen.
M&dchen und Frauen h®ren h2upg sehr genau hin, wenn
ihr ménnliches Umfeld Gber die Korper anderer Frauen und
M&dchen spricht; ein beil2upg ge®uCertes afette Sauo hat
nicht nur Verletzungsmacht gegeniiber der bezeichneten
Frau, die dies vielleicht gar nicht hort, sondern auch fir
andere Madchen oder Frauen, die befiirchten, ihr dhnlich
Zu sein.

33 Ich will mit dieser Kritik nicht ausdrticken, dass es
falsch oder notwendigerweise selbstschadigend ist, sich mit
dem eigenen Kérper wie auch mit Geschmacks-, Asthetik-,
Styling- und Stilfragen zu beschéaftigen. Daran kann einiges
schon, lustvoll und spannend sein. Es geht vielmehr um die
diskursive Hervorbringung von Praxen, die Freiwilligkeit
vortauschen aber manifesten Anpassungs-Druck erzeugen
und damit freiheitsbeschrankende wie auch selbstabwer-
tende und -schadigende Wirkungen nach sich ziehen.
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stehen, dass frau traditionelle Weiblichkeits-
muster reproduziert. Zwar gab es feministische
Gegenbewegungen gegen solche Aspekte
von Weiblichkeit, aufbauend auf der Analyse
selbstschadigender Aspekte und in dem Bemd-
hen um eine Errichtung von Gegennormen, um
sich gesellschaftlichen Selbstverstandlichkeiten
zu entziehen, durchaus auch verbunden mit
Krankungen denjenigen gegenlber, die diese
Abkehr nicht mit nachvollzogen. Doch tragt
das Lacherlich-Machen dieser Interessen — im
Gegensatz zu Werten wie Unabhangigkeit und
Souveranitat oder der geringeren Peinlichkeit
von Action Filmen im Verhaltnis zu Romanzen
— androzentrische Zlge, die nicht in feministi-
schen Bewegungen sondern in patriarchalen
Normen wurzeln.

Vor dem Hintergrund dieser Selbstdarstellung
werden die alltdglichen sexistischen Abwer-
tungen und Angriffe unsichtbar, die Frauen
und Madchen auch heute noch erleben.
Diese reichen von Zuschreibungen (,Du hast
so einen weichen Pulli an, da willst Du doch
gerne gestreichelt werden.” ,Das hat sie doch
herausgefordert, wenn sie sich so gekleidet
haté&0) ¢ber Anz¢glichkeiten (dlch m©chte der
Anh&nger an Deiner Kette seing), Vergewal-
tigungsmythen (,Wenn Ihr Euch so kleidet,
dirft Ihr Euch nicht wundern, wenn Euch was
passierty, dWer A sagt, muss auch B sagenJ),
scheinbar zuféllige Berlihrungen, Schlampen-
Rufe, Geld-von-wildfremden-Mannern-auf-
der-StraCe-angeboten-bekommen bis hin zu
unmissverstandlichen Grabschereien oder der
Aufforderung auf dem Minchner Oktoberfest,
nicht alleine die Toilette aufzusuchen, weil dort
die Gefahr einer Vergewaltigung bestiinde, und
den Heimweg gut zu planen.3*

Es gibt mittlerweile einerseits ein stdrkeres
Alltagsverstandnis, das Madchen zu Selbstbe-
hauptung ermutigt, diese aber auch gleich-
zeitig in ihre individualisierte Verantwortung
verlagert. Andererseits wird es Madchen unter

34 All diese Beispiele sind reale Beispiele, teilweise von
teilnehmenden Lehrer_innen aus dem schulischen Alltag
berichtet (der Kette-Anhanger-Spruch wurde beispielsweise
von einem Lehrer gegeng¢ ber einer Sch¢ lerin ge2uCert, auch
die Pullover-Bemerkung pel im schulischen Umfeld), teil-
weise aus der Madchenarbeit oder dem eigenen Umfeld,
auCerdem aus der Kampagne aSichere Wiesn f¢r Frauen und
Madchen” www.oktoberfest.de/de/article/Das+QOktoberfest/
Service/Sichere+Wiesn+f%C3%BCr+M%C3%A4dchen+und
+Frauen/2434/). Vgl. weiterfohrend zu Street Harassment
(Bel?stigung auf der StraCe) maedchenmannschaft.net/
sexuelle-belaestigungen-so-siehts-aus/, idogiveadamn.
blogspot.de/2012/06/street-harrassment-oder-warum-
hallo.html, berlin.ihollaback.org/ sowie highoncliches.word-
press.com/2012/05/12/die-strase-gehort-den-anderen/.
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dem Diktat der autonomen, kompetenten und
souveranen Selbstdarstellung weiterhin oder
wieder vermehrt nahe gelegt, erlebte Verlet-
zungen und Krankungen durch Sexismen zu
verschweigen® bzw. sie nicht ernst zu nehmen
oder aber sie als Interesse zu lesen. IThnen wird
nahe gelegt, sie als Ausdruck von ,Unreife” von
Jungen zu verstehen, sie ggf. auch nervig zu
pnden; Wut dagegen gilt als nicht zweckdien-
lich und unangemessen: Ein reifes Madchen
steht Uber solchen Dingen. Schnell wird ihnen
gesagt, Jungen dseien halt sod und dr¢ckten
ihr Interesse unbeholfen aus bzw. ,Méanner
dachten halt immer an das eine” und vor allem
mdussten sie als Madchen selbst durch eine Ein-
schrankung ihres Bewegungs- und Kleidungs-
spektrums daflir sorgen, riskante Situationen
zu vermeiden. Die Anforderung des ,Driber-
Stehens” begriindet sich aus der Annahme
(und realen Beobachtung), dass Wut (immer
nur als die Wut eines vereinzelten Madchens
denkbar) nur die Jungen best2tige und ihnen
Erfolgserlebnisse verschaffe, dass die Madchen
lieber interpretatorisch verstehen sollten, was
der Junge eigentlich damit meine, dass der
Mann auf der Party betrunken gewesen sei und
es so nicht gemeint habe oder dass Manner
eben nicht anders kdnnten.

Unter diesen Vorzeichen kénnen die Fol-
gen regelm@Cig erlebter Verletzungen und
Grenziiberschreitungen ebenso wenig ver-
arbeitet werden wie Wut entwickelt werden
kann oder Kraft, an dieser Situation etwas zu
verdandern:3®

.Das Zuriickhalten von Kritik ist sogar die
Bedingung fiir ihre [der jungen Frauen, K.D.]
Freiheit. In der Art und Weise, wie ,Coolness’
von dieser spezipschen Generation depniert
wird, tritt ein konyiktscheues und komplizen-
haftes Verhalten zutage. Hier zeigt sich eine
unkritische Haltung gegeniiber den dominan-
ten, vom kommerziellen Sektor erzeugten und
verbreiteten Reprdsentationen von Sexualitdt,
die aktiv und aggressiv gegen vermeintlich
Uberholte feministische Positionen vorgehen”
(McRobbie 2010: 40).

35 Carol Hagemann-White konstatiert unter Verweis auf
Bitzan/Daigner 2001 ein Sprechverbot (Hagemann-White 2006).
36 Hagemann-White arbeitet heraus, dass in der Ana-

lyse beispielsweise geringen Selbstwerts als unter Frauen
und Madchen weit verbreitetem Phdnomen Emanzipa-
tions-Potenziale liegen, wenn dieser Zustand der Idee per-
sonlichen Ungliicks entzogen und als veranderbar sichtbar
gemacht wird (Hagemann-White 2006, S. 80).
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Madchen und jungen Frauen wird nahe gelegt,
das Problem, die Verletzung, Krankung, die
Wut innerhalb ihrer selbst zu 18sen, zu inter-
nalisieren, anstatt sie nach auCen zu tragen.
Ehrlicher Kommunikation zwischen Jungen
und Madchen und einem direkten Feedback
an Jungen ist dies ebensowenig zutr2glich wie
dem psychischen Wohlbepnden der M&dchen
und jungen Frauen. Nicht zuletzt tun diese
Sichtweisen den vielen Jungen Unrecht, die
sich Madchen und Frauen gegeniliber respekt-
voll verhalten und die mit einem Ausspruch
aJungen sind halt soo als Nicht-Jungen mar-
kiert werden (vgl. zu geschlechtsbezogenen
Platzanweisern den Artikel zu Jungenarbeit
in diesem Band sowie auch den Artikel zu
homogenisierenden Jungenbildern). Solche
gut gemeinten Ratschl®2ge werden h2upg von
Frauen weiter gegeben. Sie mdchten dabei
u.a. ihren Tochtern und Schilerinnen die Hilf-
losigkeit ersparen, die entsteht, wenn Jun-
gen sich auch noch ¢ber die ge2uCerte Wut
freuen, vielleicht aber auch selbst den Stress
eines Konyiktes zwischen den Kindern bzw.
Jugendlichen vermeiden. Faktisch fungieren
diese Ratschl®ge als BefriedungsmaCnahmen,
die asymmetrische Geschlechterverhaltnisse
begtinstigen und entpolitisieren. Besser bera-
ten waren Madchen, sich mit anderen Mad-
chen und an solchen Verhaltensweisen nicht-
beteiligten Jungen zusammen zu tun und mit
verschiedenen Madglichkeiten des Umgangs
und der Erwiderung zu experimentieren.

In der Entnennung der Probleme, die vielen
Madchen und Frauen weiterhin aus den beste-
henden Geschlechterverhaltnissen erwachsen,
in einer Betonung der Selbstverantwortung
und Individualisierung, liegt es nahe, dass
Madchen Probleme, die ihnen dennoch wider-
fahren, als Ausdruck eigenen Versagens oder
personlicher Untalentiertheit verstehen und
dies in Selbstaggressionen und/oder unendli-
che Bemuhungen der Selbstoptimierung tber-
setzen. Ein vermeintlicher Ausweg aus dieser
Situation ist es, die trotz des aktuellen neoli-
beralen Gleichheitsdiskurses, in dem alle alles
erreichen kdnnen, was sie nur wollen, in dem
es keine strukturellen Hindernisse mehr gibt,
erlebten Geschlechterungleichheiten einer ver-
meintlich biologischen Differenz zuzuschrei-
ben. Diese Vorstellung kann vom persdnlichen
Versagensgefiihl entlasten, wenn sie auch nicht
dem Empowerment dient, an der eigenen Lage
etwas andern zu konnen.

3.7 Gegenl®upgkeiten als zentrale
Momente modernisierter Weiblichkeit

Es lassen sich zusammenfassend vier Wider-
spr¢chlichkeiten  bzw.  Gegenl2upgkeiten in
modernisierten Weiblichkeitsbildern festhalten:
Was bleibt, sind stéandige Selbstregulierungen
und Selbsttechniken bzgl. der ,richtigen” oder
.angemessenen” Geflihle, Koérperformen und
Leistungsfahigkeiten als Merkmal weiblichen
Lebens bei gleichzeitig weiterhin im Durch-
schnitt schlechteren beruyichen und materiel-
len Chancen, mehr Erleben von sexualisierter
und Paar-Gewalt und schlechteren Selbstbe-
wusstseinswerten. Dabei jedoch soll ein Bild
(relativer) Autonomie und Souver2nit2t erzeugt
werden, ohne aber Manner — bzw. zumindest
den ,richtigen” Mann — einzuschiichtern.

Es ist ein groCer Zuwachs an Vielfalt und Hand-
lungsmaoglichkeiten fir Madchen und Frauen
zu verzeichnen. Diese gehen aber auch mit
einem Zuwachs an Zustandigkeiten, Belastun-
gen und Erwartungen einher, die Frauen und
Madchen abverlangen, fast das gesamte Spek-
trum ehemals weiblicher wie ehemals méannli-
cher Zustandigkeiten zu erfillen, bei begrenz-
ter Verdnderung der Rahmenbedingungen.
Die Zur¢ckweisung eines depzit®ren Frauen-
bzw. Madchenbilds geht mit einer Entpoliti-
sierung von Geschlechterverhaltnissen einher.
Es scheint, als kdnnten Frauen und Madchen
die Anerkennung als kompetent und selbst-
bestimmt nur um den Preis der Verleugnung
struktureller Benachteiligungen erlangen.

Der zu verzeichnende Zuwachs an Moglichkei-
ten fur viele Frauen und Madchen geht einher
mit einer Entwicklung des Kapitalismus in den
letzten Jahrzehnten: Der Ausbau des Dienst-
leistungssektors, Lohnsenkungen wie auch
demographische Entwicklungen machen es
okonomisch sinnvoll, dass Frauen vermehrt
dem Arbeitsmarkt zur Verfigung stehen und
halten Gratipkationen fi,r gut ausgebildete
und anpassungsbereite Frauen bereit. Dieser
Prozess wird nur bedingt durch Veranderun-
gen von Geschlechterverhaltnissen begleitet.
H3upg wird beispielsweise Reproduktionsar-
beit nicht in heterosexuellen Paaren umverteilt
sondern zu schlechten bis sehr schlechten Loh-
nen auf Frauen mit geringeren gesellschaft-
lichen Chancen Ubertragen, wie auf Migran-
tinnen und/oder gering qualipzierte Frauen.
Frauen bzw. Madchen, die nicht 6konomisch
~verwertbar” sind, die aufgrund geringen kul-
turellen Kapitals (vgl. Bourdieu 1987) und/oder
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schwieriger Lebensumstdnde im Bildungssys-
tem nicht reissieren kdnnen, keine Antwort auf
gesellschaftlich dramatisierte Probleme wie den
h2upg konstatierten aFachkr2ftemangelo dar-
stellen, haben weiterhin schlechte Chancen, sind
weiterhin verletzlich im Sinne von Abhangigkeit
und Einschrankungen der Selbstbestimmung
auf vielen Ebenen.?” M&dchen in geringer qua-
lipzierenden Schultypen leiden h2upg vermehrt
unter verbalen, korperlichen und sexualisierten
Ubergriffen an jungendominierten Schulen und
bekommen von Lehrkraften h&upg zugescho-
ben, sie hatten dies durch entsprechende Klei-
dung oder Ahnliches selbst zu verantworten.
Diese unhaltbare Situation wird h2upg eher
den Elternh2usern der Jugendlichen (aufgrund
geringer formaler Bildung, geringer Einkom-
men oder bestimmter Migrationshintergr¢ nde)
zugeschrieben oder individualisiert anstatt die
Schule als einen Ort in die Analyse einzube-
ziehen, der viele zu kompensierende Frustra-
tionserfahrungen und Hierarchisierungen erst
produziert (vgl. den Artikel ,Schule — Leistung
— Geschlecht” sowie zu einer Analyse protestie-
render Mannlichkeit den Artikel zu Mannlich-
keitsanforderungen in diesem Band).

Aufgrund des Diskurses tber weiblichen Erfolg
werden, wie dargelegt, die Probleme vieler Mad-
chen unsichtbar. Insbesondere aber werden die
Probleme von Madchen mit Diskriminierungs-
bzw. Benachteiligungserfahrungen entlang
von Rassismus, sozio-6konomischer Klasse/
Schicht oder Behinderung als ein Problem von
Geschlechterverhéltnissen entnannt, wenn der
irrigen Annahme gefolgt wird, patriarchal oder
sexistisch sei eine Situation nur, wenn sie alle
Frauen betrafe. Genau diese Fehlannahme hat
zur Entwicklung von Konzepten der Verschran-
kung verschiedener Ungleichheits- und Herr-
schaftsverhaltnisse gefiihrt, u.a. dem Konzept
der Intersektionalitdt (vgl. zu Intersektionalitat
den Artikel zu Mannlichkeitsanforderungen in
diesem Band). So ergibt eine intersektionale
Analyse beispielsweise, dass Madchen (zumin-
dest an einigen Hamburger Gymnasien), je nach
Zuschreibungen von Herkunft und Religion teil-
weise unterschiedliche Freiheiten zugesprochen
werden: Ein Verhalten, das Lehrkréfte bei einem
mehrheitsdeutschen Madchen als emanzipiert,
selbstbewusst oder lebhaft deuten, lesen sie bei
einem als muslimisch markierten Madchen teil-

37 Vergleiche zur verstarkten Entsolidarisierung und
Hierarchisierung von Frauen unter Vorzeichen von Eigen-
verantwortung und Selbstmanagement McRobbie 2010:
109, 115 sowie 42.
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weise eher als aufsdssig und abweichend und
sanktionieren es st@rker (vgl. Weber 2003).

Die Situation hat sich also einerseits nur bedingt
aber andererseits vor allem nicht fiir alle Frauen
und Madchen deutlich verbessert. Dennoch ist
das analytische Instrumentarium feministischer
Kritik einem Diskurs tber persdnliches Versagen
und selbstverschuldetes Ungliick gewichen. Die
Stratipzierung von Frauen hat sich weiter ver-
scharft. Frauen und Madchen sind damit in sehr
unterschiedlicher Weise von Benachteiligungen
aufgrund von Geschlecht betroffen.

4 Fazit und Konsequenzen f¢r die
p2dagogische Arbeit

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass in
der Modernisierung von Weiblichkeitsvorstel-
lungen ein Madchenbild entstanden ist, das
die (tatsachlichen und nicht zu vernachlassi-
genden) Gewinne weiblicher Lebensoptionen
ins Licht riickt und fortbestehende sowie neue
Probleme unsichtbar werden I&sst.

Dieser Effekt kommt m.E. durch eine Verschran-
kung unterschiedlicher Interessen zustande:
Viele Feminist_innen und Paddagog_innen freuen
sich tber 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 6konomisch orientierte Politik freuen
sich Uber funktionstlichtige und anpassungsbe-
reite Arbeitskrafte und haben kein Interesse an
einer Kritik ebendieser Anpassungsbereitschaft.
Antifeminist_innen nutzen jede Gelegenheit, die
sich ihnen bietet, Feminismen zu diskreditieren
und Geschlechtertraditionalist_innen freuen sich
Uber Argumente, die traditionelle Ordnungen
beglnstigen. So entsteht ein Dispositiv, in dem
ganz unterschiedliche und teilweise 2uCerst
gegensatzliche Interessen ein Bild des allzeit
kompetenten und leistungsfahigen Madchens
hervorbringen und dessen Probleme aus dem
Blickfeld verschwinden lassen.

Es wird in diesem Muster Madchen vorge-
tauscht, sie konnten alles erreichen. Wenn sie
an Grenzen stoCen, steht ihnen kaum ein mit
attraktiver jugendlicher Weiblichkeit verein-
bares Interpretationsmuster zur Verfligung,
dieses Scheitern anders zu verstehen denn
als ein personliches, individuell verschuldetes.
Unrechtsbewusstsein zu entwickeln fallt unter
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neoliberalen und postfeministischen Bedin-
gungen schwer. Wut gilt als Uberzogen und
illegitim, eine politische Organisierung entlang
einer Analyse gesellschaftlicher Ungleichheit ist
bestenfalls suspekt und gefdhrdet schlimms-
tenfalls ihren Status als moderne, begehrens-
werte, freundliche und coole junge Frau.
Zentral ist dabei die Selbstdarstellung als auto-
nomes Subjekt, das sich von gesellschaftlichen
Bedingungen nicht begrenzen lasst. Wenn aber
Begrenzungen nicht als strukturelle analysier-
bar sind, dann besteht eine mogliche Form der
Entlastung von der notwendigerweise liberfor-
dernden Selbstverantwortung in einer Natura-
lisierung der Grenzen. Naturalisierende Spru-
che dar¢ber, dass dM2nner/Jungen eben so
sind”, dienen dann nicht zuletzt der Befriedung
von Geschlechterverhaltnissen. Sie stellen eine
scheinbar einfachere Alternative dazu dar, sich
in nachhaltigere Auseinandersetzungen mit
bestimmten M&nnern, Jungen wie auch Frauen
und Madchen Uber die Bedingungen zu bege-
ben, unter denen wir leben und in Interaktion
treten mdchten.

Aufgabe von Padagogik ist vor diesem Hinter-
grund eine paradoxe Bewegung: Einerseits muss
sie Depzit-Zuschreibungen vermeiden. Es hilft
niemandem, Madchen zu sagen, sie kdnnten
dies nicht oder brauchten fir jenes Férderung,
weil sie Madchen sind. Dies widerspricht allen
Ideen von Empowerment wie auch von Selbst-
bestimmung und Partizipation. Umgekehrt kann
die Losung aber auch nicht darin bestehen, die
gesellschaftliche Verunsichtbarung der mit
Weiblichkeitsanforderungen verbundenen Pro-
bleme padagogisch fortzusetzen. Dies begtins-
tigt allenfalls eine Internalisierung der Probleme
und eine Naturalisierung der Grenzen.

Vielmehr muss sich Paddagogik in den Balance-
Akt begeben, Problemen und Schwierigkei-
ten Anerkennung zu verleihen, Raume her-
zustellen, in denen es (nicht nur) M&dchen
maoglich ist, Entlastung von der allgegenwartigen
Souver@nitats-Anforderung zu pnden und in den
Austausch Uber Probleme zu gehen. Hierzu ist
viel von der klassischen Jungenarbeit zu lernen.
Padagog_innen kdnnen diesbeziiglich die Funk-
tion von Turoffner_innen einnehmen, indem sie
eigene Unsicherheiten, Emporungen, Wut und
Angste nicht verleugnen sondern den Madchen
zur Auseinandersetzung zur Verfligung stellen
— selbstverstandlich mit einer angemessenen
professionellen Distanz, die die Madchen weder
Uberwaltigt noch ihnen die entsprechenden
Emotionen aufnétigt oder die padagogischen

Rollen vertauscht. Manchmal hilft es auch schon,
bestimmte Emotionen in den Raum zu stellen,
die man zum Beispiel (legitimerweise!) nach einer
Anmache emppnden k°nnte (Wut, Kr2nkung,
Freude, Aufregung, Genervtheit, Ekel, Traurigkeit
etc.). Dies kann die Grundlage eines Gespr2ches
dar¢ber darstellen, wer welche dieser Emppn-
dungen kennt, ob es Griinde gibt, wann welches
dieser Gefiihle entsteht, welche davon scham-
besetzt und welche leichter zu #uCern sind. Es
kann (nicht nur) for M&dchen hilfreich sein, wenn
Padagog_innen anerkennen, dass Gefiihle zu
bestimmten Dingen h&upg widerspr¢ chlich sind,
dass ich mir Dinge wiinschen kann und sie mir
trotzdem vielleicht gleichzeitig schaden, wenn
sie eigene Beispiele des Vortastens im Umgang
mit solchen Dilemmata bieten (vgl. zur Wichtig-
keit einer Anerkennung von Widersprichlichkei-
ten bzw. zu Ambiguitatstoleranz den Artikel zu
Geschlechtertheorie in diesem Band). Eine Hal-
tung, schon zu wissen, was richtig ist und wie die
Losung aussieht, hilft im Umgang mit den vie-
len Widersprichlichkeiten aktueller Geschlech-
terverh@ltnisse h2upg weniger weiter, als das
Gefiihl sich gemeinsam auf den Weg zu machen.
Dies verlangt aber keine padagogische Neutra-
litat. Geflihle der Emporung und Wut wie auch
des Gllcks, der Freude, Solidaritdt und Anteil-
nahme koénnen wichtige Mittel der Padagogik
sein, wenn sie den Madchen nicht aufgedrangt
werden, sondern ihnen als Angebot gegeniber
treten, dass sie teilen, an dem sie sich aber auch
reiben kdnnen.

All dies sollte — dies sei sicherheitshalber zum
Abschluss wiederholt — nicht die Form eines
standigen Beharrens auf Problemen in der Pad-
agogik annehmen. Neben dem Austausch Gber
reale Schwierigkeiten braucht geschlechterre-
yektierte P2dagogik die Erfahrung des Expe-
rimentierens, des GenieCens, des Streitens,
des Wirksam-Werdens, des Traumens und des
Lachens. Viel SpaC dabei!
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Intergeschlechtlichkeit

INTERGESCHLECHTLICHKEIT ALS THEMA
GESCHLECHTERREFLEKTIERENDER PADAGOGIK

Andreas Hechler!

Leitfragen des vorliegenden Textes sind zum
einen, warum so selten Uber Intergeschlecht-
lichkeit gesprochen und gelehrt wird und zum
anderen, was Problematiken und Schwierigkei-
ten beim Sprechen und Lehren Uber Interge-
schlechtlichkeit sind oder sein kénnen. Ziel ist
die Einladung, sich mehr mit Intergeschlecht-
lichkeit zu beschéaftigen und das Thema in die
eigene padagogische Praxis und Lehrtatigkeit
einyieCen zu lassen. Es sollen Wege der The-
matisierung aufgezeigt und maogliche Schwie-
rigkeiten angedeutet werden.

Begonnen werden soll in einem ersten Teil mit
einem ganz praktischen mdglichen Einstieg
in das Thema Intergeschlechtlichkeit, anhand
dessen nach einem Depnitionsversuch von
Intergeschlechtlichkeit aufgezeigt wird, wel-
che Problematiken bei alternativen Einstiegen
ins Thema auftauchen kdnnen. Der erste Teil

Teil 1

1 Ein meglicher Einstieg ins
Thema Intergeschlechtlichkeit

Kat erz@hlt, dass sie mit 16 Jahren von ihrer éBeson-
derheit" erfahren habe, als sie immer noch nicht
ihre Periode hatte. Sie spricht Gber ihre Eltern, die
ihr sagen, dass sie ,trotzdem” eine liebenswerte
und tolle Frau sei und Uber das innerfamilidre
Schweigegebot. Sie spricht Uber Therapie, ihre
Selbsthilfegruppe, tber Empowerment-Prozesse
und ihre ,Strike-Back-Phase”. Sie hat klare Antwor-
ten bezlglich ihrer Wiinsche, Gedanken, Traume,
Beziehungen und wie sie leben will. Bezogen auf
ihre geschlechtliche Identitat sind die Antworten
weniger eindeutig: ,Ich kann mich nicht damit
identipzieren, eine intersexuelle Person zu sein, das
reicht mir nicht. Ich bin eine intersexuelle Person,
ja. Ich bin aber auch ‘ne Frau. Ich bin vielleicht ‘ne

1 Ich danke Sven Glawion, Katharina Debus, Olaf Stuve,
Klaus Schwerma und David Nax fiir ihre Anmerkungen.
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schlieCt mit hilfreichen und beachtenswerten
Punkten fiir die Lehre zu Intergeschlechtlichkeit
und weiteren Materialien fiir die padagogische
und Bildungsarbeit.

Wer sich darliber hinaus noch weiter inhalt-
lich ins Thema einarbeiten und auch der Frage
nachgehen mdchte, warum Intergeschlecht-
lichkeit so selten thematisiert wird, wird in
einem zweiten Teil fliindig werden. Neben
Erklarungsansatzen fur die Dethematisierung
von Intergeschlechtlichkeit werden auch die
rassistischen Implikationen des Diskurses
aufgezeigt, Griinde fir Operationen interge-
schlechtlicher Kinder und Jugendlicher kritisch
beleuchtet und der Frage nach der Anzahl
intergeschlechtlicher Menschen nachgegan-
gen. Ganz zum Schluss pndet sich eine Litera-
tur-, Film- und Linkliste mit verwendeten und
empfohlenen Materialien.

intersexuelle Frau oder ‘ne Frau mit ‘'ner interse-
xuellen Disposition. Ich bin nicht eine intersexuelle
Person, die in der weiblichen Rolle lebt, das geht
nicht weit genug. Ich identipziere mich mit dem,
was meine Idee von Frausein (st

Thomas erzahlt von den Demitigungen im
Krankenhaus, wie ihm ein Arzt sagte, dass man
.S0 was wie ihn friiher auf dem Jahrmarkt ausge-
stellt und damit Geld verdienti habe. Er erzahlt
von den Ganzkorpernacktaufnahmen, den Kor-
pervermessungen, den Studentenvorfiihrun-
gen und jeder Menge Blutentnahmen. Vorge-
fiihrt habe man ihn ,wie ein wildes Tier (O) wie
im Zoo". Seine Reaktionen darauf bestanden in
Selbsthass, Einsamkeit, extremer Anpassung,
Schockzustanden, Suizidgedanken: ,Ich kdmpfe
immer nur ums nackte Uberleben, jeden Tag.”
Vermutlich ware er gebarfahig gewesen, wurde
aber zwangskastriert: ,Das darf es eben nicht
geben, Manner durfen keine Kinder gebaren und
Frauen durfen keine Kinder zeugen"”.
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Meistens wird ,aus diesem Menschen ein Mdd-
chen gemacht, weil ,es einfacher ist, ein Loch
zu graben, als einen Pfahl aufzustellen’. Und
dann wird alles, was nicht zum Mddchen passt,
abgeschnitten”, fasst Lucie die gangige Praxis
der westlichen Welt seit den 1960er Jahren im
Umgang mit Neugeborenen zusammen, die als
Jntersexuell” diagnostiziert werden. Ihre eige-
nen Widerfahrnisse diesbeziiglich beschreibt
sie rlckblickend als Vergewaltigungen und exis-
tentielle Verunsicherung. ,Bin ich homosexuell?"
war eine der Fragen, die auftauchten, mit der
Zeit aber auch Klarheit: ,/ch bin keine Frau". Die
Hormonersatztherapien, die Ostrogene, hat sie
irgendwann abgesetzt, weil es ihr damit schlecht
ging, sie dicker und depressiv wurde. Bei der
Selbsthilfegruppe XY-Frauen hat sie erfahren,
dass sie nicht alleine ist und wurde gestarkt.
Romy emppndet sich dals sich selber” und ,ein
bisschen dazwischen". Frau oder Mann hat fiir sie
keine Bedeutung und was sie aus ihrem Leben
macht, entscheidet sie selbst. Fiir die Arzt_innen
ist es einfacher zu sagen, es gdbe nur Mann und
Frau: Esist einfacher, der Gesellschaft zwei Sachen
zu verklickern oder zwei Schubladen als irgendwie
zu sagen: ,Ach, es ist doch eigentlich alles ganz
offen’. Das bringt den Leuten einfach Sicherheit".
Sie zitiert einen Professor der Humangenetik,
dessen Aussage ,Normalitét ist die Pathologie
des Alltags” ihr gefallt, und schlussfolgert daraus:
LAlles ist normal fi und dann bin ich ja normal”.
Kat, Thomas, Lucie und Romy erzdhlen sehr
offen, ausfihrlich, warmherzig und persénlich
von ihren eigenen biograpschen Erfahrun-
gen als intergeschlechtliche Menschen in der
Dokumentation Die Katze ware eher ein Vogel
von Melanie Jilg. Die Dokumentation dauert
55 Minuten, es lassen sich aber auch einzelne
Abschnitte ansehen. Sie ist als Einstieg in das
Thema Intergeschlechtlichkeit gut geeignet.

2 Was ist Intergeschlechtlichkeit?
Versuch einer Depnition

Jntergeschlechtlichkeit” ist ein in der deutsch-
sprachigen Diskussion vergleichsweise junger
Begriff, der zunehmend den Begriff ,Intersexu-
alitat” ablost. Der Begriff ,Intersexualitat” wurde
Anfang des 20. Jahrhunderts in der Medizin
popular. Er bezeichnet geschlechtliche Variatio-
nen mit vollig unterschiedlichem korperlichem
Entstehungshintergrund  (chromosomal/gene-
tisch, hormonell, gonadal, genital). Sind alle diese
Geschlechtsmerkmalsgruppen rein  mannlich,

gilt ein Mensch nach medizinischer Lesart als
.Mann”, sind sie rein weiblich, gilt ein Mensch
als ,Frau”. Sind eine oder mehrere Geschlechts-
merkmalsgruppen anders als die anderen gilt
ein Mensch medizinisch gesehen als ,interse-
xuell”, also als geschlechtliche ,Zwischenstufe”
zwischen den Polen ,Mann” und ,Frau”. Von
der Medizin werden diese Variationen als ,Syn-
drome” verunglimpft und als ,Missbildungen”
pathologisiert, wobei sich die Pathologisierung
gesamtgesellschaftlich mit der Vorstellung einer
.Geschlechtsuneindeutigkeit” durchzieht. Als
Jntersexuell” diagnostizierte Kinder werden oft
kurz nach ihrer Geburt geschlechtlich normiert,
genital verstg mmelt und zwangskastriert; zudem
wird die (zumeist lebenslange) Verabreichung/
Einnahme von Hormonen nahegelegt, die oft
von den Kindern und spéater Erwachsenen nicht
vertragen werden und die ihnen schaden.

Manchmal wird verméannlicht, meistens jedoch
verweiblicht — aus ,praktischen” chirurgischen
Grinden (,Itis easier to make a hole than to
build a polei 0 John Money) einerseits, aus
sexistischen Griinden andererseits: Weiblichkeit
ist seit Anbeginn der modernen Medizin, allen
voran der Gynakologie, traditionell bevorzug-
tes Terrain von Pragbarkeit und demonstriert
den ménnlichen Zugriff auf weibliche/weiblich
gemachte Kérper. Der_die Arzt_Arztin schwingt
sich zum_zur Uberwacher_in der herrschenden
Geschlechterordnung auf, die medizinische
Profession wird zur Vollstreckerin von Zwangs-
heterosexualitdit und Zweigeschlechtlichkeit.
Zentrale Motive in der ,Behandlung” von
dlntersexualit®td 0 stoisch pxiert auf Penetrati-
onsfahigkeit? und die Herstellung symbolischer
Heterosexualitat (daher auch die ,Sexualitat” im
Begriff) d sind hierbei Homosexualit?tsabwehr,
Identitatsverlustangst einer heteronormativ
strukturierten Gesellschaft, die Aufrechterhal-
tung tradierter Ordnungsprinzipien, ein Denken
in Norm und Abweichung und die Annahme,
man tue allen Menschen etwas Gutes, wenn
man ,Abweichungen” an die Norm anpasse
anstatt an der Norm etwas zu andern.

2 .Penetrationsfahigkeit” meint, dass eine Neova-
gina angelegt wird und Uber einen langeren Zeitraum sog.
.Bougies” zum Einsatz kommen. Bougies sind Stabe unter-
schiedlicher Dicke und Lange, mit deren Hilfe die Neova-
gina geweitet wird, um irgendwann einen Penis aufnehmen
zu konnen. Diese Prozeduren werden von den Betroffenen
r¢.ckblickend oft als Vergewaltigung(en) beschrieben. Im Kern
dieser Bemiihungen steht die Produktion ,echter Geschlecht-
lichkeit", also die Herstellung eines ,weiblichen” Korpers, der
von einem mannlichen Korper penetriert werden kann.
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Die Gemeinsamkeiten zwischen Menschen, die
mit dem Kunstwort ,Intersexualitat” bezeichnet
werden, sind (oft, nicht immer) Widerfahrnisse
von Pathologisierung, medizinische Folter, kor-
perliche Genitalverstimmelung, Traumatisierung,
Entfremdung vom eigenen Korper, Tabuisierung
in der Familie, existentielle Verunsicherung, Ein-
samkeit und die lebenslange Diskriminierung
in allen Lebensbereichen, die eine Zuordnung
bipolarer Geschlechtlichkeit verlangen.

Die Griindung der Arbeitsgruppe gegen Gewalt
in der Padiatrie und Gyn2kologie (AGGPG) 1996
kann zugleich als Geburtsstunde einer Selbstor-
ganisierung wie auch des Widerstands von Inter*
in der Bundesrepublik angesehen werden. Zwei
der wichtigsten Organisationen heutzutage sind
die Internationale Vereinigung Intergeschlechtli-
cher Menschen (IVIM) und der Verein Intersexu-
elle Menschen e.V.

Intergeschlechtlichkeit hat zunachst nichts mit
Trans- oder Homosexualitat zu tun, die auf der
Ebene der Geschlechtsidentitdt und des Begeh-
rens anzusiedeln sind und nicht auf der Ebene
des Korpers. Geht es vielen Transsexuellen um
die Mdglichkeit einer Geschlechtsangleichung
mit Hilfe der Medizin, geht es vielen Interge-
schlechtlichen um die Beendigung einer invasi-
ven Medizin und um die Anerkennung und vor
allem den Erhalt ihres urspriinglichen Korpers.
Dies schlieCt nicht aus, dass intergeschlechtli-
che Menschen auch transgeschlechtlich und/
oder homo-/bisexuell/queer leben k®nnen.

Der Begriff ,Intergeschlechtlichkeit” kritisiert
die medizinisch-pathologisierenden Implika-
tionen des Begriffes ,Intersexualitat” und wird
von intergeschlechtlichen  Organisationen,
Aktivist_innen und ihren Unterstitzer_innen
in der Bundesrepublik verwandt. Andere gan-
gige Begriffe neben Intergeschlechtlichkeit
und Intersexualit®t sind Herm(aphroditismu)s,
Zwittrigkeit, Zwischengeschlechtlichkeit und vari-
ation in sex development (VSD). Alle diese Begriffe
werden von intergeschlechtlichen Organisatio-
nen, Aktivist_innen und ihren Unterstitzer_innen
verwendet (und kritisiert), wenn auch in unter-
schiedlichen geographischen und Sprachrau-
men. Von der etymologischen Wortbedeutung
her geht Intersexualitat von einem ,Dazwischen”
aus, Hermaphroditismus von einer ,Verschmel-
zung” und Zwittrigkeit von einer ,Dopplung”.
Der deutsche Begriff d(Inter)Geschlecht(lichkeit)o
beinhaltet neben dem korperlichen Geschlecht
(engl.. sex) auch das soziale Geschlecht (engl.:
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gender) und ist von daher eine geeignete Alter-
native, um einerseits vom Sexualitdts-Imperativ
in ,Intersexualitat” wegzukommen und anderer-
seits die korperliche und gesellschaftspolitische
Dimension von Geschlecht thematisieren zu
kénnen. Als emanzipatorischer Uberbegriff fiir
die Vielfalt intergeschlechtlicher Lebensrealita-
ten und Korperlichkeiten wird zunehmend auch
die Schreibweise ,Inter*” verwendet.

3 Was sind Probleme und Schwierig-
keiten beim Sprechen und Lehren
¢ ber Intergeschlechtlichkeit?

Die ganze Thematik Intergeschlechtlichkeit ist
eng mit dem medizinischen Wissensapparat
verknUpft und es ist zundchst naheliegend zu
erkldren, wie die Medizin Intersexualitat denkt.
Das Problem ist hierbei, dass es nur schwer
moglich ist, mit dem medizinischen Modell
anzufangen und die ganzen ,Syndrome” auf-
zuzadhlen und zu erklaren, ohne Inter*® nicht
zugleich auch zu pathologisieren und sie —
ob gewollt oder nicht — erst einmal Gber den
medizinischen Blick wahrzunehmen und nicht
als Menschen mit ganz individuellen Interes-
sen, Vorlieben, Erfahrungen und Lebensrealita-
ten. Darliber hinaus ist es nur schwer mdglich,
dem pathologisierenden Modell der Medizin
zu entkommen, wenn man sich erst einmal
darauf eingelassen hat — das Denken in der
Welt der Syndrome funktioniert fundamen-
tal anders als ein Denken, das individuellen
Menschen gerecht werden mdchte oder aber
gesellschaftliche Verhaltnisse, Prozesse und
Normen kritisch bedugt. Der Perspektivwechsel
von ,Missbildungen” zu Gesellschaftskritik ist
gedanklich ein sehr weiter.

Wird hingegen mit der Gesellschaftskritik ange-
fangen, sollen beispielsweise die Konstruiert-
heit von Geschlecht und die gesellschaftlichen
Regeln zum Dogma der Zweigeschlechtlich-
keit* aufgezeigt werden, dann ist der Weg zu

3 Inter* wird im Folgenden als Oberbegriff fur Inter-
sexuelle, Intersex, Hermaphroditen, Zwitter, Intergender, Inter-
und Zwischengeschlechtliche verwendet. Trans* steht als Ober-
begriff fr Transsexuelle, Transgender, Transidente, Transvestiten
und andere Menschen, die sich nicht dem Geschlecht zugeho-
rig fuhlen, das ihnen bei der Geburt zugewiesen wurde.

4 Geschlecht sei angeboren und unverdnderlich,
es gebe ausschlieClich zwei Geschlechter, die Dichotomie
von mannlich und weiblich sei natirlich, jeder Mensch
misse einem der zwei Geschlechter angehdren, Genitalien
bezeichneten das jeweilige Geschlecht zweifelsfrei etc.
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Intergeschlechtlichkeit oft nur ein kurzer. Inter*
sind lebendiger Widerspruch zu jeder dieser
Annahmen durch ihre bloCe Existenz und das
Thema scheint sich von daher wunderbar fir
eine Geschlechtertheorie zu eignen, die Zwei-
geschlechtlichkeit und Heteronormativitat kri-
tisieren mochte. Das Problem hierbei ist, dass
durch ein solches Vorgehen reale Lebenswel-
ten und Widerfahrnisse von Inter* ausgeblen-
det werden/bleiben und es dadurch zu einer
(erneuten) Funktionalisierung, Obijektipzie-
rung und Unsichtbarmachung kommt. Es kann
vorkommen, dass nach der Ausléschung von
Inter*-Korpern durch die Medizin nun die Sozi-
alwissenschaften, die Gender Studies und die
Bildungsarbeit auf intergeschlechtliche Koérper
zugreifen und diese fir ihre eigenen Anliegen
instrumentalisieren (wobei das Verhéltnis auch
ein solidarisch-unterstiitzendes sein kann, ist
doch die Kritik von Zweigeschlechtlichkeit und
Heteronormativitat prinzipiell eine, die den
Anliegen von Inter* zuarbeitet).

Wird sich hingegen intergeschlechtlichen Men-
schen zugewendet, und zwar weder mit dem
pathologisierenden Modell der Medizin noch
mit dem gesellschaftskritischen Impetus der
Dekonstruktion von Geschlecht, verspricht
jedoch auch dieses Vorgehen nicht unbe-
dingt einen Zugang, der intergeschlechtlichen
Lebensrealitaten gerecht wird. Es gibt ein histo-
risch gewachsenes Interesse flr Zwitterwesen,
wo diese romantisiert als Geschlechter-Grenz-
ganger_innen wahrgenommen werden, als
Exot_innen mit besonderem Freakstatus und/
oder als mythenumwobene biologische Beson-
derheit. Die Romantisierung und Exotisierung
entrickt Inter* in entfernte Spharen und auch
hier werden Inter*-Lebensrealitdten in zweige-
schlechtlich organisierten Gesellschaften inklu-
sive der damit verbundenen Widerfahrnisse
von Gewalt, Folter, Kérperverletzung und Ver-
gewaltigung ausgeblendet.

Wird hingegen die Gewalt und alles, was damit
zusammenhangt, gezeigt und dariiber gespro-
chen, gibt es ein anderes Problem: Es kann sein,
dass dadurch ein Opferstatus festgeschrieben
und Widerstand von Inter* gegen die ihnen
angetane Gewalt unsichtbar gemacht wird, es
also zu einer doppelten Viktimisierung kommt.
Zudem wird auch hier, trotz der Kritik des medi-
zinischen Apparats, der Mechanismus fortge-
schrieben, Individualitdt zu negieren und Inter*
als Menschen jenseits ihrer Gewaltwiderfahr-

nisse wahrzunehmen. Dazu gehdrt auch, Inter*
auf diese Rolle festzuschreiben, sie also nicht
als dExpert_inneno (einzuladen und) anzuh®ren,
sondern als ,Betroffene”.

Eine weitere Schwierigkeit beim Sprechen und
Lehren Uber Intergeschlechtlichkeit ist das zah-
lenm&Cig vergleichsweise geringfsgig vorhan-
dene Material (Text, Film, &) zu Intergeschlecht-
lichkeit. Es gibt insgesamt wenig Betroffene, die
bereit sind, Uber ihre Erfahrungen zu sprechen
und/oder zu schreiben. Wird das Thema hinge-
gen aus einer nicht-intergeschlechtlichen Pers-
pektive aufgegriffen, kann es zu einem sprechen
tiber kommen, das paternalistisch und verletzend
sein kann. Dies umso mehr, wenn in der (Lern-)
Gruppe Inter* anwesend sind, die sich aus Angst
vor Diskriminierung aber nicht outen mdchten.

An diese Ausf¢hrungen schlieCen sich Fra-
gen an: Wie lasst sich Uber die Lebensreali-
taten von Inter* sprechen ohne Voyeurismus
und Funktionalisierung von Inter*? Wie l3sst
sich Uiber die Ursachen des gesellschaftlichen
Umgangs mit Intergeschlechtlichkeit aufkla-
ren ohne Inter* dabei flr ein bestimmtes Ana-
lyseraster zu funktionalisieren?

4 Was ist also zu beachten, was ist
wichtig und hilfreich?

A Es ist richtig, wichtig und notwendig, Inter-
geschlechtlichkeit und den gesellschaftli-
chen Umgang zum Thema zu machen.

A Dafer ist es notwendig, sich Wissen anzu-
eignen, u.a. indem Inter* zugehort wird —
live, in Form von Texten, Dokumentationen
und anderen Medienbeitragen.

A Intergeschlechtlichkeit sollte nicht fir die
eigene Theoriebildung funktionalisiert wer-
den. Daraus folgt:

a) Es ist wichtig, Inter*-Lebensrealit?ten zu
zeigen.

b) Inter* sollten als Expert_innen und Auto-
ritaten zu Wort kommen, nicht bloC als
Betroffene (sondern: als Referent_innen
einladen, Texte von Inter* lesen, Doku-
mentationen ansehen)

c) Die Anliegen, Forderungen und Wider-
standsbewegungen von Inter* sollten
wahrgenommen und unterstitzt werden.

A Die Gewalt, die Inter* angetan wird, sollte
sichtbar gemacht werden, ebenso aber auch
der Widerstand dagegen. Darlber hinaus
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sollten Inter* als eigenstandige Menschen,
als Individuen mit eigenen Interessen, Vor-
lieben, Winschen, Bedirfnissen etc, die
nichts mit ihrem Dasein als Inter* zu tun
haben, sichtbar werden.?

A Von daher sollte bei der Behandlung des
Themas nicht mit der Medizin angefangen
werden, die stets pathologisiert, sondern
mit Widerfahrnissen und Lebensrealitaten
von Inter*.

A Es sollte grunds@tzlich davon ausgegangen
werden, dass Inter* anwesend sind und ein
diesbezlglich sensibler Umgang vorherr-
schen.

A Schlussendlich sollte der Fokus (der nicht
selten voyeuristische und ¢bergrifpge
Zige tragt) von Inter* auch wieder wegge-
nommen werden und der gesellschaftliche
Umgang mit Intergeschlechtlichkeit in einen
greCeren Kontext gestellt werden. Es sollten
beispielsweise medizinische, geschlechtliche
und sexuelle Normen thematisiert werden,
die alle Menschen betreffen (,Wir sind alle
Abweichungeno), ohne dabei die Unter-
schiede auszublenden. Zudem macht es
Sinn, Zusammenhdnge zu anderen Themen
als Geschlecht herzustellen: zur Behinder-
tenbewegung, zu Kinderrechten, zur Anti-
psychiatriebewegung, zu Medizinkritik etc.
Dabei sollte darauf geachtet werden, dass
die je spezipschen Erfahrungswelten von
Inter* (Pathologisierung, Genitalverstimme-
lung, Zwangskastration, Zwangshormonver-
abreichung, ...) nicht negiert werden.

A Ansonsten gilt, wie sonst auch: Wohlwollen
mit sich selbst. Widerspruchsfreies Han-
deln ist nur selten mdglich und die Gren-
zen zwischen gut gemeint und nicht so gut
gemacht sind oft yieCend und lassen sich
individuell nicht aufheben, sind also kein
personliches Versagen, sondern strukturell
angelegt. Dies betrifft beispielsweise die
Beschéaftigung mit Intergeschlechtlichkeit,
die einerseits ,total spannend” sein kann
und ganz schon exotisierend andererseits
oder die Beschreibung von Diskriminierun-
gen und Unrecht einerseits und der Produk-
tion von Opferidentitaten andererseits.

5 Es ist zudem so, dass es auch Inter* gibt, die mit den
Operationen zufrieden sind.In welchem Verhéltnis diese Gruppe
mit der Gruppe derjenigen steht, die sich politisch organisiert
und artikuliert, ist spekulativ. Tendenziell muss davon ausge-
gangen werden, dass sich in erster Linie diejenigen lautstark
organisieren, die unzufrieden sind und die ein politisches Inter-
esse haben und von daher auch mehr wahrgenommen werden
und die ,Zufriedenen” eher unsichtbar bleiben.
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5 Material f¢r die p2dagogische
und Bildungsarbeit

Da in Lehr- und Lernkontexten grundsatzlich
nur begrenzt Zeit zur Verfigung steht und
die Behandlung des Themas Intergeschlecht-
lichkeit h#upg nur als Teil einer Einheit zu
Geschlechterverhadltnissen behandelt wer-
den kann, sind die folgenden Materialien als
JTeaser” zu verstehen, als Einladung, sich mehr
mit Intergeschlechtlichkeit auseinanderzuset-
zen. Sie lassen sich gut ,einbauen”, so dass die
Thematisierung von Intergeschlechtlichkeit
als eines von mehreren relevanten Themen
unter Beriicksichtigung der zuvor angefiihrten
Punkte selbstverstandlich in die Lehre integ-
riert werden kann.

Es gibt mittlerweile eine Reihe von Dokumen-
tationen zum Thema Intergeschlechtlichkeit,
in denen Inter* portratiert werden. Die Katze
wdre eher ein Vogel ... ist, wie oben bereits
erwdhnt, sehr gut fir einen Einstieg geeig-
net und lasst sich auch abschnittsweise anse-
hen. Die unten in der Filmogrape angef¢hrten
Filme (XXY und Das verordnete Geschlecht)
eignen sich auch fir einen Einstieg, XXY
als Spielplm und Das verordnete Geschlecht
als Dokumentation, die sehr nahe geht.
Die Broschliren der Arbeitsgemeinschaft
gegen Gewalt in der Padiatrie und Gynakologie
(AGGPG) aus der Anfangszeit der Inter*-Bewe-
gung in der Bundesrepublik sind nach wie vor
lesenswert, sowohl vom theoretischen Gehalt
als auch vom politischen Impetus her. Mit dem
Gedicht Als intersexuell deklariert werden (s.u.)
lasst sich auch im Unterricht arbeiten. Empfeh-
lenswert aus der Broschiire Hermaphroditen
im 20. Jahrhundert zwischen Elimination und
Widerstand ist zudem der Text Welt verkehrt.
Geschlechterkategorien aus der Sicht eines Her-
maphroditen, in dem eine intergeschlechtliche
Person alles um sie herum pathologisiert und
der dadurch stark fiir zweigeschlechtliche Rea-
litaten sensibilisiert. Die oben angef¢ hrte Dep-
nition (Was ist Intergeschlechtlichkeit? Versuch
einer Depnition) ist in bestimmten Lehrkontex-
ten eventuell auch hilfreich.

Verschiedene Texte von Inter*, zur Beschrei-
bung von Lebensrealitaten, politischen Forde-
rungskatalogen, wissenschaftlichen Abhand-
lungen und dergleichen mehr pndet man auch
auf den unten angefiihrten Homepages.
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Als intersexuell deklariert werden
Heil3t die Welt mit anderen Augen zu sehen,

heiRt seelische Folter, Vergewaltigung und Menschenversuche kennenzulernen,
heiRt in allen wesentlichen Punkten belogen zu werden,
hei3t nachcolorierte schwarzweif3-Raster als Farbe und Vielfalt verkauft zu bekommen,

heilRt kontrolliert und zensiert zu werden,

heiCt von engen Bezugspersonen verraten und verkauft zu werden,
heiCt sexuell verst; mmelt zu werden und einen fremden K®rper oktroyiert zu bekommen,
heiCt, bis zum unweigerlichen Kollaps ein elendes Leben zu f¢hren und sich umbringen zu wollen

oder all die Luigen entlarven,

heiCt Distanz zu gewinnen von der Utopie eines f¢r Gerechtigkeit sorgenden Rechtssystems und

Beachtung seiner Grundrechte,

heiCt gesellschaftliche Strukturen als primitiv zu entlarven und dennoch st®ndig mit ihnen kon-

frontiert zu werden,

heiCt sich Konzepte ¢ berlegen, die sich nicht nach den Vorstellungen anderer richten,
heil3t eine Chance fur ein Leben jenseits des Mdglichen zu entwickeln und in einer dichotomisier-

ten Welt mehr als nur zu tberleben

heit erkennen, dass die Tater zu den bestbezahlten Berufskreisen gehéren.
Aus: AGGPG/Reiter: It All Makes Perfect Sense fi Ein Beitrag Uiber Geschlecht, Zwitter und Terror, S. 20.

Teil 2

6 Warum wird Intergeschlecht-
lichkeit so selten thematisiert?

Auch wenn es zunehmend mehr Offentlich-
keit fir das Thema Intergeschlechtlichkeit gibt
— Selbsthilfegruppen, Ethikrat, parlamentari-
sche Anfragen, Zeitungsartikel, Tatort (TV) 8,
ist es nach wie vor stark marginalisiert und ein
gesellschaftliches Tabuthema, das zumeist nur
in den einschldgigen juristischen und medizi-
nischen Fachdiskursen und dort in stark pater-
nalistischer Weise auftaucht. Selbst bei vielen
Menschen, die sich schon viel und kritisch mit
Geschlechterverhéltnissen beschéftigt haben,
wird Intergeschlechtlichkeit selten bis gar nicht
verhandelt. Woran liegt das?

Im Kern des Nicht-Sprechens Uber und -Wahr-
nehmensvonIntergeschlechtlichkeitliegt meines
Erachtens zum einen die Identitatsverlustangst
einer zweigeschlechtlich und heteronorma-
tiv organisierten Gesellschaft, zum zweiten die
Aufrechterhaltung von tradierten Ordnungs-
prinzipien und zum dritten ein Denken in Norm
und Abweichung (s. Artikel ,Missverstandnisse”
in diesem Band). An letzteres koppelt sich die
Annahme, man tue allen Menschen etwas Gutes,
wenn man Abweichungen an die Norm anpasse
anstatt an der Norm etwas zu andern.

Zweigeschlechtlichkeit ist eine Fiktion einer-

seits, zugleich gewalttatige Praxis andererseits,
die sich verfestigter Zuschreibungen bedient
und sich vor Verunsicherungen dieser Fiktion
sch¢tzt. Eine Reyexion der eigenen geschlecht-
lichen Gewordenheit, damit einhergehende
Selbstsicherheit und eine Offenheit gegentiber
anderen geschlechtlichen Gewordenheiten und
Existenzweisen, wirde die Angst vor denjeni-
gen minimieren, die ganz offensichtlich diese
zweigeschlechtliche Ordnung irritieren und aus
diesem Grund bisher ,korrigiert” werden.

Bei Lehrenden, Teamenden und Padagog_innen,
die eine prinzipielle Offenheit gegeniiber der
kritischen Auseinandersetzung mit Geschlech-
terverhédltnissen mitbringen, greifen hingegen
bisweilen andere Mechanismen, die allzu oft
dazu beitragen, dass Intergeschlechtlichkeit
nicht zum Thema wird. Es gibt einerseits eine
ganz praktische Ebene, andererseits eine theo-
retische.

Auf der praktischen Ebene ist es nach wie vor
so, dass sich Wissen Uber Intergeschlechtlich-
keit aktiv angeeignet werden muss. Wer als
Nicht-Inter* nicht aktiv danach sucht, dirfte in
aller Regel kaum in seinem_ihrem Leben damit
konfrontiert werden. Dazu tragt bei, dass das
Thema sowohl von Lehrenden als auch von Ler-
nenden fast durchweg als ,Spezial-“, ,Rand-"
und/oder ,Minderheitenthema” und damit als
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unwichtig abgetan wird. Von vielen padago-
gisch Tatigen ist zudem zu horen, dass Inter-
geschlechtlichkeit als Thema fir die jeweilige
Lerngruppe ,zu Uberfordernd” sei. Meine per-
sonliche Erfahrung spiegelt das nicht wieder:
Ich habe durchweg groCes Interesse bei Teil-
nehmenden festgestellt, wenn Intergeschlecht-
lichkeit Thema war. Mir scheint der Verweis auf
die angebliche (oder tats®chliche?) jberfor-
derung von Teilnehmenden eher ein Hinweis
auf eigene Unsicherheiten mit der Thematik zu
sein, was in ein imagin&res AuCen auf die Teil-
nehmenden projiziert wird. Es ist, das sei hier
ausdrucklich gesagt, vollkommen in Ordnung,
unsicher zu sein und Wissensliicken zu haben.
Dies kann als Herausforderung begriffen wer-
den, damit einen flr sich produktiven Umgang
zu pnden, Wissenslicken zu schlieCen und
Selbstsicherheit bezliglich des Themas Inter-
geschlechtlichkeit zu gewinnen. Es ist durchaus
auch denkbar, gemeinsam mit den Lernenden
zu recherchieren und sich so dem Thema anzu-
nahern.

Auf theoretischer Ebene, und das schlieCt an
das zuvor Gesagte beziiglich der Unsichtbar-
keit des Themas an, lassen sich mit dem Fokus
eines GroCteils (queer-)feministischer Theorie-
bildung auf Identitdten, Diskurse, symbolische
Ordnungen, Reprasentationen und Performanz
reale Materie und Korper aus Fleisch und Blut
schwer bis gar nicht erfassen. Der emanzipatori-
sche Befreiungsschlag der Frauenbewegungen,
Korperlichkeit von Verhalten zu entkoppeln
und die Trennung von sex und gender fir sich
nutzbar zu machen, lasst ein historisch begriin-
detes Misstrauen gegeniiber Kérpern und den-
jenigen, die in naturalisierender und biologi-
sierender Weise von ihnen reden, verstandlich
werden. Es ist jedoch genau dieser (historisch
begr¢ndete und legitime) Essentialismusver-
dacht, der es fir (Queer-)Feminist_innen oft so
schwer macht, sich mit dem Kérper zu beschaf-
tigen, der bei Inter* in so brutaler Weise ver-
stimmelt wird. Auch dies kann als Herausfor-
derung begriffen werden, das theoretische
Instrumentarium um die Thematisierung von
Intergeschlechtlichkeit und K©@rperlichkeit(en)
zu erweitern. Es gibt Korper, diese sind ver-
letzbar und deren Integritat ist zu verteidigen.
Ideologisch wird es ab dem Punkt, an dem
diese Korper als Geschlechtskorper wahrge-
nommen werden 0 als M&dchen-, Jungen- oder
Inter*-Korper — und gesellschaftlich mit einem
erwarteten Set von Identitdten, Verhalten und
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Begehren ausgestattet und/oder hierarchisiert
werden. Es gilt also, der ideologischen Wahr-
nehmung eines Geschlechtskorpers zu wider-
sprechen bei gleichzeitiger Anerkennung (und
Schutz) des Kerpers.

Auf der Ebene politischer Bewegungen ist es
nach wie vor so, dass Trans(-Anliegen) von
Homo(-Anliegen) und Inter(-Anliegen) von
Trans(-Anliegen) verdr2ngt werden, also am
meisten Uber Homosexualitat gesprochen wird,
deutlich weniger Uber Transgeschlechtlichkeit
und fast nie Uber Intergeschlechtlichkeit, selbst
wenn es den Anspruch gibt, dies in gleichbe-
rechtigter Weise zu tun. Es ist zudem so, dass
die Anliegen intergeschlechtlicher Menschen
oft in Eins gesetzt werden mit denen transge-
schlechtlicher Menschen, was erst einmal ein
Fortschritt ist im Vergleich zu einer Zeit, wo
Inter* noch nicht einmal erwahnt wurden. Tat-
sachlich wird aber selten wirklich Uber Inter*
gesprochen. Wirde dies getan, wiirde deutlich
werden, dass es oft Differenzen zwischen Trans*
und Inter* gibt, insbesondere was das Verhalt-
nis zur Medizin angeht. Ist sie fir Transsexuelle
Erf¢llungsgehilpn ihrer W¢ nsche, bedeutet sie
fur die anderen oft Folter, Verstimmelung und
Gewalt. Zudem wurden die Techniken fir die
einen oft an den anderen unfreiwillig erprobt.
Die Herausforderung besteht darin, die unter-
schiedlichen Kampfe um geschlechtliche und
sexuelle Emanzipation nicht als ,sexuelle Viel-
faltdo oder auf die Formel LGBTQI® zu verein-
heitlichen, sondern zu realisieren, dass es bei
Inter*-Anliegen zuvorderst um ein Ende medi-
zinischer Invasion und nicht in erster Linie um
Anerkennungs- und Umverteilungskampfe
geht. Um diese geht es fur Inter* allerdings
auch, und zwar als Inter* und teilweise auch als
Trans*. Trotz Differenzen gibt es auch Gemein-
samkeiten, die nicht nur in den Widerfahrnis-
sen einer pathologisierenden Medizin liegen,

6 LGBTQI = LesbianGayBisexualTransQueerinter
(auf Deutsch: LSBTQI = LesbischSchwulBiTransQueerin-
ter. Unabhangig von der Frage des ,I" ist die Abklirzung
LGBTQI auch in anderer Hinsicht kritikw¢ rdig: Geschlecht
hat zunachst nichts mit Sexualitat zu tun. Es gibt heterose-
xuelle Trans*-Personen, die nichts mit LGBQ zu tun haben
(wollen) und die meisten schwul und bisexuell lebenden
Manner und lesbisch und bisexuell lebenden Frauen sind
Cis (das Gegenteil von Trans; also Menschen, bei denen
Geburtsgeschlecht, Geschlechtskérper und Geschlechts-
identit®t in Eins fallt). LGBTQ ist mehr eine politisch
gewachsene Union in kritischer Auseinandersetzung mit
Zwangen und Konsequenzen der heterosexuellen Matrix
(s. Artikel zu Geschlechtertheorie in diesem Band) als dass
die jeweils darunter fallenden Gruppen unbedingt viel mit-
einander verbindet.
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sondern auch in biographischen Uberschnei-
dungen. Es ist nicht selten, dass Inter* im
Rahmen von Selbstermachtigungsprozessen
ein anderes Geschlecht fiir sich selbst wéhlen
als jenes, das ihnen bei der Geburt zwangs-
zugewiesen wurde. So kann zu einer interge-
schlechtlichen Biogrape eine sekund@re trans-
geschlechtliche hinzukommen.

Auch auf der Ebene der Selbstorganisation von
intergeschlechtlichen Menschen in der Bundes-
republik gibt es Griinde, die mit dazu beitragen,
dass es zu einer geringeren Wahrnehmung in
der Offentlichkeit kommt als es méglich ware.
Zunachst darf nicht vergessen werden, dass
viele Inter* um ihre Intergeschlechtlichkeit
gar nicht Bescheid wissen. Dann sind Inter*
eine kleine Minderheit im deutschsprachigen
Raum, die es schon alleine aufgrund der gerin-
gen Quantit®t schwer hat, Geh®r zu pnden.
Daruber hinaus sind die verschiedenen Inter*-
Communities teilweise stark zerstritten, was
ein gemeinsames Vorgehen erschwert. Dabei
sind diejenigen, die tatsachlich in den letzten
Jahren ihren Weg in eine breitere ¥ffentlichkeit
geschafft haben (z.B. in den Ethikrat), oft dieje-
nigen, die gesellschaftlich ,akzeptabel” sind, die
sich weit entfernt von einer radikalen Medizin-
und Gesellschaftskritik positionieren und oft
sogar mit der Medizin zusammenarbeiten. Die
radikale Kritik aus der Anfangszeit der Inter*-
Bewegung in Deutschland (vgl. u.a. AGGPG
1997 und AGGPG/Reiter 2000) ist mittlerweile
weitestgehend verstummt. Diese Griinde sind
hier nur der Vollstandigkeit halber erwahnt, um
den Blick fir die Vielstimmigkeit von Inter*-Be-
wegungen zu scharfen. Es soll nicht suggeriert
werden, dass es die Verantwortung oder gar
,Schuld” von Inter* ist, daflir zu sorgen, dass
die bundesrepublikanische Gesellschaft ihnen
Gehor schenkt — das wére eine Verkehrung des
realexistierenden Machtverhaltnisses.

Ursachen fiir die seltene Thematisierung von
Intergeschlechtlichkeit liegen meines Erachtens
in erster Linie in einem gesamtgesellschaft-
lichen Strukturzusammenhang, der interge-
schlechtliche Koérper wie auch jedes Reden dar-
Uber ausldscht. In zweiter Linie begriindet sich
das Schweigen auf der Ebene der padagogisch
Tatigen, in deren Unsicherheiten, Nicht-Wis-
sen, Nicht-Wissen-Kénnen und theoretischen
Fokusse, die eine Thematisierung von Interge-
schlechtlichkeit erschweren. Eine dritte Begriin-
dungs-Ebene pndet sich unter den politischen

Bewegungen im Feld des LGBTQ-Aktivismus,
deren Kémpfe und Forderungen oft etwas
anders gelagert sind als die von Inter*, was
Ubergreifende Blindnisse erschwert. Viertens
erschweren unterschiedliche StoCrichtungen
und Strategien von Inter*-Organisationen ein
gemeinsames Vorgehen.

Jenseits der bisher angesprochenen p&dago-
gischen Fragen und Fragen des Lehrens und
Lernens werden im letzten Abschnitt noch drei
Punkte inhaltlich vertieft, die es zu wissen lohnt
und die bei Diskussionen um Intergeschlecht-
lichkeit oft nachgefragt werden. Es handelt sich
hierbei erstens um die rassistischen Implikatio-
nen des Diskurses um Intergeschlechtlichkeit,
zweitens um die Griinde fur die Operationen
und drittens um die Frage nach der Anzahl
intergeschlechtlicher Menschen.

7 Inhaltliche Vertiefung

7.1 Rassismus und geographische
Verortung des Diskurses um
Genitalverste mmelung

Ist von ,Genitalverstimmelung” im deutsch-
sprachigen Kontext die Rede, ist damit zumeist
entweder die Beschneidung von Madchen in
einigen Regionen Afrikas gemeint oder aber
die Beschneidung von Madchen in Familien, die
aus Afrika oder muslimisch gepragten Landern
eingewandert sind und in der Bundesrepublik
Deutschland leben. Die so gefasste Genital-
verstimmelung gilt international als geachtete
Menschenrechtsverletzung und eklatante Dis-
kriminierung von Madchen/Frauen. Es dirfte
schwer sein, in westlichen Landern Gruppierun-
gen zu pnden, die derartige Praxen bef¢rwor-
ten. Dem steht die Genitalverstimmelung an
intergeschlechtlichen Menschen in der westli-
chen Welt gegentiber. Diese wird nicht nur nicht
als Menschenrechtsverletzung verhandelt — sie
wird greCtenteils gar nicht beachtet. In dieser
Sichtweise gibt es per Depnition keine Men-
schenrechtsverletzungen in der westlichen Welt.
Die vorherrschende dichotomisierte Gegen-
Uberstellung von angeblich traditionellen, pat-
riarchalen Clansystemen in afrikanischen und
muslimisch gepragten Landern, die Frauen
und Madchen unterdriicken und ihnen Gewalt
antun auf der einen Seite und einer vermeintlich
aufgeklarten, gleichberechtigten, modernen,
westlichen Welt mit ihrer prazisen, sauberen,
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humanistischen Medizin, die am Wohl der
Menschen orientiert ist auf der anderen Seite,
folgt einer langen kolonialistisch-rassistischen
Tradition. Gewalttatigkeit wird nach wie vor nur
in auCereurop®ischen L&ndern und Kulturen
gesucht und gefunden und mit entsprechen-
den Aufmerksamkeitsékonomien verkoppelt.
Diese Analyse soll keinerlei Genitalverstim-
melung relativieren oder legitimieren, es geht
vielmehr darum, den Blick darauf zu wenden,
was gleichzeitig parallel zur Kritik an Praxen
.der anderen” unsichtbar gemacht wird und
welche Funktion dies erf¢llt. Der Quasi-Kon-
sens in der Bundesrepublik, Genitalverstim-
melung in einem imagin®ren dAuCeno zu ver-
orten und zu achten, andererseits jedoch die
Genitalverstimmelung, Folter und sexualisierte
Gewalt gegenlber als ,intersexuell” diagnos-
tizierten Kindern in Deutschland noch nicht
einmal zur Kenntnis zu nehmen, muss als ras-
sistisch bezeichnet werden. Dadurch, dass Gber
Genitalverstimmelung in der westlichen Welt
fast nichts zu hoéren und zu lesen ist, werden
Inter* nicht nur unsichtbar gemacht, sondern
es wird in perpder Weise auch noch Zweige-
schlechtlichkeit inklusive der ihr innewohnen-
den Gewalt reproduziert. Der einseitige Blick
auf Genitalverstimmelung in Afrika lenkt von
dem Blick auf die eigene Kultur, auf die Men-
schen in unserer nachsten Nahe, ab.

7.2 Gr¢nde fér die Operationen

In medizinischen Texten fallt durchweg das
Denkmuster der Pravention auf. Die ,Eingriffe”
und ,Korrekturen” seien notwendig, damit das
Kind in Zukunft ,normal” und somit gliicklich
sein kdnne. Im Angesicht einer zweigeschlecht-
lich organisierten Gesellschaft stehen Eltern und
auch Arzt_innen vor einem Dilemma und meinen
h2&upg, sie bewahrten ihr Kind vor Diskriminie-
rung, Identitatsproblemen und dergleichen mehr.
Diesem Denken und Handeln steht das reale Leid
intergeschlechtlicher Menschen gegeniiber, das
durch die medizinischen Interventionen Uber-
haupt erst erzeugt wird. Heutiges Leid wird dem-
nach legitimiert durch die Behauptung zukiinfti-
gen (Un-)Gl¢cks. Wenn aber die selbstgesteckte
Zielsetzung nicht zutrifft, das verursachte Leid
also das angenommene Ungliick tberwiegt, so
ist zu fragen: Was sind die eigentlichen Griinde
fur die Operationen und Eingriffe?

Die Griinde sind gesellschaftlicher Art und haben
nichts mit den Problemen zu tun, die Inter*
angeblich bekdmen, wenn sie nicht operiert
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wirden. Es sind nicht Inter*, die ein Problem in
dieser Gesellschaft bekommen, sondern diese
Gesellschaft, die ein Problem mit Inter* hat und
aufgrund der vorherrschenden Machtstruktu-
ren ihre Probleme zu den Problemen von Inter*
macht. Entgegen dem eigenen Selbstverstand-
nis schitzt der Praventionsgedanke also ,die
Gesellschaft” vor Inter*, nicht etwa Inter* vor
.der Gesellschaft”. Der medizinische Umgang
zeigt den hilyosen Versuch, gesellschaftliches
Leiden ersparen zu wollen. Er erspart westlichen
Gesellschaften, an der Présenz von Inter* ,lei-
den” zu mussen, indem er Inter* leiden ldsst —
durch ihre Elimination.

Als zentrale Motivationsagenten sind Homose-
xualitdtsabwehr und Identitatsverlustangst einer
zweigeschlechtlich organisierten Gesellschaft zu
bestimmen. Besonders deutlich wird dies in den
ofpziellen medizinischen Zielen f; r die dKorrektu-
ren”/Verstimmelungen: Bei einer Verweiblichung
geht es stets um die sogenannte ,Kohabitations-
fahigkeit”, also um die Fahigkeit zu heterosexu-
ellem Penetrationssex; bei einer Verm2nnlichung
geht es zuvorderst um die Fahigkeit, im Stehen
pinkeln zu kénnen. Es geht also um reine Perfor-
manz, um die Show, nicht etwa um Lust, SpaC,
befriedigenden Sex, integre Korper und ein
stimmiges Korpergefiihl. Dies wird durch die
Eingriffe vielmehr bedeutend erschwert. Und es
geht auch nicht um Fortpyanzung 9 viele Inter*
werden durch die Operationen (Kastrationen,
Geb@rmutterentfernungen, ... ) zeugungsunf2hig.
Hier kreuzt sich mit dem Paradigma der Zwei-
geschlechtlichkeit ein eugenischer Diskurs: Die
dKrankeno sollen sich nicht fortpyanzen.

7.3 Die Anzahl von Inter* in der Bundes-
republik

Hierzu ist zunadchst einmal festzustellen, dass
es in der Bundesrepublik keine systematische
Erfassung von Inter* gibt und von daher auch
kein valides Datenmaterial. Die angegebenen
Zahlen variieren hingegen sehr stark, von 200
intersexuellen Neugeborenen pro Jahr bis hin
zu 4% Inter* in der Gesellschaft. Zudem darf
aber ohnehin nicht auCer Acht gelassen wer-
den, dass diejenigen Menschen, die nach medi-
zinischer Lesart ,intersexuell” sind, das teilweise
gar nicht wissen (so erfahrt beispielsweise
manche Sportlerin bei einem Chromosomen-
test das erste Mal, dass sie ,intersexuell” ist und
auch so manche Leichenobduktion hat post-
hum bis dato Unbekanntes zutage geferdert)
und ebenso wenig ihre sozialen Umfelder.
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Dazu kommt eine unbestimmte Anzahl von
Abtreibungen aufgrund von ,Intersexualitats-
Syndromen” und eine dramatisch hohe Selbst-
mordrate, die von Inter*-Initiativen mit bis zu
einem Drittel angegeben wird.

Auf ideologiekritischer und geschlechterreyek-
tierter Ebene sollte zudem noch ein anderer
Umstand beleuchtet werden: Die Obsession
mit zweigeschlechtlichen Koérpern und die
damit einhergehende medizinische Ausdiffe-
renzierung und Feinskalierung von immer mehr
Geschlechtsmerkmalsgruppen, Durchschnitts-
daten und Grenzwerten generiert ein logisches
Paradoxon: Immer mehr Menschen weichen
von der angestrebten Geschlechtseindeutigkeit
ab. Anders formuliert: Umso enger und fein-
maschiger skaliert wird, umso mehr Menschen
fallen heraus, desto mehr ,Abweichungen” gibt
es. Die medizinische Diagnostik zerstort so die
Gewissheit, die sie eigentlich schaffen will.

8 Lesen, Sehen und H®ren
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Katharina Debus*

Seit der ersten PISA-Vertffentlichung in
Deutschland 2001 sind Nachteile und Probleme
von Jungen in der Schule vermehrt ins Blickfeld
geruckt. Ungliicklicherweise wird diese Diskus-
sion medial h2upg vereinfacht gef¢ hrt in einer
Weise, die zwar der Wahrnehmung eines Pro-
blems zutraglich ist, nicht aber seiner Losung.
In der Debatte wird h2upg ein antagonistisches
Verh&|tnis zwischen Jungen und M2dchen kon-
struiert, in dem die (vermeintlichen) Interessen
der Jungen gegen die (vermeintlichen) St2rken
der Madchen gestellt werden. Im Sinne eines
Nullsummenspiels, so scheint es, kdnne nur
eine Seite gewinnen — und zwar auf Kosten der
anderen Seite.? Der Artikel dJungenbildero in
diesem Band beschéftigt sich eingehender mit
zwei vereinheitlichenden Jungenbildern, die
geschlechtergerechter Forderung trotz wohl-
meinender Absichten unseres Erachtens® nicht
zutraglich sind.

Im Weiteren argumentiere ich, dass es eines
in mehrfacher Hinsicht differenzierteren Blicks
bedarf, um eine geschlechtergerechte Forde-
rung in der Schule zu ermdglichen. Einerseits
ist die Logik des Nullsummenspiels aufzul®-
sen. Probleme und St2rken von Jungen wie
Madchen sind differenzierterin ihren Ursachen
und Wirkungen zu betrachten, ohne die jewei-
ligen Interessen, Starken und Bedarfe gegen-
einander auszuspielen. Ich werde argumen-
tieren, dass Ressourcen- und Starkenseiten
teilweise eng zusammen hangen. Zum ande-
ren muss innerhalb der Geschlechtergruppen
differenziert, missen Uberschneidungen zwi-
schen den Geschlechtergruppen und andere
Ungleichheitslinien unter anderem entlang
soziodkonomischer Unterschiede, Rassismus-
Erfahrungen und Behinderung in Konzepte
geschlechtergerechter Férderung einbezogen
werden.

1 Ich danke fur Anmerkungen und Lektorat Olaf
Stuve und Hanne Debus.
2 Einen guten Uberblick tiber die Debatte, die ihr

innewohnenden Verkirzungen und bildungspolitische
Schlussfolgerungen bietet die Stellungnahme ,Schlaue
M2dchen 8 Dumme Jungen?0 des Bundesjugendkuratori-
ums (Bundesjugendkuratorium 2009).

3 Wenn ich in diesem Artikel die Wir-Form verwende,
sind damit immer konzeptionelle Ansatze des Projekt-
Teams Jungenarbeit und Schule gemeint.
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Gerechtigkeit in der Schule in Bezug auf
Geschlecht und anderen Ungleichheitslinien ist
ein breites Feld. Unter anderem stellen sich Fra-
gen nach Ubergangsentscheidungen zwischen
Schultypen mit unterschiedlichen Zukunftsper-
spektiven, Zugang zu Abschliissen, nach Noten-
vergabe, sozialem Klima, Widerfahrnissen von
Diskriminierung sowie psychischer, kdrperlicher
und sexualisierter Gewalt unter Schiler_innen
und zwischen Lehrkraften und Schuler_innen,
Rahmenbedingungen psychosozialer Entwick-
lung, Reprasentanz unterschiedlicher gesell-
schaftlicher Gruppen und Rollenverteilungen in
der Schiiler_innenschaft und im Kollegium, der
Verteilung von Anerkennung und Aufmerksam-
keit durch Lehrkrafte und Schuler_innen sowie
nach Kompetenzentwicklung und Férderung
von fachbezogenen und sozialen Kompeten-
zen. Es ist offensichtlich, dass all diese Themen
nicht in einem Artikel unterzubringen sind, ich
fokussiere daher das Thema der Leistungs- und
Kompetenzverteilung.

Dabei habe ich weder den Anspruch noch ist es
moglich, eine so komplexe Realitat wie sie in all
den verschiedenen Schulen und Schulklassen
vorherrscht, abbilden zu kdnnen.* Dieser Artikel
hat das Ziel, den Blick der Leser_innen zu schar-
fen und ihnen Deutungsangebote zu machen,
die sie bei einer Weiterentwicklung ihrer eige-
nen Praxis untersttitzen kdnnen. Padagogisches

4 Dies beinhaltet unter anderem, dass die vorge-
stellten Studien wie auch meine Analyse zu Mannlichkeits-
und Weiblichkeitsmustern zweigeschlechtliche Realitaten
reproduzieren. Notwendig waren Untersuchungen, die
Bedingungen von Leistungsentwicklung und schulischer
Anerkennung nach unterschiedlichen Geschlechtlichkei-
ten analysieren, unter anderem nach Differenzen in den
Lernbedingungen von heterosexuellen und queeren, cis-,
trans- und intergeschlechtlichen Kindern und Jugendlichen
wie auch entlang der feineren Unterschiede zwischen Jun-
gen bzw. Madchen, die traditionellen oder modernisierten
Geschlechteranforderungen entsprechen und solchen,
die dies nicht kénnen oder wollen. (Cis-Geschlechtlich-
keit meint Menschen, deren — zugewiesenes — Kdrperge-
schlecht ihrer Geschlechtsidentitat entspricht. Der Begriff
hat zum Ziel, die Aufteilung in ,normal” und ,trans” zu
unterwandern, ,cis" meint diesseits des zugewiesenen Kor-
pergeschlechts, so wie ,trans” jenseits desselben meint.
Vgl. u.a. de.wikipedia.org/wiki/Cisgender sowie tomprice.
npage.de/respekt.html. Der Text zu Cross Work in diesem
Band bespricht ausfiihrlicher die Probleme eines Denkens
in ,Gegengeschlechtern” und einer darauf aufbauenden
Padagogik.
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Handeln hangt nicht nur vom jeweils verfiigba-
ren methodisch-didaktischen ,Werkzeugkasten”
ab — der ist bei vielen Kolleg_innen beziiglich
der Unterrichtsgestaltung bereits ziemlich gut
bestlickt, auch wenn hier Erweiterungen immer
hilfreich und anregend sein kénnen. Mindestens
ebenso notwendig ist unseres Erachtens jedoch
die Haltung und das Wissen, mit der bzw. dem
padagogische Handlungssituationen, Gruppen-
dynamiken und ,Einzelfélle” wahrgenommen
und analysiert werden, um aufbauend auf die-
ser Analyse methodisch-didaktische Entschei-
dungen zu treffen (vgl. den Artikel zum Fortbil-
dungskonzept in diesem Band). Betrachten Sie
die hier dargelegten Inhalte also wie eine Linse,
die Sie an die Realitdt anhalten kdnnen, um zu
Uberpriifen, ob sie Ihnen eine scharfere Sicht
verleiht oder wie beim Sehtest vielleicht durch
andere Linsen erganzt werden muss.

Im Folgenden gehe ich zundchst auf die sta-
tistischen Werte der geschlechtsbezogenen
Verteilung von Kompetenzen im sprachlichen
Bereich (1.1), in der Mathematik und den
Naturwissenschaften ein (1.2), stelle Zusam-
menhénge zu Geschlechteranforderungen her
und verweise dabei auf erste Forderansatze.
Daran anschlieCend besch&ftige ich mich mit
Ergebnissen der PISA-Studie zu Geschlechter-
differenzen bei den angewandten Lernstrate-
gien und beziehe diese auf die vorher bear-
beiteten fachbezogenen Unterschiede (2).
Dies verkniipfe ich mit geschlechterdifferenten
Verteilungen von Selbstbewusstsein und der
Fahigkeit zur Selbstkritik (3). Im Folgenden
stelle ich entlang der Stichworte Fahigkeit sich
einzulassen/Anpassungsvermogen vieler Mad-
chen einerseits (4.1) sowie Abgrenzungsver-
megen/Durchsetzungsf@higkeit vieler Jungen
andererseits (4.2) Weiblichkeits- und M2&nn-
lichkeitsmuster als Medaillen mit Ressourcen-
und Problemseiten vor (4.3). Dies verkng pfe
ich mit Fragen kreuzender Faktoren im Sinne
anderer Ungleichheitslinien wie soziodkono-
mischer Unterschiede und formalem Bildungs-
grad im Elternhaus. Ich argumentiere, dass die
oben benannten Medaillen der Mannlichkeits-
und Weiblichkeitsmuster sich u.a. abhéangig
von den Zugangen zu schulischem Lernen
entlang anderer Linien der Privilegierung und
Benachteiligung auf die Ressourcen- oder die
Problemseite wenden (5). Das Kapitel schlieCt
mit einem Fazit, in dem Zielsetzungen und
Ansatzpunkte geschlechtergerechter Forde-
rung benannt werden (6).

1 Verteilung von Kompetenzen
nach Geschlecht

Die grobe Verteilung von Kompetenzen nach
Geschlecht ist mittlerweile weithin bekannt:
Madchen lesen durchschnittlich deutlich besser
als Jungen, die wiederum etwas besser in Mathe-
matik und Physik sind.®> Interessant ist jedoch
eine Beschaftigung mit den feineren Linien der
Unterschiede und moglichen Erklarungen fir
deren Ursachen. Dabei ist im Blick zu behalten,
dass die beschriebenen Unterschiede statisti-
sche Durchschnittswerte darstellen, die nicht die
Realitat der einzelnen Schiler und Schilerinnen
wiedergeben. Es gibt innerhalb der Gruppe der
Jungen (oder der M2dchen) mehr Unterschiede
als zwischen Jungen und M&dchen, die }ber-
schneidungsmenge zwischen den Geschlechtern
ist also greCer als die Differenzen. Ich spreche
im Weiteren von statistisch schiefen Verteilun-
gen, um diese Realitat zu beschreiben.

Die Auswahl der hier besprochenen Facher
gibt nicht meine persénliche Wertigkeit wieder,
sondern die Schwerpunkte der groCen inter-
nationalen Vergleichsstudien und der gesell-
schaftlichen Debatte. Wichtig ware eine ergan-
zende Beschaftigung mit anderen Féachern, die
ich in diesem Rahmen und angesichts des For-
schungsstands jedoch nicht leisten kann.

1.1 Der sprachliche Bereich

Im sprachlichen Bereich beziehen sich die
durchschnittlichen Vorteile von Méadchen ins-
besondere auf die schriftliche Textproduktion,
gefolgt vom Textverstehen bei literarischen
Texten. Beim Lesen von Sachtexten, Tabellen
und Grapken n2hern sich die Leistungen an.
Bei gleicher Lese-Motivation heben sich diese
Unterschiede weitgehend auf (vgl. Bos et al.
2004a, Hornberg et al. 2007, Stanat/Kunter
2001 sowie 2003, Drechsel/Artelt 2007 sowie
DESI-Konsortium 2006). Bei der m¢ndlichen
Beteiligung in Englisch sind Jungen vor allem
in Sprachyuss und Aussprache leistungsst@rker,
Madchen lediglich im Wortschatz (DESI-Kon-
sortium 2006).

Die Griinde fur die Unterschiede zuunguns-
ten von Jungen sind also maCgeblich in der
geringeren Lese-Motivation vieler Jungen zu
suchen, wobei die Frage offen bleibt, ob diese

5 Vgl. zum Uberblick (iber Unterschiede in Schule
und Berufswahlverhalten nach Geschlecht und anderen
Ungleichheits-Kategorien auch Cremers 2012.
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vielleicht auch mit greCeren Schwierigkeiten
beim Lesen-Lernen zusammen hangen mag.
Die Motivationsfrage verweist zum einen auf
die Lektlre-Auswahl, die alle Interessen- und
Motivationslagen der Schiler_innen bertick-
sichtigen sollte (z.B. Abenteuer, Geflihle, Sci-
ence Fiction, Fantasy, Geschichte, Sozialkritik,
Humor, Freundschaft, Beziehungen, Eltern,
Schule, Krimi, Action, Politik, Wissenschaft, Tiere,
Technik etc.), ohne deshalb qua Geschlecht zu
verengen.

Ein weiterer Faktor k®nnte sein, dass Jungen
h2upg vermittels des Mechanismus der Exter-
nalisierung verlernen, Freude an ruhigen und
introspektiven Tatigkeiten und der Beschafti-
gung mit den Geflihlen und Gedankenwelten
anderer Menschen zu emppnden bzw. diese
Freude zuzugeben. Umsich als drichtigero Junge
zu beweisen, gilt es in vielen Lebenswelten
insbesondere in j¢ngeren Jahren, st2ndig ker-
perlich aktiv zu sein und sich allzeit als sou-
verdn und stark zu erweisen (vgl. Artikel zu
Mannlichkeitsanforderungen in diesem Band).
Diese Anforderungen kdnnen — insbesondere
in bildungsfernen Lebenswelten — in Wider-
streit zu freiwilligem privatem Lesen wie auch
zur m¢hsamen Aneignung des (Recht-)Schrei-
bens stehen. Jungen aus bildungsb¢rgerlichen
Lebenswelten haben hier teilweise greCere
Freiheiten und faktisch auch deutlich geringere
Probleme im Lesen.

Forderung sollte also sowohl an der Lese-
Motivation als auch an der Entlastung von
solchen Mannlichkeits- bzw. Aktivitats- und
Coolness-Anforderungen ansetzen, aber auch
gezielt und trainierend an der Lesekompetenz
arbeiten.

1.2 Mathematik und Naturwissenschaften

In der Mathematik und den Naturwissen-
schaften haben Jungen gegen¢ber M2dchen
durchschnittlich besonders starke Vorteile in
Modellierungen bzw. Mathematisierungen von
Situationen, also darin, L°sungswege zu pnden,
vermittels derer alltagsnahe Problemstellungen
mit mathematischen oder naturwissenschaftli-
chen Modellen gel6st werden kénnen. Neben
dem sprachlichen Verstandnis von Textaufga-
ben sind Madchen in Mathematik durchschnitt-
lich starker in kalklorientierten Aufgaben, also
darin, ihnen bekannte Formeln und Regeln
anzuwenden. In den Naturwissenschaften sind
sie durchschnittlich besonders stark in Biologie
(Frey et al. 2007, Prenzel et al. 2007, Prenzel et al.
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2004, Walther et al. 2004, Blum et al. 2004, Rost
et al. 2004, Zimmer/Burba/Rost 2004, Stanat/
Kunter 2001 sowie 2003, Baumert et al. 2000).
Vorteile von M2dchen in Biologie und von Jun-
gen in Physik und Chemie |I6sen sich tendenzi-
ell auf, wenn unterschiedliche Anforderungen
(Modellierungen, Anwendung von Regeln und
Formeln, Herstellung gesellschaftlicher Zusam-
menhange, Leseverstandnis und Verschrift-
lichung von L®sungen) gleichm&Cig auf die
Disziplinen verteilt werden. Geschlechterdiffe-
renzen in den unterschiedlichen Fachern der
Naturwissenschaften hangen also mit der tra-
ditionell unterschiedlichen Wertigkeit der ver-
schiedenen Kompetenzen in den verschiede-
nen Fchern zusammen (Stanat/Kunter 2001).
In Mathematik hat die Motivation keine Bedeu-
tung flr Geschlechterdifferenzen, diese beste-
hen im Durchschnitt auch zwischen gleich
motivierten Jungen und M&dchen fort (Stanat/
Kunter 2001). Dies erkl@rt sich zum einen aus
den vergleichsweise geringeren mathemati-
schen Freizeitangeboten. W2hrend ein GroG-
teil der Entwicklung von hoher Lesekompetenz
durch leidenschaftliches Lesen in der Freizeit
entwickelt wird, bieten sich mathematisch
begeisterten Kindern noch vergleichsweise
wenig lustvolle Aktivitdten in der Freizeit an.
Zum anderen wird die Modellierungs- bzw.
Mathematisierungsfahigkeit mit der Entwick-
lung raumlichen Vorstellungsvermdgens in
Zusammenhang  gebracht  (Stanat/Kunter
2001). Dieses wiederum entwickelt sich unter
anderem entlang des selbststandigen Bewe-
gungsradius in der Kindheit und fr¢ hen Jugend.
Je greCer der Raum ist, in dem ein Kind bzw.
ein_e Jugendliche_r sich selbstst®ndig orien-
tiert, desto bessere Voraussetzungen hat er_sie
fur die Entwicklung rdumlichen Vorstellungs-
vermogens. Die Tatsache, dass Madchen hau-
pbger Interessen an wohnungsn2heren Spielak-
tivitaten haben, aber auch, dass sie weiterhin
von Eltern tendenziell mehr beaufsichtigt und
weniger alleine raus geschickt oder gelassen
werden als Jungen, d¢rfte demzufolge Auswir-
kungen auf die Entwicklung raumlichen Vor-
stellungsvermdgens haben. Obwohl dies in der
Forschung meines Wissens noch nicht ausfor-
muliert wurde, pnde ich dar¢ber hinaus nahe
liegend, dass auch Ballsportarten, bei denen
sich mit den Bewegungen von Korpern im
Raum beschaftigt wird, der Ausbildung raum-
lichen Vorstellungsvermdgens dienen.
Forderung sollte also einerseits mehr lustvolle
mathematische und naturwissenschaftliche
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Freizeitaktivitaten anbieten — die Einrichtung
von Matheclubs und Internet-Aktivitdten weisen
hier in die richtige Richtung. Sie sollte auCer-
dem am rdumlichen Vorstellungsvermogen der
Kinder und Jugendlichen ansetzen, was unter
anderem Uber Orientierungsaufgaben wie Ral-
lyes, Ballsportarten aber auch beispielsweise
Tanzformen, die eine orientierte Bewegung
im Raum erfordern (z.B. die filhrende Rolle im
Standard-Tanzen) denkbar ist.

2 Lernstrategien

Die PISA-Studie hat sich zudem mit Lernstrate-
gien beschaftigt und ist auch hier auf Geschlech-
terdifferenzen gestoCen, die meines Erachtens
auf differente Leistungen in unterschiedlichen
Fachern riickwirken und in tendenziell geschlech-
terdifferenten Verteilungen von Selbstbewusst-
sein und Selbstkritik begriindet liegen.
Madchen greifen vor allem auf Kontroll- und
Wiederholungsstrategien zurlick (Artelt/Demm-
rich/Baumert 2001). Sie lernen also durchschnitt-
lich hupger als Jungen in Form von Testaufga-
ben, sich abfragen (lassen), auswendig lernen,
abschreiben und Texte oder dhnliches mehrfach
durchlesen. Diese Strategien durften insbeson-
dere fiir das Erlernen von Regeln, Vokabeln,
Rechtschreibung und Grammatik hilfreich sein,
weniger beim Suchen nach eigenen Losungswe-
gen oder dem Verstehen von Logiken.

Jungen greifen einerseits h2upg auf elaborie-
rende Lernstrategien zuriick, versuchen also,
eigene L9sungswege zu pnden, anstatt vor-
gegebene Wege oder Regeln anzuwenden.
Andererseits verwenden sie oft selbstregulie-
rende Strategien, setzen sich also ein Ziel, das
zu erreichen ist, und suchen den efpzientes-
ten und unaufwandigsten Weg zu diesem Ziel
(ebd.). Diese Strategien eignen sich besonders
gut fir Modellierungen und werden spatestens
in der fortgeschrittenen Mathematik und Physik
noétig. Wenig hilfreich sind sie dabei, Vokabeln,
Rechtschreibung oder vorgegebene Regelhaf-
tigkeiten zu lernen, letztere insbesondere wenn
sie keiner im Unterrichtstempo selbst zu entde-
ckenden Logik folgen, was beispielsweise h&upg
auf Rechtschreibung und Grammatik zutrifft.
Fir eine geschlechtergerechte Forderung ist
also die Forderung des Lernstrategie-Wissens
hilfreich. Dies bedeutet, unterschiedliche Lern-
strategien kennenzulernen und zu erproben,
herauszupnden welche Strategien fir welchen
Aufgabentyp und welchen Lerngegenstand

besonders hilfreich sind und einen eigenen Stil
sowie eigene Routinen im Umgang mit ver-
schiedenen Lernstrategien und Aufgabentypen
zu entwickeln.

3 Zusammenhang mit Selbstver-
trauen und Selbstkritik

Ich stelle hier einen Zusammenhang zu
Geschlechterdifferenzen in Selbstvertrauen und
Selbstkritik her. Als Hintergrund hierfir ist wich-
tig zu wissen, dass das Selbstvertrauen von Mad-
chen spatestens ab der Pubertat durchschnittlich
sinkt, w&hrend das Selbstvertrauen von Jungen
durchschnittlich steigt (Hahne/Zubragel 2004
sowie Sandmeier 2005, zit. n. Hagemann-White
2006, siehe hierzu auch das folgende Kapitel).
In einer interessanten Untersuchung anhand
einer Schulklasse stellt Sylvia Jahnke-Klein (Jahn-
ke-Klein 2004) fest, dass die M2dchen dieser
Klasse sich h2upg selbst bei sehr hohen Leistun-
gen in Mathematik ,Haltegriffe” im Sinne von
Regelheften, Kontrollaufgaben, Wiederholun-
gen und dergleichen mehr wiinschten und mehr
Forderung und Ermutigung bei eigenen Wegen
ben®tigten. Bei den Jungen der Klasse war das
Gegenteil der Fall: Sie schatzten ihre mathemati-
schen Fahigkeiten relativ unabhangig von ihren
realen Leistungen sehr positiv ein, wollten lie-
ber Neues ausprobieren als zu wiederholen und
eine raschere Abfolge der Themen, teilweise
aus Langeweile und teilweise aus der Erwartung
die eigenen Probleme lagen am Thema, beim
nachsten Thema werde alles besser.

Dieser Zusammenhang bedarf genauerer
Untersuchung, aber ich gehe davon aus, dass
eine Fahigkeit zur Selbstkritik, die mit gerin-
gem Selbstvertrauen zusammenhdngen kann,
aber nicht muss, eher dazu f¢hrt, sich yeiCig
und sorgfaltig vorgegebene Regeln anzueig-
nen und diese anzuwenden. Sie befordert
wahrscheinlich die Bereitschaft, sich auch lang-
weiligen, miihsamen Aufgaben wie dem Voka-
bel-Lernen zu stellen. Andererseits fehlt unter
Umstdnden der Mut oder die Unternehmungs-
lust, neue eigene Wege auszuprobieren. Starkes
Selbstvertrauen, das in Selbstliberschatzung
umschlagen kann, aber nicht muss, wird bei
der Erprobung eigener Lernwege sehr hilfreich
sein, hilft aber nicht dabei, zu erkennen wann
man sich auch mit langsamen und mihsamen
Aufgaben beschéaftigen muss, weil die Prob-
leme mit dem Unterrichtsmaterial nicht (nur)
am Thema oder der Lehrkraft liegen sondern
auch am eigenen Arbeitsverhalten.
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Es bedarf f¢r eine geschlechterreyektierte FOr-
derung an der Schule also zusatzlich zur Arbeit
an Lernstrategien einerseits einer Unterstlt-
zung von Selbstvertrauen bei allen Kindern und
Jugendlichen und spezipsch beivielen M2dchen
einer Entlastung von Weiblichkeitsanforderun-
gen, die eine Entwicklung von Selbstvertrauen
erschweren (vgl. zu Dynamiken, die ein starkes,
selbstbewusstes Auftreten flir Madchen u.a.
aufgrund von Peergroup-Dynamiken bisweilen
erschweren, den Artikel ,Und die Madchen?”
in diesem Band). Andererseits muss bei allen
Kindern und Jugendlichen eine F2higkeit zur
Selbstkritik geférdert werden, sodass eigene
Bedarfe anerkannt werden koénnen und Hilfe
gesucht kann, ohne dies als Gesichtsverlust zu
emppnden oder das Selbstvertrauen zu gef2hr-
den. Auch hier braucht es zusatzlich eine Ent-
lastung von Mannlichkeitsanforderungen der
immerwahrenden Souveranitat (vgl. die Artikel
aM@nnlichkeitsanforderungeno sowie aJungen-
arbeit” aber auch den Artikel ,Und die Mad-
chen? in diesem Band).

4 Anpassungs- und Abgrenzungs-
vermegen

H2upg wird die Leistungsf2higkeit vieler M2d-
chen einseitig als Vorteil, die Abgrenzung vieler
Jungen von schulischen Leistungslogiken ein-
seitig als Nachteil gewertet. Wenn es hier nicht
um die gesellschaftlich verwertbare Produktion
anpassungsfahiger Arbeitskrafte geht, son-
dern um die subjektorientierte Férderung aller
Schiiler_innen, die psychisches und korperli-
ches Wohlbepnden wie auch selbstbestimmte
und materiell abgesicherte Zukunftsperspek-
tiven anstrebt, muss an dieser Stelle genauer
differenziert werden.

4.1 Sich-einlassen-K®nnen und Anpas-
sungsverm®gen vieler M&dchen

Unibersehbar sind die Vorteile der Fahigkeit
vieler Madchen, sich auf schulische Logiken und
Anforderungen einzulassen. Die Nachteile wie-
derum geraten dabei h®upg aus dem Blick. Die
Leistungsstarke vieler Madchen hangt einerseits
mit ihrer Freude und SpaC am Lernen zusam-
men und mit ihrer Fahigkeit, in fremdbestimm-
tem Unterricht ihre eigenen Lerngegenstande
und Motivationen pnden zu k®nnen sowie mit
einer Entsprechung einiger ihrer Interessen und
Fahigkeiten mit den schulischen Erfordernissen.
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Diese Leistungsfahigkeit erfordert jedoch hau-
pg zus@tzlich viele Unterwerfungsleistungen,
unter anderem: bis spat nachts Hausaufgaben
zu machen, standige Selbstdisziplin zu Uben,
schulischen Rhythmisierungen zu folgen, sich
der mit schulischen Anforderungen einherge-
henden Fremdbestimmung zu unterwerfen, auf
mogliche Freizeitbeschaftigungen bzw. unstruk-
turierte Freizeit zu verzichten, empathisch
zu ergrinden, welche der vielen moglichen
Antworten die Lehrkraft wohl auf die gerade
gestellte Frage oder Aufgabe horen bzw. lesen
will etc. Dies bedeutet oft, eigene Interessen an
Bewegung, Lebhaftigkeit, Freizeitbeschaftigun-
gen etc. hintan zu stellen.

Ein Motor fir diese Anpassungsleistungen
kann darin bestehen, dass M2dchen h&upg ver-
mittelt wird, sie seien areifero als Jungen, von
ihnen sind Lehrkrafte eher enttduscht, wenn sie
dgenau so viel Unsinn machen wie die Jungeno
und appellieren an sie immer wieder als die
weiter entwickelten” und Vernlinftigeren. Dies
hat paradoxe Effekte: Einerseits erleben sich
Madchen dadurch h2upger als Jungen ¢ berle-
gen, es kommt ihnen aber auch weniger Auf-
merksamkeit zu, insbesondere wenn sie leis-
tungsstark sind. Dies trifft auch auf Madchen
zu, die im Mittelfeld mitschwimmen und viele
Aufgaben gut ¢ ber FleiC 1°sen k®nnen. Dar¢ ber
wird bisweilen unsichtbar, dass sie Forderung
brauchten, um sich mehr zuzutrauen und auch
eigene LOsungswege auszuprobieren. Bei yei-
Cigen M2dchen wird manchmal angenommen,
sie schopften ihr Talent voll aus — was sie mit
FleiC nicht schafften, sei auCerhalb ihrer Reich-
weite. Bei leistungsstarken Madchen wird sel-
ten bemerkt, dass Leistungsstarke auch damit
zusammen hdngen kann, sich von schulischen
Anforderungen nicht abgrenzen zu kénnen und
mit einer verringerten Fahigkeit einhergeht, fir
sich selbst zu sorgen und sich von schulischen
Zumutungen abzugrenzen.

Unsichtbar wird dabei insbesondere bei leis-
tungsstarken Madchen die Uberforderung, die
aus nachtelang gemachten Hausaufgaben und
der Erfullung Gberzogener schulischer Anforde-
rungen erwachst, die Angst nicht zu genigen,
nicht genug gelernt zu haben, der berkritische
Blick auf die eigenen Leistungen, der sich teil-
weise in (aus Sicht der Umwelt absurden) Versa-
gens@ngsten bei Arbeiten 2uCert, die schlieClich
mit einer 1+ bewertet werden, der stark ausge-
pragte Perfektionismus sowie der Wunsch, Lehr-
krafte nicht zu enttduschen bzw. die Unfahigkeit,
deren Kritik auszuhalten. Diese Schwierigkeiten
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werden h2upg internalisierend beispielsweise
in Form von Essstérungen, Selbstabwertungen
oder Selbstverletzungen bzw. durch die Ein-
nahme von Psychopharmaka ausgetragen (vgl.
Artikel dUnd die M2dchen?6 in diesem Band),
sodass sie nach auCen nur in massiveren Fllen
als Problem sichtbar werden. Und auch in die-
sem Fall werden diese Probleme immer wieder
einseitig der Psyche des Madchens zugeschrie-
ben, anstatt die Interdependenz mit dem Schul-
system wahrzunehmen, wie dies in den letzten
Jahren zunehmend bei widerst®ndigem Verhal-
ten von Jungen der Fall ist.®

Wenn ich Wert auf das Wohlergehen der mir
anvertrauten Kinder und Jugendlichen lege,
dann kann ich ein solches Muster nicht nur
als Privileg und vorteilhaft auslegen. Ich muss
wahrnehmen, dass es nicht nur aus einer Pas-
sung der Interessen von Madchen mit schuli-
schen Logiken und Anforderungen erwachst,
sondern unter anderem auch aus einer Anpas-
sungsleistung, die viele personliche Interessen
und Selbstsorge hintanstellt. Die Leistungs-
starke vieler Madchen, wie im Ubrigen auch die
Leistungsst@rke nicht weniger Jungen, geht also
mit einem Muster einher, das gleichzeitig die
Aneignung von Kompetenzen aber auch Prob-
leme mit sich bringen kann. Durch die geringere
Entwicklung von Selbstvertrauen und Durch-
setzungsfahigkeit ist von nachteiligen Effekten
dieses Musters sowohl auf das psychosoziale
Wohlbepnden als auch auf eine beruyiche Karri-
ere in vielen Berufssparten auszugehen.

4.2 Abgrenzungsverm®gen und Durch-
setzungsf2higkeit vieler Jungen

Umgekehrt gilt das Abgrenzungsvermogen
vieler Jungen gegeng¢ber schulischen Logiken
als Schwache. Die nachteiligen Anteile eines
solchen Verhaltens liegen auf der Hand: Es
behindert die Kompetenzentwicklung, fiihrt
zu schlechten Noten und Abschlissen, bewirkt
eine Abgrenzung vom Lernort Schule, zieht
Sanktionen und negative Aufmerksamkeit bis
hin zu Abwertungen nach sich, die wiederum
die beruyiche Zukunft beeintr®chtigen k°n-
nen und ist ¢ berdies h®upg st®rend f;r andere.
Nicht zuletzt fiihrt ein solches normabweichen-
des Verhalten h&upg zu einer ruhigstellenden

6 Weitere Faktoren, die m.E. fur die Situation vieler
Madchen in der Schule relevant sind (Krabbenkorb, post-
feministische Maskerade und Aufforderung zum Selbstma-
nagement) werden im Text aUnd die M2dchen?0 in diesem
Band besprochen.

Medikamentierung auf Grundlage der Diag-
nose AD(H)S. Im Artikel zu M2nnlichkeitsan-
forderungen in diesem Band gehen wir anhand
der Konzepte der ernsten Spiele des Wettbe-
werbs (Bourdieu 1997, 2005) sowie der Bin-
nenrelationen von M&nnlichkeit (Connell 1999)
darauf ein, wie Mannlichkeitsanforderungen
und Dynamiken unter Jungen solche Verhal-
tensweisen beglinstigen bzw. produzieren.

Bei einem Fokus auf die selbst- und fremdscha-
digenden Aspekte dieser Verhaltensweisen gerat
jedoch aus dem Blick, dass dieses Verhalten
auch Ressourcen-Seiten hat, wenn es mit dem
oben beschriebenen Verhalten vieler Madchen
verglichen wird: Schulische Anforderungen stel-
len h2upg nicht nur Lerngelegenheiten sondern
auch selbstschdadigende Zumutungen dar. Gab-
riele Strobel-Eisele und Marleen Noack (Strobel-
Eisele/Noack 2006, zit. n. Cremers 2007) stellen
einen Zusammenhang zwischen der Entwick-
lung von Selbstvertrauen und regelwidrigem
Verhalten (aAnomie-Verhalteno) her: In dem
lustvollen Spiel mit Regeln und Grenzen wer-
den Selbstwirksamkeitserfahrungen gemacht,
die sich positiv auf das Selbstvertrauen aus-
wirken. Jungen verf;,gen h@upger als M@dchen
Uber externalisierende Verhaltensweisen (vgl.
den Artikel zu Mannlichkeitsanforderungen
in diesem Band), mit denen unter anderem die
Fahigkeit einhergeht, die eigenen Probleme zu
denen anderer zu machen. Im Unterricht heiCt
das, dass mehr Jungen als M2dchen einen
langweiligen oder Uberfordernden Unterricht
nicht einfach hinnehmen, sondern das Problem
durch Unterrichtsstérungen an die Lehrkraft
zurlickgeben. Sie Uben darin Interessenvertre-
tung und Durchsetzungsfahigkeit ein, die vielen
von ihnen auf der beruyichen Ebene zu Gute
kommen kdénnen und die auch Ressourcen fir
einen Widerstand gegen Diskriminierung und
Benachteiligung enthalten.

Ein Problem besteht darin, dass schulische
Abldufe diese auch produktiven und fir das
spatere Leben wertvollen Verhaltensweisen bzw.
Kompetenzen aufgrund von Rahmenbedin-
gungen wie einem geringen Personalschlissel,
kleiner, teilweise hallender Raume, voller Lehr-
pldne und geringer Partizipation dysfunktional
machen und mehr mit Sanktionen als mit Aner-
kennung versehen. Umgekehrt ist aber auch
zu betonen, dass viele Jungen sich nicht ganz
freiwillig an diesen Verhaltensweisen beteiligen,
dass ihr hohes Abgrenzungsvermdgen gegen-
Uber schulischen Anforderungen teilweise
mit einem niedrigen Abgrenzungsvermdgen
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gegeniiber Peergroup-Anforderungen einher-
geht. Ihnen gehen dadurch teilweise Chancen
auf Lernerfahrungen und bestimmte Zukunfts-
perspektiven verloren und diese Verhaltens-
weisen sind auch immer wieder mit Kosten fiir
andere verbunden (vgl. dazu den Artikel zu
M&nnlichkeitsanforderungen in diesem Band).

4.3 Zusammenschau

Ich habein den letzten beiden Unterkapiteln Vor-
und Nachteile von Verhaltensmustern beschrie-
ben, die statistisch schief Uber die Geschlechter
verteilt sind.” Dabei kann nicht h2upg genug
gesagt werden, dass dies bloC Tendenzen sind
und nicht die Realit®ten aller Kinder und Jugend-
lichen des jeweiligen Geschlechts abbildet. Es
gibt selbstverst®ndlich Jungen, die sich gut ein-
lassen kénnen und viele Anpassungsleistungen
an Schule vollbringen, ebenso wie es Madchen
gibt, die sich gegentiber Schule abgrenzen und
Durchsetzungsvermdgen trainieren. Diese sind
unter keinen Umstanden aus dem Blick zu ver-
lieren, ihre Starken und Probleme sind genauso
ernst zu nehmen wie diejenigen von Madchen
und Jungen, die sich st@rker an Geschlechteran-
forderungen anpassen.

Der Umgang mit diesen verschiedenen Mann-
lichkeits- und Weiblichkeitsmustern hat para-
doxe Effekte, wie sie Carol Hagemann-White
bereits 1984 beschrieb: In der Anerkennung
fer FleiC, Anpassungsbereitschaft und sozial
kooperatives Verhalten wird eine besondere
Miuhe darauf verwandt, Kindern aller Geschlech-
ter diese Fahigkeiten beizubringen. Es wird also

7 Um diese tendenziell geschlechterdifferenten Ver-
haltensweisen (Anpassungsleistung vs. Abgrenzung und
Verweigerung) zu erkl@ren, greift Carol Hagemann-White
auf die feministische Psychoanalyse zurlick: In einer wei-
terhin weit verbreiteten traditionellen familidren Rollenver-
teilung ist die Mutter die erste Bezugsperson der Kinder,
von der damit auch die Ablésung aus der symbiotischen
Beziehung zentral ist. Jungen steht dabei die Option der
Abgrenzung aufgrund ihres Geschlechts zur Verfligung
— sie sind nicht die Mutter, weil sie ein Mann werden, sie
kénnen sich abgrenzen, indem sie dieses Mann-Werden
im Junge-Sein betonen. M2dchen wiederum steht dieser
Weg nicht zur Verfiigung. Ihre Ablésung geht laut Hage-
mann-White langsamer vonstatten, Madchen konnen
h2upg 12nger unbefangener eine enge Bindung an die
Mutter bewahren, aus der sie Kraft schopfen konnen. Die
Abl®sung wiederum kann am ehesten dadurch stattpnden,
dass sie wie die Mutter werden, also dass sie deren Regeln
internalisieren und beweisen, dass sie all das, was die Mut-
ter ihnen bietet und vorschreibt, schon von alleine kénnen
(Hagemann-White 1984: 86-97). Dieses Erkl2rungsmodell
kennte einen Hinweis auf die extreme Regelpxiertheit vie-
ler (j¢ ngerer) M2dchen liefern, die sich u.a. in der Figur der
aPetzeo ausdr¢ckt (ebd.: 95). Es steht zu hoffen, dass durch
eine Veranderung von Rollenverteilungen in Familien auch
dieses Muster in Bewegung geraten ist.
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transparent, dass dies wichtige Kompetenzen
und Fahigkeiten fir Erfolg sind. In der Ruge fir
Akte der Durchsetzungsfahigkeit, des Eigen-
sinns, der Grenzsetzung gegenlber Autoritaten
und der Widerstandigkeit wird gerade nicht
transparent, dass auch dies wichtige Kompe-
tenzen sind, schon wenn es in weiterflihren-
den Schulen darum geht, eigene Losungswege
zu erproben und sp@®testens im beruyichen
Bereich. Mit anderen Worten: Traditionell weib-
lich konnotierte Fahigkeiten, die einerseits wert-
volle Aspekte haben, andererseits aber auch
mit Unterordnungs-Erfahrungen und -Anfor-
derungen zusammenhangen, werden bei allen
Kindern geférdert und honoriert. Hierbei ist die
geschlechtsbezogene Auyadung dieser F2hig-
keiten anzunehmenderweise weniger bedeut-
sam als ihre Funktionalitat fir die Aufrechter-
haltung autoritarer, mit knappen Ressourcen
ausgestatteter schulischer Ablaufe. Traditionell
mannlich konnotierte Eigenschaften werden
(heute m.E. nur noch tendenziell) der auCerun-
terrichtlichen Aneignung Uberlassen und inner-
halb der Schule je nach uCerungsform sank-
tioniert. Gerade fir Madchen wird dabei der
Wert dieser Kompetenzen nicht transparent,
f¢r Jungen kann diese Sanktionspraxis eher zu
einer Abkehr von Schule fiihren.

Dieses 1984 beschriebene Muster hat meines
Erachtens heute weiterhin Giltigkeit, wenn
auch in teilweise eingeschrankter Form. Gerade
im Bereich der Partizipation und der Ermuti-
gung zu eigenen Lernwegen ist in den letzten
Jahren einiges in Bewegung gekommen.
Hagemann-White schreibt in diesem Sinne,
die Schule wirke ,in der Tat als kompensatori-
sche Einrichtung fir mannliche Kinder” (Hage-
mann-White 1984, S. 69). Dabei ist allerdings zu
beachten, dass die Riuge eigensinnigen, durch-
setzungsfahigen und widerstandigen Verhaltens
nicht nur Madchen die Aneignung dieser Kom-
petenzen tendenziell vorenthalt, sondern auch
f¢r Jungen als Double Bind wirkt: Das Verhalten,
das ihnen geschlechtsbezogen in Peergroup und
Gesellschaft nahe gelegt wird, fihrt in der Schule
zu Problemen. Jirgen Budde benennt dies als
eine mangelnde Passung zwischen Doing Mas-
culinity und Doing Student (Budde 2011).

Eine starke Anforderung von Anpassungs-
bereitschaft und -fahigkeit wird Kindern und
Jugendlichen aller Geschlechter ebenso zum
Problem wie eine verminderte Forderung und
Anerkennung von Abgrenzungs- und Durch-
setzungsfahigkeit. Daraus folgt zunéchst,
sich von Diskursen zu verabschieden, die die



Schule - Leistung — Geschlecht

Interessen von Jungen und M&dchen gegen-
einander stellen und in denen die (immer nur
durchschnittlich zu betrachtenden) Nachteile
von Madchen bzw. Weiblichkeitsmustern wie
auch die Strken von Jungen bzw. M2nnlich-
keitsmustern und die Zumutungen schulischer
Logiken unsichtbar werden.

Stattdessen schlage ich vor, Mannlichkeits- und
Weiblichkeitsmuster als Medaillen mit jeweils
zwei Seiten, mit Ressourcen und Problemen zu
betrachten. Geschlechtergerechte Forderung
in der Schule sollte dabei zwei Ziele verfolgen:
Sie sollte einerseits daflr sorgen, dass die Res-
sourcenseiten der Medaillen starker zur Geltung
kommen und die problematischen Seiten sich
weniger stark auspragen. Zum anderen sollte sie
allen Kindern und Jugendlichen unabh&ngig von
ihrem Geschlecht beide Medaillen zuganglich
machen. Es bedarf also sowohl kompensieren-
der als auch ressourcenorientierter Férderung.
Insgesamt ist die Hoherbewertung von Anpas-
sungsbereitschaft im Verhéltnis zu Interessen-
vertretung und Eigensinn nicht auf Fragen von
Geschlecht zu reduzieren, sondern in breitere
gesellschaftliche  Auseinandersetzungen um
Ansatze und Ziele von Padagogik, Vorstellungen
von Gesellschaft und Arbeitsmarkt sowie Ver-
wertungslogiken in der Bildung einzubetten.
Umgekehrt ist allerdings auch ein kritischer Blick
auf die Tendenz zu werfen, Leistungsfahigkeit
von Jungen ¢ber das Bild des Genies bzw. des
Talents hoher zu bewerten, als hohe Leistungen
von Madchen, denen aufgrund ihrer Anstren-
gungsbereitschaft teilweise weniger Talent
zugeschrieben wird.

5 Kreuzende Faktoren

In der Frage, ob sich die jeweiligen Medaillen der
Geschlechteranforderungen und -muster positiv
oder negativ wenden, ist es hilfreich, den Blick
Uber Geschlecht hinaus auf andere kreuzende
gesellschaftliche Ungleichheiten zu richten.
Insbesondere sozio-6konomische Ungleichheit
bewirkt in der Schule deutlich gravierendere
Unterschiede in Leistungsentwicklung, Schul-
Ubergangenund Abschlissen als Geschlecht (vgl.
u.a. Baumert/Schiimer 2001 und 2003, Ehmke et
al. 2004, Schwippert/Bos/Lankes 2004, Bos et
al. 2004b, Bos/Schwippert/Stubbe 2007 sowie
Ehmke/Baumert 2007). Dies muss das dring-
lichste Thema schulischer Weiterentwicklung
sein. Migrationshintergr¢nde von Jugendlichen

wiederum haben auf die Leistungsentwicklung
fast ausschlieClich vermittels der sozialen Hin-
tergr¢nde Einyuss (vgl. u.a. Baumert/Sch¢mer
2001), also ¢ber den Zusammenhang, dass es in
Deutschland eine Geschichte der Migration gibt,
die Migrant_innen und ihre Nachfahren Gber-
durchschnittlich h®upg in Arbeiter_innen- und
prekaren Milieus platziert. Aber auch die Wei-
terentwicklung von Sprachférderung und eine
kritische Auseinandersetzung mit rassistischen
Notengebungen und Schulform-Zuweisungen
stinden einer Weiterentwicklung von Gerech-
tigkeit in der Schule gut zu Gesicht (vgl. zu Ras-
sismus an Schulen Broden/Mecheril 2010 sowie
www.neras.de).

Jungen wie Madchen, die nicht ¢ber ein bil-
dungsbirgerliches Elternhaus verfiigen, haben
Nachteile in der Schule, unter anderem dariber,
dass gute schulische Leistungen in der Regel bil-
dungsbirgerliche Sprachcodes? sowohl im Hor-
und Textverstandnis als auch in der Textproduk-
tion erfordern, aber auch in anderen Faktoren, die
den Rahmen dieses Textes sprengen wiirden.
Meine These ist, dass die Frage, ob sich die
Medaillen aus Mannlichkeits- oder Weiblich-
keitsmustern positiv oder negativ wenden, eng
mit der Frage der u.a. vom Elternhaus bedingten
schulischen Erfolgschancen zusammen hangen:
Mannlichkeitsanforderungen werden dann zur
Starke, wenn es moglich ist, schulischen Anfor-
derungen souveran und cool zu genligen, Erfolg
also nicht (°ffentlich sichtbaren) FleiC und das
Eingestehen von Unsicherheiten erfordert. Sie
werden dann besonders zur Schwache, wenn
fur schulische Leistungen viel Anstrengung und
FleiC notwendig und dennoch ein Erfolg nicht
sicher ware, sondern stetig der Gesichtsverlust
drohen wirde. Dann ist die eigene Souverani-
t2t und die Anerkennung als arichtigero Junge
besser durch eine Abkehr und Abwertung von
Schule und schulischen Leistungen zu sichern
mit allen wohlbekannten Folgen, die eine sol-
che Schulverweigerung hat.

Auch Weiblichkeitsanforderungen werden zur
Starke, wenn das Madchen die schulischen Logi-
ken so gut versteht, dass sie genligend Sicher-
heit auch fir eigene Lernwege gewinnt, wenn die
Anstrengungen sich lohnen und Anerkennung
mit sich bringen, wobei dies das Problem der
selbstzerstorerischen Anteile einer Unterwerfung
unter schulische Anforderungen nicht [6st. Wenn

8 Vgl. hierzu weiterfiihrend Pierre Bourdieus Begriff
des kulturellen Kapitals (Bourdieu 1987) sowie zu Klas-
sismus unter anderem in der Bildung Kemper/Weinbach
2009.
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aber aller FleiC und alle Anstrengung nicht helfen,
die Aufgabenstellungen besser zu verstehen, weil
beispielsweise die entsprechenden Sprachcodes
nicht beherrscht werden, dann kénnen Weiblich-
keitsmuster zum sogenannten ,stillen Rickzug”
und zu erlernter Hilyosigkeit f¢ hren. Nicht selten
werten sich solche Madchen selbst als ,dumm”
ab, und auch Lehrkréfte erkennen bisweilen den
Ferderbedarf nicht, der hinter der gef@lligen, yei-
Cigen vermeintlichen Talentlosigkeit steht.

6 Fazit

AbschlieCend sei erneut daran erinnert, dass
es sich bei dem Beschriebenen um statistisch
schiefe Verteilungen und nicht um essenzielle
Wahrheiten ¢ber Jungen und M2dchen han-
delt. Bzgl. einiger Mechanismen, wie solche
Unterschiede entstehen, sei auf den Text zu
Geschlechtertheorie in diesem Band verwiesen.
Angesichts der hohen Uberschneidungswerte
zwischen Jungen und M&dchen wird daher eine
Leistungsforderung, die in geschlechtergetrenn-
ten Gruppen vereinheitlichend fordert, vielen
Kindern und Jugendlichen nicht gerecht. Es ist
eine subjektorientierte Forderung gefragt, die
individualisiert an den Bedurfnissen der einzel-
nen Kinder und Jugendlichen sowie den Linien
der Produktion von Ungleichheit ansetzt wie
Lesemotivation, raumliches Vorstellungsvermo-
gen, lustvolle mathematische Freizeitbeschaf-
tigungen, Selbstvertrauen, Selbstkritik. Nicht
zuletzt ist ein Ausgleich zu suchen zwischen
den Vermogen, sich auf Schule einzulassen wie
auch sich von selbst- oder fremdschadigenden
Anpassungsleistungen in schulischen oder Peer-
group-Logiken abzugrenzen, eigene Wege zu
gehen und dabei sowohl die eigenen Interessen
als auch die Interessen anderer zu beachten.

Es bedarf einer Anerkennung, Wertschétzung
und kompensierenden Férderung von Kompe-
tenzen, die bisher tendenziell in Weiblichkeits-
und Mannlichkeitsmustern angeeignet werden.
Gleichzeitig aber m¢,ssen Kinder und Jugendliche
aller Geschlechter von verengenden, normieren-
den und unter Druck setzenden Weiblichkeits-
und  Mannlichkeitsanforderungen  entlastet
werden, die immer auch selbst- und teilweise
fremdschadigende Aspekte mit sich bringen
(vgl. die Artikel zu Geschlechtertheorie, Mann-
lichkeitsanforderungen, Jungenarbeit sowie
M&dchen in diesem Band). Eine Unterrichts-
kultur, die die Lernenden standig geschlecht-
lich markiert, regelm2Cig von daJungen-0 oder
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aMadcheninteressend spricht, Jungen und Mad-
chen qua Geschlecht unterschiedliche Texte oder
Aufgabenstellungen zuweist etc. ist hier kontra-
produktiv. Es geht vielmehr um Vervielfaltigung
und individualisierende Férderung.

Eine Beschaftigung mit Mannlichkeits- und Weib-
lichkeitsanforderungen und -mustern, die jeweils
Ressourcen- und Problemseiten haben, kann in
koedukativen wie in geschlechtergetrennten
Gruppen stattpnden (vgl. zu m®glichen kontra-
produktiven Effekten und hilfreichen Umgangs-
weisen in geschlechtergetrennten Gruppen den
Text zu Dramatisierung in diesem Band).

Das Ziel sollte dabei ein Dreifaches sein:

Es sollten allen Kindern und Jugendlichen die
Ressourcen aus Mannlichkeits- wie Weiblich-
keitsmustern zuganglich gemacht werden.
Die Verteilung dieser Ressourcen sollte von
Geschlecht entkoppelt werden.

Unterrichts- und Schulkultur wie auch schuli-
sche Strukturen und das Schulsystem sollten
so umgestaltet werden, dass sich die beschrie-
benen Medaillen zum positiven wenden. Dies
bedeutet auch, dass Geschlechtergerechtigkeit
immer eine Beriicksichtigung bzw. vielmehr
einen Abbau anderer gesellschaftlicher bzw.
schulischer Ungleichheitsdimensionen bendtigt.
Insbesondere bedarf es auf der Ebene der
Unterrichtskultur einer individualisierenden For-
derung, eines solidarischen maoglichst wenig
wertenden Umgangs und eines kritischen Ver-
haltnisses zu schulischen Zumutungen, wenn
sie die Grenzen des Wohlergehens der Schi-
ler_innen Uberschreiten, die sich bemuhen, alle
Aufgaben gut zu erfillen. Es sollten Rdume fiir
konstruktive Interessenvertretung geschaffen
werden und ein Unterrichtsklima, in dem es mog-
lich ist, Schwachen zu zeigen und Hilfe zu holen,
ohne dabei einen Gesichtsverlust zu erleiden.
Dabei ist klar, dass solche Veranderungen
nicht individualisiert von einzelnen Lehrkraften
zu bewirken sind. Nach auCen ist offensiv zu
vertreten, dass solche Veranderungen sowohl
einer kinder- und jugendlichenfreundlichen
Weiterentwicklung von Schulstrukturen bedur-
fen als auch einer Veranderung der Arbeitsbe-
dingungen von Lehrkraften. Dennoch konnen
erste kleine Schritte auch alleine gegangen

9 Vgl. zu Chancen und Risiken des Arbeitens in
geschlechtergetrennten Gruppen sowie zu Paradoxien
einer Arbeit, die Geschlechterstereotype abbauen will, aber
dafur Geschlechter benennen muss, den Text zu Drama-
tisierung in diesem Band sowie fiir ein aus meiner Sicht
gelungenes Beispiel zeitlich begrenzter Geschlechtertren-
nungen als experimentellem Raum B6hmann 2004.
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werden — eine wertschatzende Unterrichts-
kultur, ein anteilnehmender Umgang mit den
Schiler_innen und ein besseres Verstandnis
der Ressourcen- und Problemseiten ihrer Ver-
haltensweisen konnen viel bewirken.
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Dramatisierung

DRAMATISIERUNG, ENTDRAMATISIERUNG UND NICHT-DRAMATISIERUNG
IN DER GESCHLECHTERREFLEKTIERTEN BILDUNG

Oder: (Wie) Kann ich geschlechterreyektiert arbeiten,
ohne geschlechtsbezogene Stereotype zu verst@rken?

Katharina Debus?

Um sich mit Vor- und Nachteilen, Potenzialen und
Problemen von Methoden der geschlechterre-
yektierten Bildung auseinanderzusetzen, macht
es zunachst Sinn, die eigenen Ziele bzw. Anlie-
gen dieser padagogischen Arbeit zu klaren, um
dann Methoden darauf zu untersuchen, inwie-
fern sie diesen forderlich sind. Dieses Vorhaben
ware ein eigenes Buch wert, kurz gefasst ver-
folgt unsere? padagogische Arbeit zu Geschlecht
(mindestens) zwei Ziele:

A Individuelle Vielfalt zu férdern, also dafir
zu sorgen, dass Kinder und Jugendliche
(und selbstverst®ndlich auch Erwachsene)
Personlichkeiten und Ich-Konzepte entwi-
ckeln und mit anderen in Kontakt treten
kdnnen, ohne dabei von Geschlechternor-
mierungen oder anderen Stereotypisierun-
gen eingeschrankt zu werden.

A StrukturelleUngleichheitenabzubauen,also
das padagogisch Mdgliche zu tun, um allen
gute Zugange zu Bezahlung, korperlicher
Unversehrtheit, sexuellerSelbstbestimmung,
personlicher und gesellschaftlicher Aner-

1 Dieser Text beruht auf der Weiterentwicklung
eines Kurzvortrags vom Fachtag aGeschlechterreyektierte
Arbeit mit Jungen in Schule und Jugendarbeit. Konzepte 6
Erfahrungen — Perspektiven”, Workshop ,Wenn Methoden
nach hinten losgehen — Dramatisierung und Entdramatisie-
rung in Methoden zu Geschlechterbildern” in Kooperation
zwischen dem Projekt Jungenarbeit und Schule und dem
Sozialpadagogischen Fortbildungsinstitut Berlin-Branden-
burg in Berlin am 1. 6. 2012 (s. auch http://www.jungenarbeit-
und-schule.de/fachtag/programm.html). Viele Inhalte gehen
auf Diskussionen mit Olaf Stuve, Jirgen Budde und Ste-
fanie Kriiger im Rahmen der zweiten Wissenschaftlichen
Begleitung des Projekts édNeue Wege f¢r Jungso zur¢,ck und
wurden mit anderen Kolleg_innen des Jungenarbeit-und-
Schule-Teams weiter entwickelt. Fir die praktischen Fundie-
rungen dieser Uberlegungen waren Erfahrungen mit einem
sehr bewussten Umgang mit den hier als Dramatisierung,
Entdramatisierung und Nicht-Dramatisierung benannten
Techniken im Rahmen meiner Bildungsarbeit in der mitt-
lerweile geschlossen Heimvolkshochschule ,Alte Molkerei
Frille” entscheidend. Ich danke dartber hinaus Olaf Stuve,
Bernard Kénnecke und Ulrike Sliwinski fir Anmerkungen
und Gegenlesen.

2 Wenn ich in diesem Text die ,Wir"-Form ver-
wende, meint dieses dwiro das Team des Projekts Jungenar-
beit und Schule
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kennung, politischer Gestaltungsfahigkeit
etc. zu ermdglichen und Ungleichheiten
nach Geschlecht aber auch nach anderen
gesellschaftlichen Ungleichheitsverhaltnis-
sen abzubauen.

In der Gestaltung einer konkreten padagogi-
sche Einheit ist es notwendig, in den jeweiligen
Zielen konkreter zu werden, also zu Uberlegen,
was in den nachsten zwei Stunden oder Tagen
den Teilnehmenden?® ermdglicht, wozu sie ange-
regt werden sollen. Hier st°Ct man bisweilen
auf den Umstand, dass im Konkreten manche
padagogische Methode fiir eines der Teilziele
forderlich, fur ein anderes aber unglnstig ist,
sodass methodische Entscheidungen Uberlegt
getroffen werden wollen.

Ein Dilemma oder Paradox der geschlechterre-
yektierten Arbeit besteht in dem Umstand, dass
sie, jedenfalls in unserem Verstandnis, einerseits
zum Ziel hat, die Uberindividuelle gesellschaft-
liche, wirtschaftliche und rechtliche Wirkmaéach-
tigkeit der Kategorie ,Geschlecht” aufzuldsen,
sodass die eigene Geschlechtlichkeit individuel-
len Geschmackern und Entscheidungen vorbe-
halten bliebe; dass sie zu diesem Zwecke aber
andererseits Geschlecht an vielen Stellen the-
matisieren muss, um Ungleichheiten und Miss-
stande Uberhaupt sichtbar werden zu lassen und
sie damit ins Feld des Veranderlichen zu ricken.
Es besteht hierbei immer die Gefahr, dass durch
die Thematisierung den Kategorien ,Mann”
und aFraud bzw. aM&dchend und aJunged neues
Gewicht verliehen wird, was dem Ziel der Férde-
rung individueller Vielfalt zuwiderlaufen kann.
Fir einen bewussteren Umgang mit diesem
Dilemma halten wir die Unterscheidung in die
Strategien der ,Dramatisierung” und ,Entdra-
matisierung” von Geschlecht fir hilfreich, die

3 Ich schreibe hier verallgemeinernd von Teilneh-
menden — dies kann sowohl Schiiler_innen in der Schule als
auch Teilnehmende der auCerschulischen Jugend-, Erwach-
senen- und Multiplikator_innenbildung meinen, wobei ich
an vielen Stellen vor allem Padagog_innen als Leser_innen
im Kopf hatte, die mit Kindern und Jugendlichen arbeiten.
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Hannelore Faulstich-Wieland in die deutschspra-
chige Diskussion um geschlechtsbezogene Pad-
agogik eingefiihrt und gemeinsam mit anderen
ausgearbeitet hat (vgl. z.B. Faulstich-Wieland
1996, Budde 2006, sowie Budde/Faulstich-Wie-
land 2005). Diese erg®nze ich durch eine weitere
Strategie, die ich ,Nicht-Dramatisierung” nenne.
Entgegen der negativen Konnotation von ,Dra-
matisieren” im Alltagssprachgebrauch, meinen
diese Begriffe jeweils sinnvolle didaktische Stra-
tegien der geschlechterreyektierten und
geschlechterreyektierenden P2dagogik mit je

unterschiedlichen Potenzialen, die sich im besten
Falle gegenseitig erganzen und in jeden padago-
gischen ,Methodenkoffer” gehdren.

Es folgt zun2chst eine j berblicksgrapk, die die
wesentlichen Inhalte dieses Textes in einem
Flussdiagramm zusammenstellt. Danach gehe
ich auf die Faulstich-Wielandschen Strategien
der Dramatisierung (1) und Entdramatisierung
(2) ein, um diese um die Strategie der Nicht-
Dramatisierung zu erg®nzen (3). Der Text
schlieCt mit einem Fazit (4).

Anliegen

Erweiterung individueller Interessen und Kom-
petenzen beferdern

Geschlechterverh@ltnisse, Geschlechterbilder
bzw. strukturelle Ungleichheiten thematisieren

Zunachst

Notwendig

Strategien

Bei Bedarf:

Dramatisierend

Nicht-dramatisierend

E Erfahrungen
ermdglichen,
Kompetenzen fordern
und Themen besprechen,
ohne die Kategorie
Geschlecht dabei groG zu
machen, z.B.:

Praxiserfahrungen
machen

Schnupperpraktika

in verschieden
geschlechtlich
konnotierten Berufen

an sozialen und
anderen Kompetenzen
arbeiten (Vertrauen,
Durchsetzungsfahigkeit,
Grenzen setzen und
wahrnehmen, Gber sich
reden etc.)

thematisches Arbeiten
(Freundschaft, Schule,
Gewalt, Eltern, Liebe,
Berufsorientierung,
Lebensplanung etc.)

Wenn Geschlecht in Positionen
oder Verhaltensweisen der
Gruppe so bestimmend
erscheint, dass eine explizite
Thematisierung bzw. Trennung
nach Geschlecht sinnvoll ist.

Gof. als Testballon:
Beobachtetes spiegeln, offene
Frage formulieren etc.

Bei Bedarf:

Wenn Geschlecht von den
Teilnehmenden selbst immer
wieder in vereindeutigender
Weise in den Mittelpunkt
gertckt wird und so bestimmte
Erfahrungen/Arbeitsprozesse
unmdglich werden.

E Entweder erst eigene
padagogische
Dramatisierung oder direkt
Entdramatisierung

Geschlecht explizit zum Thema machen,
z.B.:

Inhaltlich/thematisch: u.a.
Geschlechterbilder, Geschlecht am
Arbeitsmarkt, geschlechtliche Arbeitsteilung,
Diskriminierung nach Geschlecht, Sexismus,
historischer Wandel etc.

Die Arbeit in geschlechtergetrennten
Gruppen wirkt unabhéngig vom Thema

dramatisierend.
Notwendig

Entdramatisierend

E

Sichtbar/erfahrbar werden lassen, dass
Geschlecht weder das einzige noch das
wichtigste Unterscheidungsmerkmal
zwischen Menschen ist

Entweder in gleichgeschlechtlicher oder
gemischter Gruppe

z.B.

Individuelle Unterschiede innerhalb der
Geschlechtergruppen herausarbeiten

Uberschneidungen bzw. Gemeinsamkeiten
zwischen Menschen unterschiedlicher
Geschlechter sichtbar werden lassen

Andere gesellschaftliche Unterscheidungen
betrachten (z.B. Rassismus, sozio-6konomische
Ungleichheiten, Stadt-Land, Korpernormen,
Umgang mit Behinderung etc.)

Diese Grapk ist einerseits eine Vorschau auf den Text, andererseits ben®tigt sie den folgenden Text zur
unterst¢ tzenden Erkl2rung. SchlieClich dient sie auch als strukturierende Zusammenfassung.
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1 Dramatisierende Herangehens-
weisen

Dramatisierende Herangehensweisen geschlech-
terreyektierter P2dagogik sind dann sinnvoll,
wenn ich als Padagog_in zum Nachdenken Uiber
Geschlechterverhaltnisse anregen, Geschlecht
als relevante Struktur sozialer Ungleichheit
sichtbar und besprechbar machen, Vorurteile
direkt adressieren oder z.B. historisches Wissen
vermitteln will. Dies kann z.B. sinnvoll sein,

A wenn Geschlechterbilder Barrieren fir die
Entwicklung individueller Vielfalt bilden,

A wenn es zu Diskriminierung von Teilneh-
menden bzw. Menschen aus deren Umfeld
kommt, die sich nicht geschlechternormen-
konform verhalten,

A wenn ich Teilnehmenden Wissen zug2nglich
machen mochte, mit dem sie eigene Prob-
leme oder auch Privilegien in einen gesamt-
gesellschaftlichen Kontext stellen und damit
auch politisiert bearbeiten kdnnen, anstatt
alles individualisiert auf eigenes Versagen
bzw. eigene Talentiertheit zu schieben oder
das Erlebte zu naturalisieren,

A wenn ich Teilnehmende dazu befehigen
mochte, eigene diskriminierende bzw.
gewalttatige Verhaltensweisen oder die Ver-
innerlichung selbstschadigender Normen
zu erkennen und abzubauen bzw. Wehrhaf-
tigkeit gegentiber solchen zu entwickeln.

Fur viele Felder der Gleichstellung sowie auch
der persodnlichen Entwicklung ist es daher sinn-
voll, wenn nicht unverzichtbar, Geschlecht gele-
gentlich in den Mittelpunkt der padagogischen
Arbeit zu stellen, mit anderen Worten: es zu
dramatisieren. Solche Herangehensweisen sind
dann nicht nur geschlechterreyektiert, sondern
geschlechterreyektierend. D.h. Geschlecht wird
bewusst und explizit reyektiert anstatt anuro als
Analysefolie im Hintergrund mitzulaufen.

Auch alle Gruppentrennungen nach Ge-
schlecht, die von Padagog_innen vorgenommen
werden, stellen per se Dramatisierungen dar: Ich
signalisiere der Gruppe, gewollt oder ungewollt,
dass (zumindest hier und jetzt) Geschlecht das
wichtigste Unterscheidungsmerkmal innerhalb
der Gruppe darstellt. Dabei liegt die Botschaft
nahe, dass alle, die in dieselbe Gruppe eingeteilt
wurden, viel gemeinsam haben und sich wesent-
lich von der anderen Gruppe unterscheiden.
Gruppentrennungen nach Geschlecht kénnen
dennoch je nach Thema und Gruppe sinnvoll sein,
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da sie es ermdglichen kdnnen, Uber tatsachlich
vielen (wenn auch nicht allen) gemeinsame Erfah-
rungen zu sprechen, wie z.B. den Umgang mit
Geschlechteranforderungen und geschlechtsbe-
zogenen Privilegien oder Diskriminierungen, die
eigenen Geschlechtsorgane und den Umgang
mit diesen etc. Manche geschlechtsbezogenen
Ungleichheiten kénnen Uberhaupt erst durch
Austausch mit anderen als veranderlich erkannt
und aus der individualisierten auf eine struktu-
relle und/oder politisierbare Ebene gehoben wer-
den, wie es beispielsweise historisch zu Beginn
der zweiten Welle der westlichen Frauenbewe-
gung als feministisches Consciousness Raising
praktiziert wurde. Dies gilt z.B. fur die Erkenntnis,
dass vielen Madchen und Frauen unangenehme
Anmach-Situationen auf der StraCe widerfahren
und dass das weder die eigene Schuld ist, weil
frau falsch gekleidet zur falschen Zeit am falschen
Ort war, noch einfach hinzunehmen ist. F¢r Jun-
gen bzw. Manner ware beispielsweise das Thema
der Anforderung sexueller Aktivitat und Potenz
anzufiihren: Auch hier kann die Erkenntnis ent-
lasten, dass sich viele von dieser Anforderung
unter Druck gesetzt f¢ hlen, dass kein Junge oder
Mann immer ,kann” oder will und das empfun-
dene Scheitern v.a. ein Scheitern an einer unre-
alistischen Norm ist, die eine Zumutung darstellt
und zudem Geschlechterverhéltnisse kompliziert,
insbesondere wenn Madchen bzw. Frauen ein
Mannerbild vermittelt wird, dass sie an der Bezie-
hung bzw. ihrer ,Begehrenswertigkeit” zweifeln
[@sst, wenn ihr (Sex-)Partner nicht immer (Pene-
trations-)Sex haben kann oder will.

DarUber hinaus fallt es vielen Menschen leichter,
das eine oder andere Thema in einer gleichge-
schlechtlichen Gruppe zu besprechen, sodass
eine Unterbrechung des gemischtgeschlechtli-
chen Alltags durch zeitlich begrenzte Geschlech-
tertrennungen unterschiedlichen Bedirfnissen
gerecht werden kann.

Gleichzeitig ist dabei immer mit zu bedenken,
dass ,geschlechtshomogene” Gruppen alles
andere als homogen sind, dass fast nichts oder
nichts auf alle Angehorigen dieser Gruppe
zutrifft bzw. dass Dinge fir die einzelnen nicht
die gleiche Bedeutung haben und sie daraus
schon gar nicht die gleiche Praxis ableiten. Um
einige obige Beispiele aufzugreifen: Nicht fir
alle Madchen/Frauen sind Anmachen das pri-
m2re Problem & manchen st°Ct das Gespréch
Uber Anmachen unangenehm auf weil sie
Selbstzweifel gerade aus dem Ausbleiben von
Anmachen beziehen vor dem Hintergrund einer
Gesellschaft, in der weiblicher Selbstwert sich
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immer wieder aus mannlicher sexualisierender
Aufmerksamkeit generiert. Fiir andere wiederum
sind rassistische Ubergriffe viel schlimmer als
sexualisierte Anmachen oder diese verschran-
ken sich zu einer noch bedrohlicheren Mischung.
Auch Uber Sexualitat oder Sexualorgane reden
nicht alle lieber in getrennten Gruppen, manche
vielleicht sowieso am liebsten gar nicht. Nicht
alle Jungen/M2nner haben ein Selbstbild bzw.
Ideal immerwahrender Erektionsfahigkeit und
sexueller Aktivitat, manche sind ganz entspannt
mit dem Thema, andere wollen lieber penetriert
werden, und wieder andere wollen das Thema
aufgrund von Desinteresse, einer schwierigen
verletzlichen Position im Gruppengeflige oder
auch aufgrund von Opfererfahrungen gerne
vermeiden. AuCerdem ist das Reden ¢ ber Sexu-
alitat beispielsweise f¢r schwule Jungen in hete-
rosexuell dominierten Jungengruppen nicht
notwendigerweise leichter als in gemischtge-
schlechtlichen Gruppen. Und nicht zuletzt ste-
hen Menschen, die in der zweigeschlechtlichen
Ordnung nur mihsam einen oder auch keinen
Platz pnden bei geschlechtsbezogenen Grup-
penaufteilungen vor vielféltigen Dilemmata.

In diesem Sinne ist nicht aus den Augen zu ver-
lieren, dass geschlechtsbezogene Gruppenauf-
teilungen immer nur Provisorien sein kdnnen, die
genauso wenig wie gemischtgeschlechtliches
Arbeiten allen gerecht werden kdnnen. Sie soll-
tendahergerade nicht alsIdealform geschlechts-
bezogener Bildung betrachtet werden, sondern
als eine von vielen Formen wie reyexiver Koedu-
kation, Arbeit in Freund_innenschafts-Gruppen,
Einzelarbeit, Trennung nach anderen Kriterien
etc*. Mit der Vielfalt dieser Formen ist bestenfalls
experimentell umzugehen. Bei kurzzeitpadago-
gischen Angeboten kann auch ohne Kenntnis
der Gruppe eine Entscheidung fur die eine oder
andere Arbeitsform erfolgen. Diese sollte aber
nicht idealisiert werden, sondern auch in ihren
Begrenzungen bewusst bleiben®.
Dramatisierende Herangehensweisen, ob the-
matisch oderdurch Gruppentrennungen, haben
also bei all ihren Vorteilen/Notwendigkeiten
immer auch Grenzen bzw. bergen Risiken:
Sie konnen Stereotype befordern, indem die-
sen mit der entgegengesetzten Absicht thema-
tisch Raum gegeben wird, oder auch indem die
Teilnehmenden sich die geschlechtergetrennte
Arbeitsweise zu erklaren versuchen und dabei

4 Zu reyexiver Koedukation vgl. Busche/Maikowski 2010.

5 Vgl. zu Vor- und Nachteilen, Risiken und Potenzialen
des Arbeitens in Jungengruppen Cremers 2012.

auf stereotype Alltagstheorien zurlick greifen.
Es ist die hohe Schule geschlechtsbezogener
Padagogik, deren Erfolg m.E. niemals garan-
tiert sein kann, die Stereotype wieder abzu-
bauen, denen erst Raum verschafft wurde.
Insbesondere Methoden, die geschlechtsbezo-
gene Zuschreibungen erst sammeln und hau-
bg visualisieren, laufen Gefahr, dass diese sich
strker einpr2gen als die h2upg m¢ ndlich oder
lediglich durch Durchstreichungen visualisier-
ten Kritiken, Dekonstruktionen oder entwor-
fenen Alternativen. In diesem Sinne kann die
Arbeit zu Geschlechterbildern schnell paradoxe
Effekte befordern, indem sie das Gegenteil des-
sen bewirkt, was sie erreichen will. Gleichzeitig
sind solche Methoden h2upg dennoch als Pro-
visorium unverzichtbar, ihre Begrenzungen und
Risiken sollten aber mitbedacht und weitmog-
lichst eingegrenzt werden.

Andere Unterscheidungsmerkmale, sei es auf
der gesellschaftlichen oder auf der individuel-
len Ebene, treten bei dramatisierenden Heran-
gehensweisen leicht in den Hintergrund, sodass
auf der symbolischen Ebene die Vorstellung
gefordert werden kann, dass Manner eben doch
vom Mars kommen und Frauen von der Venus.
Hier gilt es, als Padagog_in gut im Blick zu behal-
ten, welche Nahelegungen ich selbst ungewollt
beferdere, anstatt die uCerungen und Verhal-
tensweisen der Teilnehmenden nur ihrer Unre-
yektiertheit oder hnlichem zuzuschreiben.

In diesem Sinne sind dramatisierende Herange-
hensweisen je nach Anliegen sinnvoll bis unver-
zichtbar, erfordern aber in jedem Fall ein gutes
Konzept der Entdramatisierung, um paradoxen
Effekten weitmoglichst entgegen zu wirken.

2 Entdramatisierende Herange-
hensweisen

Entdramatisierende Herangehensweisen
geschlechterreyektierter P2dagogik lassen
sichtar bzw. erfahrbar werden, dass Geschlecht
weder die einzige noch die wichtigste Kategorie
individueller wie gesellschaftlicher Differenz ist.
In meiner Weiterentwicklung des Konzepts von
Dramatisierung und Entdramatisierung unter-
scheiden sich entdramatisierende von nicht-dra-
matisierenden Herangehensweisen dadurch, dass
erstere auf dramatisierende Situationen folgen.
Sie belassen nicht Geschlecht im Hintergrund,
sondern sie reagieren auf eine Situation, in der
Geschlecht in den Mittelpunkt gestellt wurde, um
diese Fokussierung wieder zu relativieren.
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So ist es beispielsweise in der Arbeit in
geschlechtergetrennten Gruppen unverzicht-
bar, die Unterschiede innerhalb der Gruppe
deutlich sichtbar werden zu lassen.® Wird bei-
spielsweise in einer Madchen-/Frauengruppe
und einer Jungen-/M&nnergruppe ein Plakat
erarbeitet, das danach in der gemischten Gruppe
vorgestellt oder der anderen Geschlechter-
gruppe zuganglich gemacht werden soll, ist es
i.d.R. wichtig darauf zu achten, dass die Gruppe
nicht zu einem einheitlichen Ergebnis pndet,
das dann dem Ergebnis der ,anderen” gegen-
Ubergestellt wird. Ein solches Vorgehen befor-
dert die Idee, es gebe wesenhafte Unterschiede
und unterbindet Dissidenz bzw. Konyiktfhigkeit
innerhalb der Geschlechtergruppen. Nicht sel-
ten produziert es einen padagogisch inszenier-
ten ,Geschlechterkampf”” Damit ist ein solcher
didaktischer Aufbau der Férderung von Selbst-
bewusstsein,  konstruktiver Kommunikation,
Individuation und Zivilcourage nicht eben for-
derlich. Stattdessen konnten auf einem solchen
Plakat unterschiedliche Meinungen und Erfah-
rungen sichtbar und ggf. auch Gemeinsamkeiten
benannt werden.?

Erfahrungsgem?@¢ ist es in vielen Gruppen nicht
eben einfach, der Nahelegung entgegen zu
wirken, dass die Teilnehmenden ihres gemein-
samen Geschlechts wegen oder aber auch als
Arbeitsgruppe zu einem gemeinsamen und
einheitlichen  Gruppenarbeitsergebnis kom-
men mussten. Deshalb ist die Kompetenz, Dif-
ferenzen, Ambivalenzen, Unscharfemomente
und Widersprichlichkeiten als Teil von Reali-
tat anzuerkennen und wahlweise auszuhalten,
wertzuschatzen oder fruchtbar zu machen,
wesentliches Ziel (nicht nur) geschlechterreyek-
tierter Padagogik (vgl. Artikel zu Geschlechter-
theorie in diesem Band). Diese Kompetenz kann
nicht vorausgesetzt werden, sondern bedarf

6 Fur die Madchenarbeit arbeiten dies u.a. Regina
Rauw (Rauw 2001) und Jenny Howald (Howald 2001) heraus
und konkrete didaktische bzw. methodische Konsequenzen.

7 Dies heiCt nicht, dass es illegitim ist, auch Ausein-
andersetzungen entlang von Geschlechtergrenzen zu fiih-
ren, wenn diese in der Gruppe entsprechende Wirkmach-
tigkeiten haben und von den Teilnehmenden thematisiert
werden (vgl. hierzu beispielhaft Busche/Maikowski 2010).
Aufgabe von Padagogik ist es aber nicht, durch eine Ani-
mation zur Homogenisierung solche Konyikte erst herbei
zu fihren.

8 In der Workshop-Dokumentation ,Wenn Metho-
den nach hinten losgehen” vom Fachtag ,Geschlechter-
reyektierte Arbeit mit Jungen in Schule und Jugend-
arbeit. Konzepte 0 Erfahrungen & Perspektiveno pndet
sich eine beispielhafte Besprechung der Vor- und Nach-
teile bestimmter dramatisierender Herangehenswei-
sen (Debus 2012, www.,jungenarbeit-und-schule.de/
fileadmin/Redaktion/Dokumente/Tagungsdokumenta-
tion/WS_3_-_Wenn_Methoden_nach_hinten_losgehen.pdf).
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der gezielten Forderung und Ermutigung.
Auch in der thematischen Arbeit zu Ge-
schlecht sollten vor der Durchfiihrung einer
Einheit Uberlegungen angestellt werden, wie
Geschlecht spatestens zum Ende der Einheit
hin bzw. in der darauffolgenden Sequenz wie-
der entdramatisiert werden kann, sei es durch
eine Arbeit an Individualitat, an anderen gesell-
schaftlichen Unterscheidungen oder direkt am
Thema Differenz und Gemeinsamkeit. Wenn es
beispielsweise um den geschlechtersegregier-
ten Arbeitsmarkt geht, konnte in der darauf-
folgenden Einheit an persénlichen Vorstellun-
gen von Lebensqualit®t und von Kriterien der
Berufswahl gearbeitet werden, in einer weite-
ren zu den Themen sozio-6konomische Unter-
schiede oder Lohngerechtigkeit etc.®

Nicht zuletzt sind entdramatisierende Heran-
gehensweisen dann nétig, wenn die Teilneh-
menden selbst Geschlecht dramatisieren,
insbesondere wenn dies regelm2Cig passiert,
beispielsweise indem sie Behauptungen aufstel-
len, Frauen/M&dchen bzw. Jungen/M&nner ver-
fugten Uber bestimmte Fahigkeiten nicht, seien
fur andere Tatigkeiten besonders gut geeignet,
dirften dieses Kleidungsstlick oder jene Farbe
nicht tragen oder mussten dieses Hobby oder
jenes Interesse verfolgen. iM2nner/Jungen den-
ken immer nur an das eine” oder ,Madchen sind
zickig” sind nur zwei von vielen Beispielen. Hier
kann eine Variante sein, zunachst eine eigene
padagogische Dramatisierung vorzunehmen,
beispielsweise Uber Geschlechterbilder oder
auch die Produktionsbedingungen bestimm-
ter Verhaltensweisen zu reden'® um daraufhin
zu entdramatisieren. Alternativ kdnnen je nach
Situation auch direkt entdramatiserende Strate-
gien angewandt werden.!!

9 F¢r Berufsorientierung haben Jirgen Budde,
Olaf Stuve und ich dies beispielhaft herausgearbeitet in
der Handreichung: Erweiterung der Perspektiven fir die
Berufs- und Lebensplanung von Jungen - Eine Praxishand-
reichung fiir die Schule, herausgegeben vom Kompetenz-
zentrum Technik-Diversity-Chancengleichheit e.V, Bielefeld,
www.neue-wege-fuer-jungs.de (Stuve/Debus/Budde 2012).

10 Beispielsweise ,Wie kommt es, dass der Eindruck
entsteht, alle Jungen d2chten st®ndig an Sex, M2dchen
dagegen nie?s, dWie geht es verschiedenen Jungen und
M?adchen mit dieser Zuschreibung?o, &Welche Konsequen-
zen hat das f¢r Verhaltensweisen von Jungen und M2ad-
chen?”, Wann hat es welche Funktion, den Ausspruch Mén-
ner/Jungen d3chten nur an das eine, zu t2tigen? Geht es
dabei um Rechtfertigung bzw. Entschuldigung bestimmter
Verhaltensweisen, Frustration, Arger, Krankung, Ansporn,
den Wunsch begehrt zu werden, Projektion?” Vgl. hierzu
auch den Artikel ,Und die Madchen?” in diesem Band.

11 Bzgl. des Zickigkeitsthemas z.B. ,Welche Umgangs-
weisen habt Ihr, wenn Euch was nicht passt?”, ,Welche
Konyikte kennt Ihr in Freund_innenschaften?o, &Wie gehen
Leute, die lhr kennt, mit Konyikten um?6, aMit welchen die-
ser Umgangsweisen kommt Ihr wie gut klar?”
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3 Nicht-dramatisierende Heran-
gehensweisen

Zu den von Faulstich-Wieland entwickelten und
von ihr und anderen ausgearbeiteten Polen zwi-
schen Dramatisierung und Entdramatisierung
mochte ich einen dritten Ansatz hinzufligen, der
im urspriinglichen Konzept teilweise in der Stra-
tegie der Entdramatisierung beinhaltet ist, aber
h2upg auch gar nicht als Aspekt geschlechterre-
yektierter P2dagogik erkannt und benannt wird.
Meines Erachtens stellen nicht-dramatisierende
Herangehensweisen  geschlechterreyektierter
Padagogik eine Alternative zur Strategie der
Dramatisierung mit darauf folgender Entdrama-
tisierung dar. Diese Strategie hat andere Teilziele
bzw. Moglichkeiten und Grenzen und kann bei
Bedarf in eine der anderen beiden Strategien
Uberleiten, ist aber dennoch als eigenstandige
Herangehensweise zu beschreiben.

Ein solches Vorgehen behdlt Geschlecht als
Analyseansatz — bestenfalls als einen von ver-
schiedenen Analyseansatzen — padagogischer
Situationen sowie als Methodik- und Didaktik-
Auswahlkriterium im Hinterkopf, stellt es aber
nicht in den Mittelpunkt der padagogischen
Aktivitaten. Es zielt auf die Forderung indivi-
dueller Vielfalt und individueller Kompetenzen
sowie auf die Auseinandersetzung mit anderen
Themen als Geschlecht. Dabei bieten nicht-dra-
matisierende Herangehensweisen den Teilneh-
menden beispielsweise an, bestimmte — viel-
leicht geschlechteruntypische — Erfahrungen zu
machen wie z.B. Schnupperpraktika in bestimm-
ten Berufen, Haushaltsparcours, Fahrradbastel-
Werkstatten, Selbstbehauptungstrainings oder
Traumreisen. Es kann an der Vermittlung von
sozialer Kompetenzen wie Konyiktf2higkeit
oder Durchsetzungsfahigkeit oder auch anderer
Fahigkeiten wie Lesekompetenz oder raumli-
chem Denken gearbeitet werden. Oder es wer-
den bestimmte Themen adressiert, wie Berufs-
und Lebensplanung, Freundschaft, Liebe,
Partnerschaft, Schule, Eltern, Gewalt, Umgang
mit Arbeitslosigkeit und Arbeitsamt etc.
Nicht-dramatisierende Angebote unterschei-
den sich von entdramatisierenden Angeboten
dadurch, dass sie nicht eine zunachst pada-
gogisch oder durch die Teilnehmenden vor-
genommene Dramatisierung relativieren wol-
len, sondern in einem Raum beginnen, in dem
Geschlecht (noch oder derzeit) nicht als zentral
gesetzt ist. Sie folgen also nicht auf eine explizit
geschlechterreyektierende Einheit bzw. drama-
tisierende Verhaltensweisen der Teilnehmenden

mit dem Ziel, Geschlecht und Geschlechterdiffe-
renzen wieder aus dem Fokus der Aufmerksam-
keit zurlicktreten zu lassen. Vielmehr belassen sie
eine Thematisierung von Geschlecht von vorne
herein als bloCe M®glichkeit im Hintergrund.
Obwohl nicht-dramatisierende \Vorge-
hensweisen Geschlecht also nicht explizit
zum Thema machen, sind sie dennoch der
geschlechterreflektierten Pddagogik zuzu-
ordnen. Geschlechterreyektiert sind sie zum
einen potenziell durch die Auswahl der Themen
bzw. Forderbereiche, zum anderen in der Erfah-
rung oder dem Wissen, dass bei bestimmten
Themen Geschlecht h2upg in der einen oder
anderen Weise Relevanz hat. Dabei ist aller-
dings ein offener Blick notwendig, ob dies in
der konkreten Lerngruppe tatsédchlich zutrifft
bzw. fir welche Teilnehmenden dies gilt oder
auch gar nicht gilt. Unter Umstanden sind teil-
weise ganz andere Unterscheidungsmerkmale
als Geschlecht genauso relevant oder relevan-
ter fir die Teilnehmenden wie z.B. Rassismus-
Erfahrungen, sozio-6konomischer Hintergrund,
Stadt-Land-Unterschiede, verschiedene Hob-
bies, jugendkulturelle bzw. politische Zugeho-
rigkeiten oder Verortungen im hierarchischen
System Schule etc.

Zum anderen sind solche Herangehensweisen
dann geschlechterreyektiert, wenn die P2dagog_
innen Geschlecht als eine Analysefolie des pada-
gogischen Geschehens im Hinterkopf haben und
daraus bei Bedarf Handlungen folgen lassen, sei
es durch Interventionen bei geschlechtsbezo-
gener Diskriminierung, sei es dadurch, dass sie
Briicken bauen, sich auf nicht geschlechternor-
menkonforme Erfahrungen einzulassen, sei es in
der Fahigkeit, scheinbar ,normale” oder ,abwei-
chende” Verhaltensweisen von Teilnehmenden
vor dem Hintergrund von Geschlechternormen
besser lesen, wertschatzen und/oder problema-
tisieren zu kdnnen und das padagogische Vorge-
hen mit dieser Analyse abzustimmen.*?

12 Ein Beispiel hierfur kann sein, das angepasste, brave,
yeiCige Verhalten bestimmter M2dchen nicht nur als Interesse
und Fahigkeit, sich auf das padagogische Geschehen einzu-
lassen, zu lesen sondern es gleichzeitig auch als potenziell
selbstschadigend zu erkennen und diese Madchen daher
nicht als ,sozialen Schmierstoff” einzusetzen, um mehr Ruhe
in die Gruppe zu bringen bzw. z.B. einzelne st®rende Jungen
zu mehr Arbeitsdisziplin anzuregen. Auch die scheinbare Lust
vieler Jungen am Rangeln kann gleichermaCen als Lustge-
winn, Aneignung von Fahigkeiten wie Durchsetzungsvermo-
gen, aber auch als Unterwerfung unter Gruppenzwang und
Tendenz zur Selbst- und Fremdschadigung bzw. zum Verler-
nen der Wahrnehmung eigener und fremder Grenzen gele-
sen werden. Auf der Ressourcenseite kann ein solcher Blick
dazu fihren, ,storendes” Verhalten nicht nur als das Verbauen
von Lern- und Zukunftschancen oder ,Mackrigkeit”, sondern

155



Dramatisierung

Nicht-dramatisierende Herangehensweisen
kommen ohne geschlechtsbezogene Platz-
anweiser aus, geben also nicht vor, schon zu
wissen, was M&dchen bzw. Jungen brauchen
und signalisieren diesen nicht, dass es nun
dieses extra Angebot fir sie gibt, weil alle Jun-
gen 0 sprich: arichtiged Jungen 9 sich f¢r FuC-
ball interessieren, schlecht lesen oder nicht
gut Uber Geflihle reden kénnen und ,richtige”
Madchen sich dagegen flir Seidenmalerei inte-
ressieren, Uber mangelndes rdaumliches Vor-
stellungsvermogen verfligen sowie Unterstlt-
zung in Sachen Selbstbehauptung bendtigen.
Der Umkehrschluss solcher geschlechtsbezo-
genen Platzanweiser ist, dass die Jungen bzw.
Madchen, auf die die jeweilige Vorannahme
nicht zutrifft, als ,untypisch”/,unmannlich”/
L~unweiblich” markiert werden, was die wenigs-
ten als unambivalentes Kompliment emppn-
den.!* Durch ein Ausbleiben dieser Markierung
ermoglichen die Pddagog_innen es allen Teil-
nehmenden, sich fiir das jeweilige Thema bzw.
Angebot zu interessieren. Beispielsweise kann
es Jungen leichter fallen, sich f¢r soziale oder
Dienstleistungsberufe zu interessieren, wenn
diese nicht als ,Frauenberufe” tituliert werden.
Nicht-dramatisierende Strategien pnden
aber auch genau hier ihre Grenzen: Wenn
den Jungen im letztgenannten Fall die weibli-
che Konnotation beispielsweise des Erzieher_
innen-Berufs klar ist oder in einem anderen Fall
den Madchen die Tatsache, dass leidenschaft-
liches FuCball-Spielen nicht eben fir Aner-
kennung als ,richtiges” Madchen sorgt, dann

auch als Ausdruck einer Fahigkeit zur Interessenvertretung
und Grenzziehung gegeniiber Autoritdten bzw. Fahigkeit zum
Selbstschutz gegenliber Unterordnungs- oder Leistungser-
wartungen zu lesen (vgl. hierzu auch die Artikel ,Schule - Leis-
tung -Geschlecht” sowie ,Mannlichkeitsanforderungen” und
aund die Madchen?0 in diesem Band). Ebenso kann selbst-se-
xualisierendes Verhalten gleichermaGen Ausdruck von Selbst-
Objektipzierung wie auch von Aneignung selbstbestimmter
Sexualitat und Nachahmung starker bekannter Frauen sein.
Ein geschlechterreyektierter Blick muss gerade mit all diesen
Unscharfemomenten der sozialen Welt zu leben lernen und
dennoch Freude am padagogischen Handeln als Seiltanz
entwickeln, der standig zwischen klaren Positionen der Pad-
agog_innen und offenen Aushandlungsprozessen changiert.

13 Vgl. zu geschlechtsbezogenen Platzanweisern
auch den Artikel zu Jungenarbeit in diesem Band. Auch
dramatisierende Vorgehensweisen unterlassen solche
expliziten Platzanweiser im besten Fall. Sie kdnnen es aller-
dings insbesondere bei nach Geschlecht unterschiedlichen
Programmen in getrennten Gruppen nicht immer vermei-
den, dass die Teilnehmenden ihre eigenen Theorien bilden,
warum sie ein anderes Programm machen als die andere
Geschlechtergruppe, insbesondere wenn das Programm
von den Pddagog_innen vorgegeben wird und nicht im
Gruppenprozess entsteht. So ist dramatisierenden Ange-
boten das Risiko des ungewollten Platzanweisers h2upg
inharent.
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kann dieses bewusste oder habitualisierte!*
Wissen eine Barriere fur ihre Offenheit bzgl.
der Angebote darstellen, die dann einer expli-
ziten Bearbeitung bedarf. Auch strukturelle
Ungleichheiten, Sexismus, Uberforderung und
Selbstschadigung, die auf Mannlichkeits- und
Weiblichkeitsnormen beruhen, geschlechts-
bezogene Vorurteile und Ahnliches sind auf
diese Weise nicht thematisierbar.

Meines Erachtens ist die Frage noch nicht
beantwortet, ob selbst ohne direkt sichtbare
Verweigerungen bzw. Blockaden seitens der
Teilnehmenden nicht-dramatisierende Techni-
ken ausreichen, um ihnen Angebote zur Ver-
anderung habitualisierter Gesellschaftsstruk-
turen, also gesellschaftlicher Nahelegungen
zu machen, die gewissermaCen din Fleisch
und Blut” Gbergehen und beispielsweise als
gering ausgepragtes Selbstwertgefiihl, Objek-
tipzierung des eigenen K®rpers, Beziehungs-
oder Konyiktunf2higkeit, Risikoverhalten,
korperliche Harte zu sich und anderen etc.
selbst- und/oder fremdsch2digende AusmaCe
annehmen. Hier stellt sich die Frage, ob diese
in Alltagspraxen, Geschmacker, und Persdn-
lichkeiten eingelassenen gesellschaftlichen
Strukturen dadurch veréanderbar werden, dass
alternative Angebote und Erfahrungen gefér-
dert werden oder ob es nicht doch auch eine
explizite Auseinandersetzung mit Geschlech-
terbildern braucht, die diese Verhaltens- und
Seins-Weisen erst funktional machen und
Verdnderungen  bzw.  Weiter-Entwicklung
erschweren. Das padagogische Dilemma
besteht dann im Abwéagen zwischen den Risi-
ken der Verscharfung von Stereotypen bzw.
Platzanweisern in dramatisierenden Formaten
und der Fragestellung, ob die Dramatisierun-
gen dennoch notwendig sind.
Nicht-dramatisierte Angebote sind daher nicht
zuletzt dann geschlechterreyektiert, wenn die
Padagog_innen Uber die Kompetenz verfiigen,
bei Bedarf, also am Lern- und Arbeitsprozess der
Gruppe orientiert, auf dramatisierende oder ent-
dramatisierende Strategien zurtick zu greifen.

14 Mit dem Begriff des Habitus beschreibt Pierre
Bourdieu das in die Pers®nlichkeit (K°rper und Psyche)
eingelassene Wissen um das, was fiir einen Menschen der
eigenen gesellschaftlichen Position (sozio-6konomische
Situation, Geschlecht etc.) als angemessen gilt. Dieses Wis-
sen wird u.a. als Geschmack und die Fahigkeit, Menschen
entlang bestimmter Merkmale zu unterscheiden und Norm-
abweichungen als solche zu erkennen, internalisiert (sprich:
habitualisiert), auf der kognitiven Ebene aber h2upg glei-
chermaCen vergessen, sodass ihm ein Status vermeintlicher
Naturlichkeit zukommt (vgl. Artikel zu Geschlechtertheorie
sowie zu M2nnlichkeitsanforderungen in diesem Band).
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Der_die Padagog_in hat bei der Planung des
Angebots ein Wissen, dass Geschlecht an
bestimmten Stellen wirksam werden kdnnte.
Dieses Wissen lauft als Analysefolie wahrend
des Angebots mit. Der_die Padogog_in kann
im konkreten Falle mit dem entsprechen-
den Instrumentarium reagieren, falls eine
direkte Adressierung von Geschlecht sinnvoll
erscheint, ohne aber dies davor schon voraus-
zusetzen und alle Jungen bzw. alle M&dchen
Uber einen Kamm zu scheren. In diesem Sinne
ermoglichen und erfordern nicht-dramatisie-
rende Herangehensweisen Subjekt- und Pro-
zessorientierung in der Padagogik und funk-
tionieren umso besser, umso mehr Zeit zur
Verfigung steht.t®

4 Fazit

Ich pladiere zusammenfassend stark dafir,
geschlechterreyektierte P2dagogik nicht auf
explizit geschlechterreyektierende Einhei-
ten (Dramatisierung) zu beschr®nken, son-
dern erstens nicht-dramatisierende Herange-
hensweisen als gleichberechtigtes Element
geschlechterreyektierter P2dagogik zu begrei-
fen und zweitens mindestens ebenso viel Zeit
und Reyexion in die Planung und Durchf¢h-
rung entdramatisierender Methoden bzw. Ein-
heiten zu stecken wie in die Planung dramati-
sierender Methoden bzw. Einheiten.

Geschlechterreyektierte  P2dagogik  heiCt
gerade nicht, einfach irgendwie mal Uber
Geschlecht zu reden. Wenn ich als Pddagog_in
das eingangs benannte doppelte Ziel verfolge,
individuelle Vielfalt zu fordern und strukturelle
Ungleichheiten abzubauen, muss ich mein Vor-
gehen vielmehr auf seine Wirkung bzgl. die-
ser Ziele Uberprifen. Wenn meine pddagogi-
sche Arbeit erreicht, dass die Teilnehmenden
nach der Einheit starker von einer naturlichen
und wesenhaften Geschlechterdifferenz tber-
zeugt sind als vorher und sich gegenseitig in
Argumenten fortgebildet haben, die struktu-
relle Ungleichheit legitimieren, muss ich meine
Herangehensweise Uberprifen. Ich sollte dann

15 Beispielhaft hat Regina Rauw von der 2011 auf-
grund sich kontinuierlich verschlechternder Forderbedin-
gungen geschlossenen Heimvolkshochschule ,Alte Mol-
kerei Frille” den zundchst nicht-dramatisierenden Ansatz
der Friller Madchenarbeit beschrieben, in dem stark pro-
zessorientiert mit den Wiinschen der jeweiligen Madchen-
gruppe gearbeitet wurde und explizite Thematisierungen
von Geschlecht von den Interessen und Dynamiken im
Gruppenprozess abh2ngig waren (vgl. Rauw 2001).

Uberprifen, ob ich den Teilnehmenden Ange-
bote im Sinne meiner Ziele gemacht habe oder
ob gerade mein methodisch-didaktisches Vor-
gehen eine Verstarkung stereotyper Alltags-
theorien befordert hat.

Methodische Entscheidungen sollte ich als
Padagog_in also bewusst treffen und muss
mir daflir immer wieder vor Augen fiihren,
dass ich nicht in jeder padagogischen Situa-
tion alle Aspekte von Geschlecht thematisie-
ren kann, sondern vielmehr in der Regel kleine
Brotchen backen muss, die ich dann, bei aus-
reichend Zeit, zu einem greCeren Puzzle ver-
netzen kann.

Dabei gilt es, eine Balance zwischen selbstkri-
tisch-reyektierendem Herangehen und Fehler-
freundlichkeit gegen¢ber mir selbst zu pnden.
Es kann nicht Ziel von Selbstkritik sein, sich
nichts mehr (zu-) zu trauen. Vielmehr ist es hilf-
reich, Reyexions-Netzwerke zu bilden, in denen
mit Entdeckungsfreude Praxis immer wieder
befragt und neugierig reyektiert wird und der
kollegiale Austausch Lust macht, immer weiter
zu experimentieren, in denen neben aller Kritik
und Reyexion aber auch mit Anerkennung und
Wertschatzung nicht gespart wird. Eine Hal-
tung lebenslangen Lernens halte ich in diesem
Sinne flr eine Kernkompetenz padagogischen
Arbeitens.

Auch strukturelle Bedingungen der eigenen
Arbeit sind nach forderlichen und hinderli-
chen Aspekten zu befragen und es ist gegen-
Uber Vorgesetzten und Auftraggeber_innen
zu kommunizieren, dass die Qualit®t p2dago-
gischer Arbeit sich nicht im luftleeren Raum
aus der bloCen pers®nlichen Haltung der
Padagog_innen bzw. deren Expert_innentum
ableitet. Gute padagogische Arbeit bend-
tigt ganz klar auch gute Arbeitsbedingungen
bzgl. Gestaltungsspielrdumen, Partizipation,
Geld, Material, Rdumen, Fortbildung, Super-
vision, Institutionenkultur etc. Hier treffen
sich teilweise Rahmenbedingungen von Pad-
agog_innen und von Teilnehmenden, deren
Verhalten selbst auch von ihren Lebens- und
Lernbedingungen beeinyusst und teilweise
erstausgeldst wird. Es kann sehr fruchtbar sein,
auch aus diesen Uberkreuzungen gemeinsam
zu lernen.
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CROSSWORK- VOM SINN UND UNSINN DER PADAGOGISCHEN ARBEIT

MIT DEM ,,GEGENGESCHLECHT"

Mart Busche’

Im folgenden Artikel werden Maoglichkeiten
und Bedingungen von ,Crosswork” fiir das Set-
ting der Schule ausgelotet. Crosswork meint
Ublicherweise die padagogische Arbeit mit
dem Gegengeschlecht, also Manner mit Mad-
chen und Frauen mit Jungen. Dies ist ein Set-
ting das in der Schule automatisch entsteht,
allerdings nicht notwendigerweise im Sinne
eines Konzepts geschlechterreyektierter Arbeit.
Als solches lohnt es der genaueren Betrach-
tung. Im ersten Teil des Artikels werden Uber-
legungen zum Begriff des ,Gegengeschlechts”
angestellt (1), daran anschlieCend folgt eine
Einordnung von Crosswork in die Landschaft
der geschlechtsbezogenen P2dagogik (2).
Die aktuellen Geschlechterdebatten werden
anschlieCend herangezogen, um zu verstehen,
warum diesem Ansatz derzeit so viel Aufmerk-
samkeit — vor allem in Bezug auf die Arbeit von
Frauen mit Jungen 8 zukommt (3). Es folgen
grundsitzliche Uberlegungen zur konkreten
Arbeit, den Fallen, Mdglichkeiten und Beson-
derheiten (4) und ein Ausblick, der Crosswork
vor dem Hintergrund einer depnitorischen
Enge auch wieder in Frage stellt (5).

1 Crosswork: Die Konstruktion
von Gegengeschlechtlichkeit

In der geschlechtsbezogenen Padagogik ist der
Ansatz des ,Crosswork” im Moment so etwas
wie der letzte Schrei: ein nicht ganz neues Kon-
zept, dem momentan viel Beachtung geschenkt
wird und das auch mit anderen Begrifyichkeiten
bezeichnet wird: Uberkreuzpadagogik, Gender
Crossing, gegengeschlechtliche Padagogik (vgl.
Schweighofer-Brauer 2011; 80). Mit Crosswork
ist die geschlechterreyektierte p2dagogische

1 Ich danke den Kolleg_innen aus der HVHS ,Alte
Molkerei Frille” fur all die Anregungen bzgl. Crosswork —
auch uber die Existenz der Bildungsstatte hinaus, die 2011
aufgrund von Mittelk¢rzungen schlieCen musste. Dar¢ber
hinaus danke ich den Teilnehmenden meiner Crosswork-
Fortbildungen fiir das Teilen ihrer Erfahrungen, dem Team
des Projekts Jungenarbeit und Schule fir die Herausgabe
dieses Bandes und Olaf Stuve und Katharina Debus fir
Anmerkungen und Gegenlesen dieses Artikels.
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Arbeit gemeint, in der ein gegengeschlechtlich
konzeptioniertes Setting fruchtbar gemacht
werden soll. Zwei Geschlechter, die sich gegen-
Uber stehen, die einen Antagonismus bilden,
die unterschiedlich sind, begegnen sich dort
und lernen etwas voneinander oder miteinan-
der. Ublicherweise geht es nicht um irgendwel-
che unterschiedlichen Geschlechter, z.B. eine
Transgender-Person und eine Madchengruppe,
sondern es wird eine geschlechterdichotome
Setzung vorgenommen, die erst einmal nur
von M@&nnern/Jungen und Frauen/M2&dchen
ausgeht. Von (nur) zwei Geschlechtern auszu-
gehen, ist in der Padagogik wie auch in vielen
anderen Disziplinen jenseits der Queer Studies
weit verbreitet, dennoch ist es eine folgenrei-
che Setzung.

Die Idee des Gegengeschlechts impliziert im
Wortsinn erst einmal keine Gemeinsamkei-
ten (wie auch bei ,Gegensatz’, ,Gegenge-
wichto, éGegenentwurfo). Doch sind diese zwei
Geschlechter Uiberhaupt so gegensatzlich bzw.
fundamental unterschiedlich? Ist es nicht vor
allem eine Alltagsgewohnheit, (Geschlech-
ter)Unterschiede wahrzunehmen & auch weil
es so schwer ware, das Nicht-Unterscheiden
mit Bedeutung zu versehen? Biologische
Geschlechterunterschiede haben sich in gro-
Cen Meta-Analysen, in denen viele verschie-
dene Forschungsarbeiten zusammengefasst
werden, als relativ marginal erwiesen (vgl.
Hagemann-White 2010: 46ff). Die Unterschei-
dung der Geschlechter scheint eher auf einer
sozialen Praxis des Unterscheidens zu beru-
hen als auf individuellen Merkmalen (vgl. auch
Hirschauer 2001: 209). Dennoch realisiert sich
auch in der Idee von Gegengeschlecht, wie sie
augenblicklich im Crosswork angelegt ist, eine
Zuordnung und Produktion von (biologischer)
Weiblichkeit und Mannlichkeit, die als wesen-
haft und wesentlich unterschiedlich erschei-
nen. Dieser reduzierende Blick entspricht sel-
ten der Vielfalt und dem Genderreichtum der
Realitdt. Hinzu kommt noch, dass Geschlecht
mit anderen sozialen Kategorien wie Ethnizitat
und sozialer Klasse zusammenwirkt, davon ver-
starkt oder Uberlagert werden kann und somit
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eine alleinige Betrachtung von Geschlecht
in Forschung und Padagogik der komplexen
Wirklichkeit nicht gerecht wird (vgl. zu diesen
Uberschneidungen den Artikel zu Mannlich-
keitsanforderungen in diesem Band). Es lieCe
sich zuspitzen, dass in der Forschung einerseits
kaum grundlegende Unterschiede zwischen
mannlichen und weiblichen Individuen festge-
stellt werden, andererseits der geschlechtliche
Unterschied im Crosswork aber konzeptionell
standig aufgerufen werden muss und die Pro-
duktion von Unterschieden maCgeblich ist,
wahrend dartiber hinaus auch noch andere
Kategorien, die sich aus der selben Logik her-
aus ebenfalls zum Uberkreuzen eignen wiirden
(z.B. unterschiedliche Staatsbiirger_innenschaf-
ten) vernachl@ssigt werden.

Wenn Crosswork analog zu anderen Ansétzen
der geschlechtsbezogenen Padagogik das Ziel
hat, Geschlechterhierarchien abzubauen, dann
kdnnte es interessant sein — anstatt das kon-
krete gegengeschlechtliche Setting standig
zu betonen - die Produktion und Produkti-
onsweisen von Gegengeschlecht zu analysie-
ren: Wo nehmen wir Unterschiede wahr und
warum? Was macht die Unterschiede so inte-
ressant? Welche Hierarchien und Ausschlisse
entstehen dabei? Sind wir auch in der Lage zu
erkennen, wenn Geschlecht keine Rolle spielt
oder wenn andere Erfahrungs- und Identitats-
kategorien mit am Werke sind (z.B. Ethnizi-
tat)?

Das englische Wort ,to cross” bedeutet ,sich
kreuzen”. Die Schule ist ein Ort erster Guite,
wenn es um das aCrossingo geht, es pnden sich
viele Unterschiede zwischen Lehrpersonen und
Schiler_innen, die aufeinander treffen kon-
nen: auf jeden Fall Alters- und Qualipkations-
unterschiede, gegebenenfalls Herkunfts- und
Schichtunterschiede, ethnische Unterschiede,
physische Unterschiede (Aussehen, Korper-
greCe etc.), sexuelle Praferenzen, Hierarchie-
unterschiede und viele andere. Geschlecht
wird sowohl in der Theorie als auch im sozialen
(Schul-)Alltag oftmals als einer der bedeutends-
ten Unterschiede wahrgenommen. Geschlecht
giltauch als ,major category” in der Analyse von
sozialen Beziehungen (vgl. z.B. Scott 1986). F¢r
die aktuellen Ansatze von Crosswork ist beides
von Bedeutung: Um von Crosswork sprechen zu
kdénnen, braucht es mindestens zwei verschie-
dene Geschlechter (deren Dramatisierung, also
die Auyadung mit Bedeutung, unterschiedlich
stark biologistisch unterf ttert ist; vgl. Wallner/
Drogand-Strud 2012: 112 sowie zum Begriff

der Dramatisierung den gleichlautenden
Artikel in diesem Band).? Um Crosswork gen-
dersensibel gestalten zu kdnnen, braucht es
eine Analyse sozialer Beziehungen auf gesell-
schaftlicher Ebene wie auch im Klassenraum. Es
spielt auch eine Rolle, welcher Rahmen jeweils
gegeben ist, ob Fachunterricht, Projektlernen
oder Ubungsraum, ob ich eine Lehrerin an einer
Jungenschule bin oder als m2nnlicher Sozial-
arbeiter einen von Madchen besuchten Pro-
jektkurs durchfiihre.®> Damit ist aber Gber die
Inhalte noch nichts ausgesagt.

2 Crosswork als Teil der geschlechts-
bezogenen Padagogik

Es ware theoretisch und historisch unangemes-
sen anzunehmen, dass jegliche padagogische
oder bildnerische Arbeit, in der Pddagog_in
und Zielgruppe unterschiedliche Merkmale -
oder konkreter: unterschiedliche Geschlechter
— haben, bereits Crosswork wére. Crosswork
arbeitet konzeptionell mit dem Gegenge-
schlecht* Das gegengeschlechtliche Setting
ist Bedingung sowie Inhalt von Crosswork im

2 Wobei ich weder die Einschatzung der Autor_
innen teile, dass das biologische Geschlecht in der
geschlechtshomogenen Arbeit nur als Organisationsprin-
zip, das den Zugang regelt, eine Rolle spielt, und in der
geschlechtshomogenen praktischen Arbeit an sich leicht
zu entdramatisieren sei. Meiner Ansicht nach wirkt die bio-
logische Zuordnung auch in der vermeintlich homogenen
Gruppe weiter (implizit: ,Wir sind anders als die, die nicht
hier sind, explizit: ,Gefallt mir gut, mal nur unter Mannern
und ohne die Weiber zu seing). Ich stimme auch mit den
Autor_innen nicht darin Uberein, dass Geschlecht in der
Koedukation als Ordnungskategorie keine Rolle spiele und
Menschen dort jederlei Geschlechts sein konnen. Das kon-
nen die meisten der angeflhrten Inter- und Transsexuellen
weder in der deutschen Rechtsordnung noch in vielen All-
tagssituationen. Es w2re mir neu, dass die reyexive Koedu-
kation der Ort ist, wo Trans- und Intersexuelle ihr profes-
sionelles Zuhause héatten — so sehr ich mir das aus meiner
eigenen genderqueeren Position heraus auch w¢nsche (zu
Koedukation siehe auch Busche/Maikowsky 2010).

3 Wenn einbezogen wird, dass auch gender-
queere Personen, also Personen, die sich geschlecht-
lich nicht einsortieren (lassen) k®nnen oder wollen, oder
andere Personen, deren Geschlecht nicht offensichtlich ist,
geschlechtsbezogen arbeiten, dann stellt sich ohnehin die
Frage, inwieweit die Depnitionen, die sich ¢ber ein zwei-
geschlechtlich-dichotomes oder geschlechtshomogenes
Setting bestimmen, noch greifen kénnen.

4 Da ich mich hier auf die (begrenzte) Fachlitera-
tur zum Thema beziehe, verwende ich den Begriff des
Gegengeschlechts weiter, auch wenn er — wie ich gezeigt
habe — problematisch ist und ich an einigen Stellen andere
Begriffe (z.B. ,andersgeschlechtlich”, ,geschlechterdifferen-
tes Settingo, dVielgeschlechtlichkeito) vorziehe, je nachdem
was bezeichnet werden soll.
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Sinne der Reyexion von Zweigeschlechtlichkeit
mit dem Ziel des Abbaus von Geschlechter-
hierarchien.

In der geschlechtsbezogenen Padagogik wird
von vier Settings oder S2ulen (vgl. Wallner 2010)
ausgegangen: geschlechtshomogene Arbeit in
Form von Mé&dchenarbeit (Frauen arbeiten mit
Madchen) und Jungenarbeit (M2nner arbeiten
mit Jungen), reyexive Koedukation (M&nner und/
oder Frauen arbeiten mit gemischtgeschlechtli-
chen Gruppen) und Crosswork (M2nner arbeiten
mit M&dchen, Frauen arbeiten mit Jungen).®
Historisch steht der Ansatz der Madchenarbeit
am Anfang der Entwicklung von Genderpad-
agogik, Jungenarbeit ist als Pendant zu M2d-
chenarbeit gefordert und entwickelt worden
(vgl. z.B. den Abschlussbericht zum Modell-
projekt ,Was Hanschen nicht lernt ..veran-
dert Clara nimmer mehr!o der im letzten Jahr
geschlossenen  Heimvolkshochschule ,Alte
Molkerei Frilleo von 1989). M&dchen- und Jun-
genarbeit kdnnen eher als die beiden anderen
Ansatze eigene Inhalte vorweisen, die sich z.B.
in Methodenb¢chern (z.B. Krabel 1998) oder
Materialsammlungen (z.B. die beiden ,Star-
terKitso der LAG Jungenarbeit NRW bzw. LAG
Madchenarbeit NRW) niederschlugen.

So ist ein traditionelles Thema der Madchen-
arbeit z.B. Selbstverteidigung, ein traditionelles
Thema der Jungenarbeit ist Gewaltpr@vention.
Aus heutiger Perspektive trugen diese beiden
Ansdtze zu Beginn ein reduzierendes, essen-
tialisierendes und homogenisierendes Bild
der jeweiligen Geschlechtsgruppe in sich, hat-
ten aber auch viel starker als heute die eigene
Emanzipation aus einengenden Geschlechtsrol-
len und Kritik an gesellschaftlichen Verhaltnis-
sen zum Inhalt. Wahrend heute auch Selbstver-
teidigungskurse f¢r Jungen angeboten werden
und das depzit®re Bild des gewaltt®tigen und
Probleme bereitenden Jungen vielfach kriti-
siert wurde, scheint es fir die Madchenarbeit
viel schwieriger zu sein, sich neue Themen zu
erschlieCen oder mit einem Begriff des M&d-
chens, welches zwar noch nicht gleichgestellt
ist, aber auch kein Opfer der Verhaltnisse sein
will, neue Konzepte zu entwickeln.®

5 Diese Ansatze stehen sehr stark in der Tradition
der auCerschulischen und politischen Bildung, deshalb
fehlen Ansatze der individuellen sozialen Arbeit. Es kdnnte
also Uber eine Erweiterung nachgedacht werden, die z.B.
eine fallbezogene Geschlechterpadagogik mit einbezieht.

6 Man koénnte die These wagen, dass das Geschlecht
von Jungen erst noch mit Bedeutung gef¢ It werden muss,
wahrend das von Méadchen schon lange bekannt scheint
und es hier (vermeintlich) wenig Neues zu entdecken gibt.
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Die Debatte um reyexive Koedukation ist aus
der schulischen Debatte um bessere Lerner-
folge von Méadchen und die Fortschreibung
von Geschlechterhierarchien in geschlech-
tergemischten bzw. —getrennten Klassen
in die auCerschulische Arbeit eingeyossen.
Dort wiederum standen eher die Dynamiken
innerhalb der jeweiligen Gruppen im Fokus
der Aufmerksamkeit (vgl. Faulstich-Wieland
1997). Dagegen k®nnte mensch sagen, dass
die Geschichte des Crosswork die Geschichte
einer nicht vorgesehenen Entwicklung ist, die
weder aus Forderungen nach Geschlechter-
emanzipation noch im Streit um ein besse-
res Lernsetting entstanden ist. Crosswork ist
quasi der Unfall der Genderp®dagogik und
die vielleicht ungeliebteste, aber auf jeden Fall
umstrittenste der vier Sdulen (vgl. auch Wallner/
Drogand-Strud 2012). Dies wird daran deutlich,
wie wenig der Inhalt einer potenziellen Uber-
kreuzpadagogik in den seltenen Publikationen
zum Thema wird. Stattdessen pnden eher Pro-
blematisierungen z.B. der Fallen und Grenzen
dieses Arbeitansatzes statt (Ottemeier-Gliicks/
Gl¢cks 2001); oder es werden erst einmal die
Vorurteile bearbeitet, die etwa Frauen aufgrund
ihres Geschlechts in der Arbeit mit Jungen in
stationdren Einrichtungen zu hdéren bekom-
men, bevor die realen Erfahrungen besprochen
werden k®nnen (vgl. Bunjes 1998: 14). Letzteres
kommt einer Verschwendung und Abwertung
von Erfahrungswissen gleich angesichts der
Pr@senz von Frauen in der Arbeit mit Jungen in
der Kinder- und Jugendhilfe (vgl. Wallner 2010).
Ein Aspekt in diesem Feld ist, dass bestimmte
Jungen, die negative Erfahrungen mit M@nnern
gemacht haben, lieber mit Frauen arbeiten.

Im ersten Buch zu Crosswork von Annema-
rie Schweighofer-Brauer (2011) wird deutlich:
Crosswork hat keine eigene Theorie und kei-
nen Methoden-Kanon. Es wird unterschied-
lich Bezug genommen auf die theoretischen
und praktischen Entwicklungen der Gender-
p2dagogik der letzten 30 Jahre. Dabei ist die
Frage nach dem Abbau von Geschlechter-
hierarchien und geschlechtsbezogener Veren-
gungen keineswegs beantwortet. Von daher
ist es konsequent, auf Grundlage der gesam-
melten Erfahrungen die Frage fiir die unter-
schiedlichen Settings und unter verschiedenen
theoretischen Vorzeichen immer wieder neu zu
formulieren, wie genau so ein Abbau von Hier-
archien und Verengungen vorangebracht wer-
den kann. Weil sich beim Crosswork die Kon-
struktion von Gegengeschlechtlichkeit jedoch
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anscheinend so aufdrangt, ist hier die Notwen-
digkeit der Entwicklung von Methoden und
einer Haltung, die genau diese Konstruktion
von Gegengeschlechtlichkeit und Unterschied-
lichkeit thematisieren oder unterwandern und
infrage stellen, noch zu leisten. Vor dem Hinter-
grund der Ausdifferenzierung von Geschlech-
tern, z.B. durch die zunehmende Sichtbarkeit
von Trans*personen oder Intersexuellen, mus-
sen alle Ansatze, die antagonistisch von zwei
Geschlechtern ausgehen, kritisiert werden.

In Bezug auf Crosswork gibt es derzeit also
neben verschiedenen zarten Versuchen der Kon-
zeptionalisierung eines ,alten-neuen” Ansatzes
der Geschlechterp®dagogik (Jantz 2012) bereits
einiges an Erfahrungen vorzuweisen (vgl. LAG
Madchenarbeit in NRW 2012, Schweighofer-
Brauer 2011, Busche 2010). Mensch k®nnte dies
als Chance begreifen, nun auf die Erfahrungen
aufbauend eine spezialisierte Theorie und ein
padagogisches Konzept zu entwickeln. Inte-
ressant ist allerdings auch, warum gerade zu
diesem Zeitpunkt der Ansatz des Crossworks
eine solche Aufmerksamkeit erféhrt. Es soll im
folgenden Abschnitt kurz darauf eingegangen
werden, wie sich der geschlechterpolitische Hin-
tergrund in den Konzeptionen widerspiegelt.

3 Gender Crossings: Unwider-
stehlich!...

Wahrend Crosswork also lange nur sehr verein-
zelt besprochen und kaum konzeptionalisiert
wurde, erfahrt es nun eine nie da gewesene
Aufmerksamkeit. Was sind die Griinde dafir?

Fakt ist, dass vor allem in der auCerschulischen
Arbeit und in Einrichtungen der Jugendhilfe
die Mehrheit der Fachkrafte Frauen sind und
die Mehrheit der Klientel Jungen (vgl. Wallner
2010). Das ist keine neue Entwicklung. Auch in
der Frihpadagogik und der Grundschule sind
mehrheitlich Frauen zu pnden. Auch das ist nicht
neu. Im Zuge von etwas, das hier der ,Arme-
Jungso-Diskurs genannt werden soll, kommt
diesem Verhéltnis aber eine neue, offentliche
Aufmerksamkeit zu: Weibliche Padagog_innen
werden mehr oder weniger offen dafiir verant-
wortlich gemacht, dass Jungen in der Schule
schlechter abschneiden.” Deshalb tritt die Arbeit
7 Dass es sich bei den Jungen, die in der Schule
schlechter abschneiden, um bestimmte Jungen handelt,
die vor allem auch von sozialer Benachteiligung betroffen
sind, ist auch kein neues Ergebnis, steht aber bislang nicht

im offentlichen Fokus (vgl. hierzu den Artikel ,Schule —
Leistung & Geschlechto in diesem Band).

von Frauen mit Jungen aus ihrem Schattenda-
sein und bedarf einer neuen Legitimation.
Wallner und Drogand-Strud sprechen in Bezug
auf Crosswork von einem Hype, der andere
Hypes wie den um Gender Mainstreaming oder
den dArme Jungso-Diskurs abl®st. Ich pnde es
plausibel zu sagen, die Debatte um Crosswork
ist ein Ergebnis des zuletzt genannten Hypes
um die darmen Jungso. Einer seiner Effekte ist,
dass Frauen die Qualit2t ihrer Arbeit mit Jungen
hinterfragen und durch Professionalisierung
auch neu legitimieren mussen. Mir sind in mei-
nen Fortbildungen zu Crosswork einige verun-
sicherte Lehrerinnen begegnet, die ihre eigene
Praxis hinterfragen, sich austauschen, updaten
und weiter bilden wollten, weil sie beflirchten
oder glauben, adie Jungend nicht zu verstehen.
Im Endeffekt stellte sich aber zumeist heraus,
dass es ihnen nicht an Verstandnis oder Kom-
petenz mangelte, sondern dass der Diskurs um
Jungen als Bildungsverlierer ihnen die Schuld
f¢r das Versagen einiger Jungen zuschiebt und
sie das damit einhergehende Unbehagen auf
seinen Gehalt Gberprifen mussten.

Gleichzeitig bringt der Ansatz des Crosswork
auch Entlastung mit sich: Endlich pndet sich ein
professioneller Rahmen fir eine Arbeit, in der
Frauen immer nur als die zweitbeste Losung
galten, weil die Kompetenz von Mannern mit
Jungen zu arbeiten durch die Annahme einer
Erfahrungs-Kongruenz von Menschen (vermeint-
lich) gleichen Geschlechts festgelegt wurde, aber
sich selten genug Kollegen fanden, um die Arbeit
durchzufiihren. Daran anknlpfend kdnnte das
Interesse an Crosswork daher rihren, dass sich
eine Wahrnehmung etabliert hat, Jungenarbeit
pnde gerade im Rahmen des geschlechtshomo-
genen Settings der Arbeit eines mannlichen Pad-
agogen mit Jungen ihre Entfaltung, anstatt sie
¢ber Inhalte oder Praxen der geschlechterreyek-
tierten Arbeit mit Jungen zu depnieren. Um diese
Setzung eines spezipschen Werts des m2nnli-
chen geschlechtshomogenen Raums zu erhalten,
bedarf es einer begrifyichen Abgrenzungslinie
zur p2dagogischen Arbeit von Frauen mit Jun-
gen. Es besteht die Beflirchtung, der Wert von
m2nnlicher Jungenarbeit k®nne in Frage gestellt
werden, wenn Frauen mit Jungen genauso erfolg-
reich und sinnvoll arbeiteten wie Manner. Dies
koénnte dazu flihren, dass die wenigen Manner im
padagogischen Feld ihr Engagement einschran-
ken, wenn dieses an den monogeschlechtlichen
Raum gekoppelt ist (vgl. Busche 2010).

Der Fall, dass Manner mit Madchen arbeiten,
spielt im Hype um Crosswork eigentlich keine
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Rolle. Dass Manner mit reinen Madchengruppen
arbeiten, ist selten der Fall. Dies liegt einerseits
an der geringen Anzahl von Mannern in der Pad-
agogik und zum anderen am ,Generalverdacht”,
bei dem Manner als potenzielle Missbraucher
von M2dchen (und Jungen) betrachtet werden.®
Zudem ist zu beobachten, dass, wenn Manner
sich Uberhaupt flir Bedingungen geschlechts-
bezogener Sozialisation interessieren, dies eher
in Bezug auf Jungen der Fall ist. Dennoch gibt
es sie, die Manner, die in Crosswork-Fortbildun-
gen kommen, weil sie in ihren Einrichtungen fir
Madchengruppen zustandig sind, sich selbst-
bewusst daflr interessieren oder ihre fachli-
chen Unsicherheiten im Kontakt mit Madchen
kundtun. Moglicherweise ist es auch zutraglich,
dass sich das Bild von Madchen dahingehend
andert, dass sie nicht mehr nur als zahm und
zimperlich gelten, sondern als ernstzuneh-
mende padagogische Klientel auch fir Man-
ner interessant werden, die M&dchen(gruppen)
lange als langweilig betrachteten.® Sie arbeiten
manchmal auch im geschlechtergemischten
Team und wollen sich informieren und ihre
Arbeit reyektieren, ohne dabei von ihrer Kol-
legin beobachtet zu werden (was bei Frauen,
die mit Jungen arbeiten, auch anzunehmen ist).
Zuweilen kommen auch geschlechtergemischte
Teams, die die Crosswork-Fortbildung flr ihren
gemeinsamen Reyexionsprozess nutzen und z.
B. darliber diskutieren, ob — und wenn ja, wie
— sie von einem einzelnen Madchen unter-
schiedlich angesprochen werden. Dies sind fir
die gesamte Fortbildungsgruppe in der Regel
fruchtbare Momente und macht die Vorteile
von aufeinander eingespielten, geschlechterge-
mischten Teams deutlich.

8 Es ist zu hoffen, dass im Zuge der Auseinander-
setzung mit Missbrauch in Institutionen in naher Zukunft
der Generalverdacht mit Fakten und Indikatoren fir Gefahr-
dungen auf weniger spekulative F¢Ce gestellt werden kann.

9 Ich selber habe in der auCerschulischen Jugend-
bildung der Heimvolkshochschule ,Alte Molkerei” Frille
nach einigen Jahren in der M2dchenarbeit auch diverse
Jungenseminare durchgef¢hrt. Als ich ausnahmsweise mal
wieder ein Madchenseminar leitete, bemerkte ein mannli-
cher Kollege: aWie kannst du nach all den Jungensemina-
ren denn jetzt wieder mit Madchen arbeiten, das ist doch
total langweilig .. Die Ironie in dem Satz rekurriert auf
das Stereotyp, dass M2dchen(-seminare) langweilig seien
und bei Jungen im Vergleich immer was los sei. Dar¢ber
hinaus klingt auch an, dass es einer klaren Entscheidung
bedarf und ein standiges Hin- und Herwechseln zwischen
Jungen- und M2dchenarbeit nicht gerne gesehen wird und
auf jeden Fall kommentiert werden muss. Zumindest ist
ein Zur¢ckwechseln von der h®herwertigen Jungenarbeit
in die minderwertige — weil langweilige — Madchenarbeit
unverstandlich.
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4 &but donit believe the Hype:
Konzeptionelle Probleme des
Crossworks

Zwei Problembeschreibungen durchziehen fast
die gesamte Literatur zu Crosswork: Das Unter-
graben weiblicher Autorit®t durch Jungen und
die Erotisierung des Kontakts zwischen Man-
nern und Madchen. Im ersten Fall ist auffallig,
wie oft in Bezug auf ,Uberkreuzungen” von Hie-
rarchien ausgegangen wird, die insbesondere
Frauen in Positionen setzten, in denen sie zwar
aufgrund ihrer Profession und ihres Alters Gber
den Jungen st¢nden, aufgrund des Geschlechts
aber in der minderwertigeren Position seien
und deshalb von Jungen nicht ernst genom-
men wirden oder auch auf andere Weise Hin-
dernissen im p&dagogischen Umgang mit Jun-
gen begegnen (a ] berkreuzhierarchieno).:

Es ist nicht zu leugnen, dass institutionalisierte
Geschlechterhierarchien fiir Frauen reale Prob-
leme mit sich bringen, weil sie ihre Subordina-
tion legitimieren (z.B. indem Koénnen als weibli-
cher FleiC naturalisiert und abgewertet wird). Es
ist aber auch klar, dass Frauen in der Padagogik
die Mehrheit der Fachkrafte stellen und somit
viele Strategien und Umgehensweisen entwi-
ckelt haben m¢ ssen, um t2glich wieder ihren Job
zu machen und mit lauten, aufs@ssigen Jungen
umzugehen. Es dréngt sich also die Frage auf, wie
Frauen dieses Problem I6sen und es dréngt sich
auch die Frage auf, warum diese Losungsmdg-
lichkeiten bislang noch nicht zusammen getra-
gen wurden.!* Hier besteht Forschungsbedarf.

10 Bei der Benennung von Hierarchien zwischen
Frauen und Jungen im Crosswork sollte nicht vergessen
werden, dass sich dieses Problem zwischen Erwachsenen ja
auch stellt, und deshalb sollte das gesellschaftliche Problem
der Ignoranz und Geringschatzung, die erwachsene Mén-
ner Frauen gegeniiber immer noch an den Tag legen, nicht
nur am Beispiel minderj2hriger Jungen durchgespielt wer-
den, sondern in erster Linie zwischen den Kolleg_innen.

11 Oft begegnet mir der Fall, dass weiCe deutsche
Padagoginnen sagen, dass Jungen mit Migrationshinter-
grund ihre Autoritat als Lehrerin nicht anerkennen wir-
den. Sie benennen dabei die Art des Hintergrundes selten,
meinen aber in der Regel vor allem muslimische Jungen,
wie einerseits die gewahlte Bezeichnung ,Pascha” ver-
muten lasst und andererseits eben die Nicht-Benennung,
die quasi automatisch das gesellschaftliche Klischee der
muslimischen Migrantenjungen als patriarchal gepragte
Problemkinder aufruft. Die Infragestellung von Autoritat
trifft aber offenbar nicht auf alle Lehrer_innen zu: In einer
Befragung im Rahmen der Entwicklung eines Basistrainings
dGeschlechtsbezogene Arbeit mit Jungend (Projektgruppe
Fo(u)r Jungs: 2009) fir weibliche Fachkrafte machte eine
Padagogin deutlich, dass sie zu Jungen aufgrund ihres t¢r-
kischen Hintergrundes einen guten Draht habe, sie fugt
an: dinsbesondere zu Jungen mit Migrationshintergrundo
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Aus der Praxis ist bekannt, dass sich auch Man-
nern manchmal 2hnliche Probleme mit Jun-
gen stellen, wenn z.B. der erwachsene Mann
nicht als mannlich anerkannt oder aus anderen
Gr¢nden abgewertet wird oder wenn Jungen
im Sinne der hegemonialen Mannlichkeit mit
den Erwachsenen in Konkurrenz um die ,rich-
tige” Mannlichkeit treten (vgl. zu hegemonialer
Mannlichkeit den Artikel zu Mannlichkeitsan-
forderungen in diesem Band). M&nner haben
andererseits aufgrund ihrer zugeschriebenen
Rollen moglicherweise wenig Erfahrung darin,
mit den Uberlegenheitsdemonstrationen von
Madchen und der bei ihnen dadurch ausge-
[°sten Hilyosigkeit umzugehen bzw. sie zu
thematisieren (z.B. wenn Madchen einen Mann
als uncool abstempeln, ihn in Konkurrenz zu
seinem Kollegen setzen, abwerten oder ihn als
Autorit®t ablehnen).

Sowohl in Jungen- wie auch in M2dchengruppen
kann ¢ brigens Alter im Sinne von Jugendlichkeit
dem Zeitgeist entsprechend ein entscheidendes
Aufwertungskriterium sein, das Jungen oder
Madchen fir sich benutzen, in dem sie ihrem
erwachsenen Gegentber deutlich zu verstehen
geben, dass dieses oder jenes nicht mehr ,ange-
sagto sei. Der Umgang mit Autorit?tskonyikten,
Konkurrenzsituationen und den daraus entste-
henden Hilyosigkeiten k®nnte also ein wichtiges
Thema fiir den Austausch zwischen den unter-
schiedlichen Fachkr&ften, die mit Jungen und
Madchen arbeiten, darstellen.

Der ,Schuss Erotik” (Ottemeier-Gliicks/Glicks
2001: 79) bzw. das aSpiel mit dem verbote-
nen Apfelo (Wallner/Drogand-Strud: 111),
die manchmal als Begriindung daflir herhal-
ten missen, dass sich Manner lberhaupt fir
M&dchen(arbeit) interessieren, wird einer-
seits der Professionalitat und der Vielfaltigkeit
der Grinde der wenigen Fachmanner nicht
gerecht, andererseits wird ein Bild vom Mann
als ewigem Tater fortgeschrieben. Dass es auch
einen erotisierten Kontakt zwischen Jungen
und erwachsenen Frauen geben kann, sowohl
im Sinne von Hilyosigkeit im Umgang damit
als auch im Sinne von Koketterie, wird zumeist
dethematisiert.? Durch diese Art der einseiti-

(ebd.: 7). Die sich auf Frauen oft negativ auswirkende Hier-
archisierung zwischen den Geschlechtern scheint sich hier
nicht nur aufzuheben: Durch die tirkische Zugehdrigkeit
der Paddagogin wird die Geschlechtszugehorigkeit dynami-
siert und wirkt sich beg¢ nstigend auf das Verh2Itnis Junge-
Padagogin aus.

12 Dabei kann die Erotisierung in unterschiedliche
Richtungen gehen: Jungen probieren ihre Wirkung im
heterosexuellen Kontakt durch Flirten oder Galanterie aus,

gen Thematisierung heterosexueller Erotik wird
eine Schieyage erzeugt, bei der Frauen eher
asexuell, passiv und unschuldig erscheinen,
wahrend Manner auf ihre erotischen Interessen
reduziert werden. Uberlegungen zu angemes-
senen Umgehensweisen mit Erotik im padago-
gischen Setting sind bislang kaum angestellt
worden, auch eine Auseinandersetzung mit
heteronormativen Fallen im Crosswork fehlt
bislang noch.

Anhand dieser beiden Beispiele soll deutlich
werden, wie im fachlichen Sprechen und Schrei-
ben Uber Crosswork weiter geschlechtliche Hie-
rarchien aufgerufen und zementiert werden. Es
schlieCt sich die Frage an, ob nicht Crosswork
als jlingster Ansatz der geschlechtsbezoge-
nen Padagogik bestimmte Fehler der anderen
Ansatze vermeiden kann (z.B. enge Konstruk-
tionen oder Reduzierungen). Dazu m¢sste das
Setting der Gegengeschlechtlichkeit neu Uber-
dacht werden, da dieses theoretisch wie auch
praktisch — wie anhand eines real existierenden
Geschlechterreichtums und den sich ausdiffe-
renzierenden geschlechtlichen Verhaltensweisen
zu sehen ist — Uiberholt ist. Die Zeitungsberichte
Uber ein 11-jdhres Trans-Madchen (vgl. taz vom
19.1.2012 und 5.2.2012), die Empfehlung der
deutschen Ethikkommission, im Falle von Inter-
sexualitat die Kategorie ,anderes” als Personen-
stand im Personalausweis flihren zu kénnen (vgl.
Ethikrat 2012) sowie die queeren und transgen-
der Positionen im Bereich der geschlechtsbezo-
genen Padagogik (vgl. z.B. Pohlkamp 2010, Rye
et al. 2007, Gay-Straight Alliance Network 2004,
Stuve 2001) machen deutlich, wie unzeitgem?2C
Ansatze mit nur zwei Geschlechtern sind. Dar-
ber hinaus zeugt solches Denken auch von dem
Versuch, Komplexitat im Rahmen des Beherrsch-
baren und Besprechbaren zu halten.

Es geht fiir die Geschlechterpadagogik darum,
eine lange fallige Verschiebung und Erweiterung
vorzunehmen, die konzeptionell einer queeren
sowie intersektionalen®® Realitdt Rechnung trégt.

Frauen fiihlen sich dadurch moglicherweise geschmeichelt
oder verunsichert, potenziell kdnnen sie in solchen Situati-
onen ihre Autoritat und professionelle Distanz gefdhrden.
Sie k®nnen Jungen aber durch Erotisierungen ihrerseits
auch manipulieren, verunsichern oder deren Grenzen ver-
letzen.

13 aQueero steht hier fir eine Position(ierung),
die anerkannte Normen unterwandert. ,Intersektionali-
tat” meint die Komplexitat, die sich aus der Verschrankung
verschiedener Zugehorigkeiten und gesellschaftlichen
Position(ierung)en ergibt (vgl. dazu auch den Artikel zu
M2&nnlichkeitsanforderungen in diesem Band).
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5 Queer, dekonstruktiv, intersek-
tional: Crosswork revisited

Insofern wendet sich dieser Artikel in der Phase
der Konzeptionalisierung und inhaltlichen Aus-
gestaltung von Crosswork explizit gegen den
unentschiedenen Pragmatismus, der die Frage
nach den Begriindungszusammenhangen
(Gehirne, Sozialisation etc.), der Funktion (Herr-
schaftsanalyse, Bewaltigungsanforderung etc.)
und den Produktionsbedingungen (Normset-
zungen, Inszenierungen etc.) von Geschlecht in
der padagogischen Arbeit offen lasst und ,mit
dem arbeitet, was da ist” — ohne sich zu fragen,
wo es herkommt und wo es hingeht.

In der Wiederholung dessen, ,was da ist”, lie-
fert sich die padagogische Arbeit immer wie-
der dem Prozess der Normalisierung von Zwei-
geschlechtlichkeit, Heterosexualitat und einer
koharenten, unambivalenten Geschlechtsiden-
titdt unweigerlich aus (vgl. hierzu auch den
Artikel zu Geschlechtertheorie in diesem Band).
Vor dem Hintergrund der Queer Theory (vgl.
Butler 1991) wird die Frage aufgeworfen, was
nicht da ist, weil es nicht vorgesehen, zu wider-
sprichlich, zu speziell, zu provokant oder zah-
lenm&Cig zu vernachl®ssigen ist, mit dem Ziel
die dichotomen Verweisstrukturen von Norm
und Abweichung deutlich zu machen.**

Damit das Gegensatzpaar ,Frau-Mann" funk-
tioniert, missen alle anderen Geschlechter
und Begehren ausgeschlossen werden, z.B.
Intersexuelle, Queers, Transsexuelle, Trans-
gender, Homos, Polysexuelle etc. Dabei ist die
Begrenztheit von Sprache ein wichtiger Faktor,
der padagogisch einbezogen werden muss:
Sprache hat die Angewohntheit, Gemein-
samkeiten und Wiederholbarkeiten benen-
nen zu konnen, wahrend Einzigartigkeiten
oder exklusive Erfahrungen kaum allgemein
besprochen werden kdnnen.'®> Bedeutung
funktioniert nur, weil immer etwas aus der
Benennung ausgeschlossen wird. ,Mannlich-
keit" oder ,Mann” kann nur unter Ausschluss
all dessen produziert werden, was nicht

14 Eine kritische Praxis musste ,dagegen in der Lage
sein, das Nichtgedachte der dominanten Diskurse zu den-
ken, und denen zuzuhdren, die zur Zielscheibe der epistemi-
schen Gewalt werdeny (Castro Varela/Dhawan 2003: 279)

15 Unter ,Frau” kénnen sich viele etwas vorstellen,
bei einer schwulen Frau wird das vielleicht schon schwieri-
ger. Auch wie der polysexuelle, nicht-operierte Transmannn
mit seinen zwei Kindern, die er in einer Elterngemeinschaft
groGzieht, lebt, entzieht sich aufgrund der Spezialit®t dem
Allgemeinwissen und damit der voraussetzungslosen
Besprechbarkeit.
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mannlich ist, alles andere, ,das Weibliche”, muss
ausgeschlossen werden. Dennoch sind diese
Polaritaten keine stabilen Geflige. Wenn sich die
Bedeutung von ,Frau” verschiebt, wird deutlich,
dass auch @Manno ein instabiles Konstrukt ist;
wenn von ,Alpha-Madchen” geredet wird, so ist
die ,Krise der Kerle” nicht weit.

Es ist nicht die Frage, ob Madchen Madchen
sein dirfen, wenn sie das wollen oder ob
mensch ihnen das besser verbietet. Es geht
auch nicht darum, Jungen das Jungeseinwollen
auszutreiben oder immer wieder ermahnend
den Zeigepnger zu erheben. Insgesamt geht
es nicht darum, irgendwem Vorschriften bzgl.
ihrer_seiner Geschlechtlichkeit zu machen -
sondern darum, genau das nicht zu tun, aber
die Produktionsmdglichkeiten fir Geschlechter
dekonstruktiv zu analysieren und neue Mdg-
lichkeiten zu er6ffnen.®

Vielleicht reicht es flir den Moment aus, sich zu
fragen, ob, warum und wie wir als Fachkrafte
an der Privilegierung eindeutig geschlecht-
licher Personen und an der Fortschreibung
von Geschlechterhierarchien mitwirken: Das
.Ob" steht dabei fir den Impuls der Entdra-
matisierung von Geschlecht (vgl. hierzu den
Artikel zu Dramatisierung in diesem Band),
der Frage danach, ob gerade Geschlechter-
unterschiede handelnd hervorgebracht wer-
den (z.B. wenn Méadchen von einer Lehrper-
son immer mit dem Tafelputzen beauftragt
werden, Jungen nie), oder ob der Geschlech-
terunterschied erst im reduzierenden Deuten
von Realitaten produziert wird, indem entlang
der vorher bestimmten Kategorien ,weiblich”
und ,mannlich” Unterschiede gefunden wer-
den, die dann nachtrdaglich mit Sinn gefullt
werden (z.B. wenn zu einem bestimmten Ver-
halten gesagt wird: dDie Jungen ticken halt
so”, obwohl nicht klar ist, ob das gemeinte
Verhalten sich in der Mehrheit der Falle von
dem anderer Geschlechter unterscheidet) (vgl.
Hirschauer 2001: 213).

Gerade im Crosswork kann es wich-
tig sein im Sinne der Entdramatisierung
von Geschlecht danach zu schauen, wo
Geschlecht(erunterschiede) eben nicht kon-
struiert werden, wo eine Konstruktion von
Geschlecht nicht ununterbrochen fortgesetzt

16 Es sei aber Vorsicht geboten, wenn immer auf
Trans- und Intersexuelle als Bereicherung verwiesen
wird, mit deren Hilfe das zweigeschlechtliche Modell ad
absurdum geflihrt werden soll. Hier besteht die Gefahr der
Exotisierung und Instrumentalisierung (vgl. hierzu auch
den Artikel zu Intergeschlechtlichkeit in diesem Band).
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wird.'” Es geht auch darum zu reyektieren, ob
mit dem Geschlechterunterschied auch eine
Hierarchie produziert wird, ob also ein ver-
meintlich neutraler Unterschied zum Argu-
ment fur unterschiedliche Wertigkeiten wird
(Warum wird zuweilen beispielsweise davon
ausgegangen, dass ein bisschen Raufen fir
Jungen notwendig sei? Warum erscheint es bei
Jungen wichtig, sich k®rperlich gegen andere
Jungen durchsetzen zu k®nnen? Wenn M2ad-
chen sich korperlich riipelhaft verhalten, fallt
dies eher als unangemessen auf. Welche Ideen
von Geschlecht stecken dahinter?).

In die Zukunft geblickt wird es fiir die padago-
gische Arbeit auch nicht ausreichen, in komple-
xer werdenden gesellschaftlichen Verhaltnissen
nur Geschlecht zu fokussieren, auch wenn dies
ein guter Startpunkt ist. Geschlecht interagiert
mit vielen anderen Faktoren (Intersektionalit®t)
und l&dt insofern zum komplexen Denken ein.
Nur selten kann die Schule einen Raum zur
Verfligung stellen, in dem Lehrer_innen wie
Schiiler_innen das Setting des Lernens wahlen
und gestalten kdnnen und in dem es trotz Leis-
tungsdruck die Mdglichkeit gibt, der individuel-
len komplexen Lebenslage gerecht zu werden.
Die Zeiten scheinen sich aber mit der zuneh-
menden Anerkennung von Gender als einem
wichtigen Kriterium fiir alle Geschlechter zu
verbessern. Es ware wiinschenswert, dass das
Angebot vielfaltig genug ist, um allen Schiler_
innen Raume des Ausprobierens, Analysierens
und Gestaltens zu ermdglichen. Gleiches gilt
auch fur die Lehrer_innen: Fir einige Lehrer_
innen stellte die geschlechtsbezogene Arbeit
eine Art Refugium dar vor dem Hintergrund
hoher Arbeitsbelastung und einem nicht immer
angenehmen Klima unter den Kolleg_innen.
Sie entwickelten Rdume, in denen (Geschlech-
ter)Gerechtigkeit auf besondere Weise zum
Tragen kommen sollte und taten das, was
.mir wirklich wichtig ist" (Zitat einer Lehrper-
son aus einer JuS-Fortbildung). Wenn R&ume,
in denen Crosswork praktiziert wird, solche

17 Es kann also in diesem Sinne hilfreich sein, nicht
jedes Verhalten mit Geschlecht zu begriinden. Aber auch
thematisch kann Geschlechtsneutralitdt interessant sein:
Z.B. wird oft angefiihrt, dass im Bereich der Sexualpada-
gogik vor allem geschlechtshomogene Arbeit sinnvoll sei,
weil von einer gegengeschlechtlichen Scham ausgegangen
wird. Es ist aber durchaus erganzend vorstellbar, wenn die
Rahmenbedingungen (GruppengreCe, Vertrauensverht-
nis etc.) stimmen, dass das Reden ¢ ber Selbstbefriedigung,
Verhitung oder Homosexualitat auch im mehrgeschlecht-
lichen Setting erfolgt und eher unter geschlechterneutrale
1 berschriften wie dWas macht mir SpaC?0 oder dWelche
Sexualitaten gibt es?” gestellt wird.

Raume des gemeinsamen Ausprobierens wer-
den, der Vielgeschlechtlichkeit, dann sind dies
eher Raume des Anders-Sein-Dirfens als des
unfreiwilligen Anders-Sein-Mussens, Raume,
in denen spezipsche, singul®re und unvorher-
sehbare Erfahrungen geteilt werden kénnen,
in denen Geschlecht nicht eng sondern weit
wird. Andersheit, Gleichheit und Ambivalenz
von z.B. Migrations- und Behinderungserfah-
rungen kdnnen unter dem Dach einer gemein-
samen Fragestellung nach Gerechtigkeit so
gekreuzt werden, dass die subjektive Speziptat
nicht unter der Pramisse einer vermeintlichen
Geschlechterdifferenz auf dichotome Stereo-
typen reduziert werden muss. In diesem Sinne
sind auch dichotomienproduzierende Begriffe
wie ,Gegengeschlecht” eher abzulehnen.

Das englische Wort ,to cross” bedeutet Ubri-
gens nicht nur ,kreuzen”. Es bedeutet ebenfalls
.durchbrechen”.
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GESCHLECHTERSENSIBLE BILDUNGSARBEIT

Gender-Training, Gender-Sensibilisierung und Aspekte pers®nlicher
Erfahrungen im Kontext von Erwachsenenbildung

Klaus Schwerma?*

Auch wenn der Fokus auf geschlechterreyek-
tierter Arbeit mit Jungen liegt, so richtet sich
die Fortbildung aJungenarbeit und Schuled an
erwachsene Lehrerinnen und Lehrer. Sie ladt
Padagog_innen dazu ein, ihre beruyiche Arbeit
(mit Jungen) kritisch zu reyektieren und zu ver-
bessern. Das erfordert ein didaktisches Vorge-
hen, welches Wissen und didaktische Methoden
dafir vermittelt, Jungen und ihre Situationen
und Bedingungen besser verstehen und die
eigenen Wahrnehmungsmuster in Bezug auf
Jungen kritisch betrachten zu k®nnen.

In der Fortbildung sind Padagog_innen auf-
gefordert, in Auseinandersetzungen mit den
eigenen geschlechtlichen Identitats- und Wer-
tekonzepten, gesellschaftlichen und schuli-
schen Genderstrukturen und Mannlichkeits-
anforderungen? an Jungen zu treten und darin
Ver2nderungspotentiale f;r die (eigene) beruf-
liche Praxis fruchtbar zu machen. Ziel ist es,
differenzierter mit gegebenen schulischen All-
tagssituationen und Konyikten, die mit Jungen
und Geschlecht zu tun haben, umzugehen.

In diesem Sinne baut die Fortbildung auf dem
Zusammenhang von Geschlechterkonstruktio-
nen (Gender), Pers®nlichkeitsentwicklung und
der Erweiterung von Handlungskompetenzen
auf. Sie verbindet Inhalte aktueller Forschungs-
diskurse zu Gender® mit dem Erkunden person-
licher geschlechtsspezipscher Haltungen, Erfah-
rungen und emotionaler (Re-)Aktionsmuster.
Die Teilnehmer_innen der Fortbildung sind hier
vor allem auch Expert_innen, deren Wissen, Kom-
petenzen und Alltagspraxen in der Schule im
Zentrum der Arbeit in der Fortbildung stehen.
Der Erfahrungsaustausch auf Grundlage des

1 Viele Erfahrungen, die in diesen Artikel einge-
yossen sind, speisten sich aus den Fortbildungen, welche
ich im Rahmen des JuS-Projektes mit meinen Kolleg_innen
Katharina Debus, Olaf Stuve und Bernard Kénnecke sowie
mit Bettina Knothe und insbesondere mit Marko Flrstenow
durchfiihrte. Thnen gilt auch mein Dank fir die Unterstut-
zung und die vielen Anregungen fiir diesen Artikel.

2 Wie bspw. Coolnessdruck, Uberlegenheitsimperativ,
Erwerbsorientierung oder Homophobie, siehe dazu den
Artikel zu Méannlichkeitsanforderungen in diesem Band.

3 Siehe dazu Geschlechtertheorien in diesem Band
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Wissens und der Erfahrungen der Teilnehmen-
den - sei er fachlich und/oder personlich — bie-
tet allen Beteiligten Raum fir Reyexion und
ermoglicht den Trainer_innen, an diesen (Erfah-
rungs-)Wissensbest®nden mit einem Pool von
Methoden, Theorieansatzen und Informationen
yexibel anzuschlieCen. Die Trainer_innen stehen
damit vor der Herausforderung, einen gemein-
samen Austausch, Wissens- und Methoden-
Inputs sowie die Prasentation neuer und fir die
Teilnehmenden mdoglicherweise herausfordern-
der Perspektiven und Bewertungen in dynami-
scher Form miteinander zu vereinbaren.

Gerade unter Bedingungen von Kooperation und
Empathie entsteht ein fruchtbarer Austausch.
Sich hier nach den Motivationen, Beweggriinden
und Erfahrungen fragend gegeniberzutreten
und eher andere Sichtweisen als das vermeint-
lich Richtige oder Falsche in den Vordergrund
zu stellen, ist dabei Anspruch und immer wieder
eine Herausforderung fir alle Beteiligten.

Dieser Austausch wird auf mehreren Ebenen

angeregt:

A auf der Wissensebene: iber Inputs themen-
relevanter theoretischer Konzepte und wis-
senschaftlicher Ergebnisse sowie durch das
Einbeziehen des fachlichen und alltagsprak-
tischen Wissens der Teilnehmenden;

A auf der fachlichen Ebene: durch das Einbrin-
gen von fachlichem Wissen und praxisorien-
tierten Methoden zu Geschlechterkonstrukti-
onen, Jungen und Jungenarbeit;

A auf der Ebene des sprachlichen Austausches:
durch die Arbeit in verschiedenen Settings
und Abstraktionslevels, in Einzelarbeit, Klein-
gruppen und Plena;

A auf der Erfahrungsebene: durch erfahrungs-
orientierte Methoden, mit denen fachliche
und biograpsche Erfahrungen bearbeitet und
ausgetauscht werden;

A auf der Wahrnehmungsebene: mit gestal-
terisch-padagogischen Methoden, welche
die emotionalen Zugange, Reaktionen und
Bepndlichkeiten der Teilnehmenden anspre-
chen und berticksichtigen:
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A auf der kérperlichen Ebene: durch das Ein-
bringen kdrperbezogener Methoden, die
das korperliche Agieren und Ausdriicken von
Gefiihlen und Dynamiken einbeziehen.

Weitere Seminarprinzipien sind:

A Prozessorientierung.  Prozessorientierung
heiCt ein Bewusstsein dar¢ ber zu haben, dass
sich jede Gruppe aus Individuen zusammen-
setzt, die in einen Gruppenprozess mit eigenen
Dynamiken gehen. Was die einzelnen Teilneh-
menden mitbringen, welchen Wissenstand,
Fragen und Perspektiven, was fir sie heraus-
fordernd oder spannend ist und wie sich das in
der Gruppe auswirkt, wird erst im Verlauf des
Seminars deutlich. H2upg ergeben sich darg -
ber neue Notwendigkeiten den geplanten Ver-
lauf zu verandern.

A Zugewandheit, Wertschétzung. Keine Demii-
tigungen und Vorfiihrungen, keine Schuldzu-
weisungen betreiben. Es gibt keine richtigen
oder falschen Beitrage.

A Ich-Botschaften — von sich sprechen. Kritik ist
maoglich, aber keine Zuschreibungen vorneh-
men (dDu bist falsch!0), sondern: dich sehe das
anders und aus meiner Sicht spricht ....".

A Stérungen beachten, Stérungen haben Vor-
rang. Dieser oft benutzte Satz flr Seminar-
regeln hat nur bedingt seine Berechtigung.
Kommt ganz auf die Stérung an. Hinter
sogenannten Storungen kdnnen berechtigte
Motivationen von Teilnehmenden stehen, die
andere Interessen als die Leitung haben oder
Uberfordert sein kdnnen. Stérungen schaf-
fen auch oft neue Uberraschende und posi-
tive Prozesse und Lernergebnisse. Stérungen
kdnnen aber auch die Einzelinteressen von
Personen gegentiiber einer Gruppe durchset-
zen und sind nicht fir alle produktiv. Auch
hier kann es sinnvoll sein, Transparenz zu
schaffen, warum auf die Stérung nicht weiter
eingegangen werden soll oder Gber das wei-
tere Vorgehen zu verhandeln, z.B. wann fir
weitere Gesprache dariiber Zeit sein kdnnte.

A Transparenz. Am Anfang eines Seminars
sollte das Programm beschrieben und
begriindet werden. Was erwartet die Teilneh-
menden, welchen Charakter hat die Fortbil-
dung, warum wird das Vorgehen als sinnvoll
erachtet. Wenn das Programm verandert
wird, sollte auch hier transparent gemacht
werden, wo Probleme im Verlauf gesehen
werden. Dabei kann es sinnvoll sein, das
weitere Vorgehen von der Gruppe entschei-
den zu lassen. Das sollte auf der Grundlage

von klaren Vorschlagen geschehen, da sonst
immer die Gefahr besteht, dass Diskussions-
prozesse in Gang kommen, die nicht wirk-
lich zu einer Entscheidung fihren und eher
ermidend sind, als dass sie Klarheit schaffen.
Die Machtpositionen als Leitung transpa-
rent darstellen, ohne sie immer durchsetzen
zu mussen. Die Leitung hat einen Plan Uber
die Ziele und Umsetzung der Fortbildung,
den die Teilnehmenden mitmachen sollen
(und wollen). Dies verlangt das Vertrauen
der Teilnehmenden, sich einlassen zu kénnen
mit unbekanntem Ausgang und trotzdem
die Sicherheit zu behalten, geachtet und
gestutzt zu werden, gerade auch wenn mit
reyektierenden und biograpschen Methoden
gearbeitet wird. Dieses Vertrauen offen wert-
zuschatzen und Grenzen und Lebenswirk-
lichkeiten der Teilnehmenden anzuerkennen,
schafft oftmals die Basis fiir neue Erfahrun-
gen und Einsichten fir alle Beteiligten.

1 Wissen, Haltung und Methode

Die Haltung der Padagog_innen hat eine
Scharnierfunktion. Haltung ist die Perspektive,
die Art und Weise des Zugangs, mit der Pada-
gog_innen Jungen in der Praxis und in der The-
orie begegnen. Eine geschlechtersensible und
geschlechtergerechte Didaktik erfordert meh-
rere Ebenen der Wahrnehmung von Jungen:
als Jungen in bestimmten sozialen und kultu-
rellen Bedingungen (intersektionale Faktoren)
und als Individuen gleichermaCen, sie also
zugleich geschlechtlich und nicht geschlecht-
lich markiert wahrzunehmen, als Angehorige
einer Gruppe/Kategorie und als Individuen mit
individuellen Bedingungen. Um Jungen indivi-
duell férdern und unterstiitzen zu kdnnen, ladt
dieser padagogische Ansatz Padagog_innen zu
einer Reyexion dar¢ber ein, wann (und wann
nicht) Jungen bestimmten rigiden M2nnlich-
keitsanforderungen®* unterworfen sind und wie
diese Anforderungen mit anderen Faktoren wie
Bildung, sozialen Bedingungen und Ressour-
cen interagieren und wirksam sind.

Diese Haltung braucht das Wissen um verge-
schlechtlichte Strukturen, ihre Funktionsweisen
in der Gesellschaft und ihre Wirkung fur die
Individuen. Hier sind zum einen das Wissen und

4 Siehe dazu auch den Artikel zu Méannlichkeitsan-
forderungen in diesem Band.
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die Analyse um beispielsweise geschlechterdua-
listische Aufteilungen von bezahlten und unbe-
zahlten Arbeitsbereichen (z.B. in der Pyege- und
F¢rsorgearbeit), ihre unterschiedliche gesell-
schaftliche Bewertung und eine entsprechende
Verteilung von Machtstrukturen relevant. Wei-
terhin relevant ist das Wissen um Konzepte und
Theorien zur Entstehung, Wirkungsweise und
Funktionalitat bestehender Geschlechterregime,
wie zum Beispiel im Konzept der hegemonialen
M&nnlichkeit (Connell 1999) oder einer de-kons-
truktivistischen Kritik der Zweigeschlechtlichkeit
(Butler 1991, 1995) entwickelt.

Haltung braucht auch (didaktische) Methoden
zur Umsetzung einer geschlechterreyektierten
Arbeit mit Jungen in verschiedenen Praxisfel-
dern. Padagog_innen brauchen Methoden-
kompetenzen fir die Arbeit mit Jungen, um
die Wirkungen und Risiken ihrer didaktischen
Methoden zu kennen und sie in ihrer Arbeit
ad2quat anpassen und einsetzen zu k®nnen. Sie
brauchen Reyexionsmethoden, um ihr eigenes
Handeln zu Uberprifen sowie ihre Motive und
Emotionen, ihr Eingebunden-Sein in Prozesse
mit Jungen und in den vergeschlechtlichten
Strukturen von Schule und Gesellschaft kritisch
zu reyektieren. Daran kn¢pfen sich Reyexions-
und Sensibilisierungsmethoden an, um Mann-
lichkeitsanforderungen, denen Jungen durch
Gesellschaft, Familie, Erwachsenenwelt oder
Peergroups ausgesetzt sind, zu erkennen. Und
schlieClich brauchen P2dagog_innen didakti-
sche Methoden um Jungen die Auseinander-
setzung mit diesen Anforderungen zu ermdég-
lichen, Alternativen aufzuzeigen und Wege fir
ein selbstbestimmtes Handeln zu ermdglichen.®

2 Geschlechtertheorie im Praxis-
Zusammenhang

Es ist wichtig aktuelle Ergebnisse und theoreti-
sche Entwicklungen aus den Bereichen kritische
Mannlichkeits- und Geschlechterforschung in
die praxisbezogene Fortbildungsarbeit einzu-
bringen. Erst auf dieser Basis wird es mdglich
die zahlreichen Ebenen individuellen Einge-
bundenseins in Genderprozesse (Ausdifferen-
zierungen von Geschlechtsidentitaten, diskur-
sive Erklarungsversuche beziiglich Geschlecht,
rechtliche Ver®nderungen usw.) wahrzunehmen
und methodisch bearbeitbar zu machen.

5 Siehe dazu auch den Artikel zu Jungenarbeit in
diesem Band.
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A Gerade im Themenbereich Geschlecht gibt
es eine Vielzahl sog. Popularliteratur, welche
bei der Erklarung der vorhandenen sozialen
und kulturellen Geschlechterdifferenzen und
-hierarchien verstarkt naturalisierenden oder
evolutionstheoretischen  Erklarungsmustern
nachhdngt oder dies beispielsweise einem
unterschiedlich gebauten Manner- bzw. Frau-
engehirn zuschreibt.® Erklart wird dabei eine
geschlechterdualistische Trennung, die quasi
eine nattrliche und deshalb in der Tendenz
hinzunehmende Folge unserer ,Biologie” oder
unserer ,Evolution” darstellt. Dann werden zum
Beispiel Jungen qua nat¢rlichen Geschlechtes
als aggressiver und mit greCerem Bedarf an
Bewegungs- und Toberdumen beschrieben
als Madchen. Unter einer geschlechterge-
rechten Perspektive wird dann verstanden,
Jungen mehr Tober2ume zu gew2hren, damit
diese sich ,jungengerecht” austoben kdnnten.
Ausgeblendet wird, dass viele Jungen nicht
toben wollen und viele Madchen durchaus ein
Bedirfnis nach Toben haben. Die geschlech-
terstereotype Zuschreibung des Bewegungs-
drangs entspricht hier wahrscheinlich eher
einem Bild von Erwachsenen ¢ber Jungen als
den realen Bed, rfnissen von vielen Jungen.’

A Jede p2dagogisch t2tige Person hat, als bereits
gewordenes geschlechtliches Subjekt mit einer
geschlechtlichen Biogrape, ein Geschlechter-
bild und Werteverstandnis entwickelt, welches
ihr im Alltag Orientierung gibt. Dieses spie-
gelt oftmals auch gesellschaftlich vorhandene
geschlechterdualistische  Rollenvorstellungen
wider. Diese Geschlechterbilder und Werte-
verstandnisse sind ,Praxisanleitungen” dari-
ber, wie mensch sich selber und seine Umwelt
wahrnimmt, bewertet, einordnet und in den
unterschiedlichen Situationen und Anforderun-
gen des beruyichen Arbeitsalltags agiert. Die
Arbeit mit (praxisorientierten) Wissenschafts-
und Theorieansatzen bietet hier die Mdglich-
keit, eigene (Alltags-)Erfahrungen und Struktu-
ren des eigenen Handelns und des Handelns
von anderen zu reyektieren, Handlungsmuster
anders einzuordnen und neue zu entdecken.

A Geschlechterverh@ltnisse umfassen gesell-
schaftliche Strukturen und Bedingungen, die
weit Uber das individuelle Handeln einzel-
ner (geschlechtlicher) Personen in konkreten
Situationen hinausgehen. Vorhandene

6 Siehe dazu auch den Artikel zu Biologisierungen in
diesem Band.

7 Siehe dazu den Artikel zu Jungenbilder in diesem
Band.
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geschlechterdualistische Wertevorstellungen
und Verteilungen von Aufgaben und Ressour-
cen schaffen Bedingungen und Zuweisungen,
beispielsweise in unterschiedlichen Erwartun-
gen an Mutter oder Véter®, welche sich in der
geschlechtlichen Verteilung von Vollzeit- und
Teilzeitstellen, Karriereverldufen und Lohndif-
ferenzen widerspiegeln. Die einzelne Person
ist also nie ,frei” in ihrer Entscheidung, son-
dern gleichermaCen eingebunden in gesell-
schaftlich-historische Kontexte und Bedin-
gungen. Diese Bedingungen erscheinen oft
logisch, sinnvoll, nattirlich und ordnen unser
alltagliches Leben. Gerade weil sie uns so
nahe stehen, so alltaglich und allgegenwartig,
erscheinen sie als selbstverstandlich und wer-
den nicht bewusst wahrgenommen.

A Unsere Prasentation von Theorieans2tzen
und -konzepten umfasst daher Themen und
Bereiche wie:

- praxisbezogene Gendertheorien, ge-
schlechtsspezipsche Sozialisationsforschung,
Konstruktionsprozesse von Geschlecht,

- soziales und biologisches Geschlecht,
Biologisierungen von Geschlecht,

- Prozesse der Vergeschlechtlichung im All-
tag (Doing Gender), gesellschaftliche und
kulturelle Bedingungen der Subjekte,

- kritische Jungen- und M2nnlichkeitsfor-
schung, z.B. Konzepte der hegemonialen
Mannlichkeit (Connell 1999) oder der
Externalisierung (Behnisch 2003).

3 Gender-Sensibilisierung und
Gender-Training &
biograpsches Arbeiten und
Reyexion geschlechtsbezogener
Sozialisation(sanforderungen)

Die Reyexion der Bedeutung der eigenen
Geschlechtlichkeit fir die Arbeit mit Jungen
in der Schule sowie die Sensibilisierung fir
Gender-Aspekte externer Einyussfaktoren wie
Stress, Lehrplane, gesellschaftliche Erwartun-
gen und Stereotype ist ein wichtiger Teil einer
geschlechterreyektierten Arbeit.

A Tberpr¢fung der eigenen Haltung und Wer-
teverst®ndnisse zu Jungen

8 Beispielsweise wird von Vatern eher erwartet, fur
das Familieneinkommen zu sorgen. Dies fiihrt dazu, dass
sie deutlich mehr arbeiten als Manner ohne Kinder (Bun-
desforschungsinstitut f¢,r BevPlkerungsstatistik 2011).

A Die Arbeit mit Jungen ist eine dialogische
Beziehungsarbeit, in der Padagog_innen mit
ihren eigenen Wertevorstellungen in Kon-
takt mit Jungen gehen. Entsprechend wich-
tig ist es zu hinterfragen, was Jungen in die-
sem Kontakt vermeintlich machen und wie
Padagog_innen sich vermeintlich verhalten
(sollen). Reyexions- und Leitfragen sind u.a..
Welche Haltung habe ich gegeniiber Jungen
in meinem beruyichem Alltag? Wie trete ich
thnen gegentiiber? Was erwarte ich von ihnen?
Welche Jungen nehme ich wahr, welche nicht
und warum? Welche Jungen beriihren mich,
pnde ich sympathisch, welche machen mich
aggressiv, welche sind mir egal — und warum?
Was muss ein Junge tun, um in meinen Augen
ein ,guter” Junge zu sein, was sollte er lassen?

A Biograpsches Arbeiten zu eigenen geschlecht-
lichen Wertevorstellungen und Arbeitsweisen,
Umgehen mit geschlechtlichen Stereotypen:
Padagog_innen haben als individuelle Per-
sonen eigene geschlechtliche Biograpen, in
denen sich ihre geschlechtliche Identitat ent-
wickelte und ihre Wertevorstellungen Uber
Geschlecht formten, und zwar in konkreten
Verhaltnissen, in einer bestimmten Familie, in
einem bestimmten Ort, mit einer konkreten
Geschichte. Diese Wertevorstellungen und
emotionalen Haltungen sind oft unbewusst
und bestimmen zusammen mit Stereotypen
gerade in Stress- und Krisensituationen das
personliche ,intuitive” Handeln. Die biogra-
psche Auseinandersetzung mit den eigenen
geschlechtlichen Werteverstandnissen und
Haltungen und dem eigenen Umgehen mit
Mannlichkeits- und Weiblichkeitsanforderun-
gen zielt auf ein besseres Verstandnis hierliber
und auf die Erweiterung eigener Handlungs-
kompetenzen und Handlungsoptionen.

A Sensibilisierung fer die Relevanz und Wir-
kungsweisen von Geschlechterverhaltnissen
auf individueller, institutioneller und gesell-
schaftlicher Ebene:

Didaktische Ziele sind die Auseinandersetzung

mit den Wirkungsweisen und Interaktionen von

geschlechtlichen Strukturen im personlichen,
professionellen und gesellschaftlichen Bereich:

- St2rkung des Bewusstseins ¢ber (eigene)
individuelle, geschlechtliche Wahrnehmungs-
muster und Verhaltensweisen in personlichen
und beruyichen Beziehungen,

- Starkung der eigenen Ressourcen und
Unterstiitzungsstrukturen, z.B. vorhandene
geschlechterreyektierende Strukturen im
eigenen Arbeitsbereich, wie Jungen- oder
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Madchenbeauftragte, kollegiale Unter-
stitzungsnetzwerke wie Arbeitskreise zur
geschlechtersensiblen Arbeit in Schule
oder auch schulinterne geschlechterreyek-
tierte Regelstrukturen z.B. beim Umgang
mit Konyikten,

- Starkung des Wissens um Wirkungsweisen
gesellschaftlicher Strukturen, bspw. bei der
Beratung und Begleitung von Jugendlichen
bei Berufswahl und Lebensplanung entspre-
chend ihren individuellen Interessen und Fer-
tigkeiten. Neben dem Faktenwissen um die
Strukturen und Hierarchien der geschlech-
terdualistischen Arbeitsteilung ist hier das
Wissen um Mannlichkeitsanforderungen von
Bedeutung, wie sie z.B. darin zum Ausdruck
kommen, dass Jungen h&upg immer noch
die Vorstellung haben Famlienversorger sein
zu m¢ssen (und zu k®nnen) oder im Normie-
rungsdruck auf Jugendliche von Peergroups,
Familie und Schule, sich geschlechterkon-
form fir bestimmte Berufe zu interessieren.
Auch hier gilt es Verknipfungen herzustel-
len zwischen den Wissens-, Haltungs- und
Handlungsebenen. So ist es fir eine erfolg-
reiche Berufsorientierung und Lebenspla-
nung wichtig, Jungen neben der Vermittlung
von Informationen zu sozialen und pyege-
rischen Berufsbereichen auch die Mdglich-
keit zu geben, direkte Erfahrungen in diesen
Bereichen machen zu konnen, z.B. durch
Praktika, und diese geschlechterreyektiert zu
begleiten. Dies bedarf einer guten Auswahl
und Zusammenarbeit mit den Organisati-
onen, die Praktikumsplatze zur Verfligung
stellen, eines Austausches Uber die Ziele und
das Vorgehen und einer guten Qualit®t der
Praktikumsstelle. Wenn ein Junge in einer
Kita beispielsweise begr¢Ct wird mit dem
Satz ,Na, das ist ja schon, dass du dich als
Junge auch fir Kinder interessiersto, dann
ist es nicht verwunderlich, wenn er sich dort
nicht richtig aufgehoben fiihlt oder sein Inte-
resse verliert. Es bedarf auch einer Einbin-
dung in MaCnahmen der Lebensplanung, in
denen Jungen ¢ ber ihr sp2teres Leben nach-
denken kdnnen, tber ihre Vorstellungen von
einer guten Partnerschaft, Giber eine mogli-
che Vaterschaft, Uber Freizeitinteressen und
Erwerbstatigkeit.

Aufgabe einer gendersensiblen Bildungsarbeit
ist hierbei, die Lehrkrafte darin zu unterstiit-
zen, diese groCe Qualit?tsanforderung an die
schulische Didaktik im Alltag umzusetzen, die
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Relevanz vergeschlechtlichter Strukturen zu
erkennen und Methoden zu ihrer Bearbeitung
anzuwenden. Dies erfordert viel Mut, Kraft und
Hingabe der Padagog_innen und auch der Trai-
ner_innen und Berater_innen.
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Missverstandnisse

/OM GEFUHL, DAS EIGENE GESCHLECHT VERBOTEN ZU BEKOMMEN

Haupge Missverst®ndnisse in der Erwachsenenbildung zu Geschlecht

Katharina Debus?

In unseren Fortbildungsreihen haben wirimmer
wieder die Erfahrung gemacht, dass einige
unserer zentralen Inhalte zu Geschlechterver-
haltnissen und —konstruktionen ganz anders
verstanden wurden, als wir sie gemeint und
auch mehrfach gesagt haben. Dies hat uns ver-
anlasst, einen genaueren Blick auf das Thema
der Missverstandnisse zu werfen.

Dieser Artikel gibt daher Auseinandersetzungs-
prozesse in unserem Nachdenken Uber die
eigene Fortbildungspraxis wieder, stellt einige
Zusammenhange her und will eher zum Nach-
denken anregen als fertige Antworten geben.
Er richtet sich primér an Fortbildner_innen zu
geschlechtsbezogener Padagogik, kann aber
dennoch auch fir Nicht-Fortbildner_innen inte-
ressant und anregend sein. Flir Menschen, die
sich bisher noch wenig mit Geschlechtertheo-
rie beschaftigt haben, kdnnte es sich anbieten,
zunachst den entsprechenden Artikel in diesem
Band zu lesen.

Zunachst flhre ich als Verstandnisgrundlage die
zentralen Inhalte unserer Einheit zu Geschlech-
tertheorie auf (1) und gebe dann unseren Dis-
kussionsstand Uiber die Denk-Logiken wieder, die
hinter den h&upgen Missverst®ndnissen stehen
(2). Im dritten Kapitel besch&ftige ich mich mit
Problemen und Rahmenbedingungen, die Miss-
verstndnisse begg¢ nstigen (3). Im vierten Kapitel
thematisiere ich mogliche Umgangsweisen mit
diesen Missverstandnissen und teile eine gelun-
gene Erfahrung aus einer Fortbildungsreihe
(4). Daran anschlieCend werfe ich einen Blick
auf kreuzende Faktoren vor dem Hintergrund
der Arbeitsbedingungen unserer Teilnehmen-

1 Fur diesen Text habe ich einen Vortrag vom Fach-
tag aGeschlechterreyektierte Arbeit mit Jungen in Schule
und Jugendarbeit. Konzepte & Erfahrungen & Perspektiveno
ausgearbeitet, der wiederum eine Kooperationsveranstal-
tung des Projekts Jungenarbeit und Schule und des Sozi-
alpadagogischen Fortbildungsinstituts Berlin-Brandenburg
in Glienicke am 01.06.2012 war. Dieser gibt Diskussionspro-
zesse aus dem Projektteam wieder, insbesondere mit Olaf
Stuve, Andreas Hechler und Mart Busche. Fir Kommentare
zum Artikel und Lektorat danke ich darlber hinaus Ulrike
Sliwinski und Bernard Kénnecke.

2 Wenn ich in diesem Artikel die Wir-Form ver-
wende, bezieht sich dies immer auf das Team des Projekts
aJungenarbeit und Schuled.
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den (5), die meines Erachtens einen Einyuss auf
Missverstandnisse und Widerstande haben, um
abschlieCend einige m®gliche Umgangsweisen
mit diesem Umstand vorzuschlagen (6).

1 Zentrale Inhalte unserer Einheit
zu Geschlechtertheorie

Im ersten Modul unserer Fortbildungsreihen
haben wir immer eine Einheit zu Geschlech-
tertheorie platziert, die zentral fir unser Ver-
st@ndnis geschlechterreyektierter P2dagogik
ist (vgl. die Artikel zum Fortbildungskonzept
und zu Geschlechtertheorie sowie spezipscher
auch die Artikel ,Mannlichkeitsanforderungen”
sowie aUnd die M2dchen?0 in diesem Band).

Zentrale Inhalte dieser Einheit waren die fol-

genden Thesen bzw. Erkenntnisse:

A zweigeschlechtlichkeit ist eine wirkmach-
tige soziale Konstruktion.

A Darin stellt sich den Subjekten die Aufgabe,
Koharenz zwischen ihrem Korpergeschlecht,
ihrer Geschlechtsidentitat, ihrem Begehren,
Bindungsverhalten und ihren sexuellen Pra-
xen herzustellen. Diese sollen sich domi-
nanten Diskursen entsprechend zu einer
eindeutigen und widerspruchsfreien Iden-
titdt entlang der heterosexuellen Matrix
zusammen f¢gen (vgl. u.a. Butler 1991).

A Geschlecht schreibt sich tief in die Subjekte ein
vermittels Mechanismen wie Zwang, Beste-
chung, Erpressung und Selbst-Sozialisation
aus Eigeninteresse. Es materialisiert sich damit
als Existenzweise nicht nur in gesellschaftli-
chen Institutionen, Strukturen und Diskursen,
sondern auch in den Personlichkeiten und
Korpern der Individuen (vgl. u.a. Hagemann-
White 1984 sowie Maihofer 1995).

A Diese Vergeschlechtlichung hat verschie-
dene Facetten. Sie fiihrt zu einer Verengung
der Optionen der Individuen und damit zu
Verlusten, die gleichzeitig eine Spezialisie-
rung und damit eine fokussierte Kompe-
tenzaneignung mit sich bringen. Geschlecht
verknUpft sich in diesem Prozess eng mit
Lustemppnden und Geschmack.



Missverstandnisse

2 H2upge Missverst®ndnisse

In der Vermittlung dieser Inhalte sind uns
immer wieder Missverstandnisse begegnet,
von denen ich einige besonders h&upge im
Folgenden vorstelle und analysiere.

Es geht dabei nicht darum, Leser_innen oder
Teilnehmende bei ,Fehlleistungen” zu ertappen.
In den folgenden Abschnitten werden einer-
seits unsere Argumentationen bzw. Anliegen
mit den jeweiligen Theorie-Ansatzen gescharft.
Zum anderen geben sie unsere Gedanken Uber
die Grunde fir Missverstandnisse wieder, die
gerade nicht individuell bei den Missverste-
henden liegen, sondern an gesellschaftlich
nahegelegte Denkweisen anknipfen. Es geht
also in den folgenden Unterkapiteln nicht
zuletzt darum, dariiber nachzudenken, welche
Denkweisen unsere Theorie-Ans2tze h2upg
selbstverstandlich voraussetzen, obwohl sie
einer ndheren expliziten Erlduterung bedurfen.
In diesem Sinne stellen diese Ausfiihrungen
ein Angebot an Fortbildende dar, die eigene
Vermittlungspraxis weiter zu entwickeln wie
auch an andere Leser_innen, tiefer in die Hin-
tergriinde unserer Theorie- und Praxisansatze
einzusteigen.

Die beschriebenen Missverstandnisse sind,
wie ich in Kapitel drei ausfiihre, in vielen Fal-
len logisch und fast unvermeidlich, wenn eine
¢berJahrzehnte gewachsene Forschungs- und
Denkschule, mit der wir selbst uns Uber viele
Jahre besch&ftigt haben, innerhalb weniger
Seiten oder Stunden an Menschen vermittelt
werden soll, deren bisherige Aus- und Fortbil-
dung solche Aspekte nur am Rande gestreift
hat. Dies verweist also auf die Ausblendung
einer vertieften Auseinandersetzung mit
Strukturen gesellschaftlicher Ungleichheit
und eines Umgangs mit diesen in der Aus-
bildung von Padagog_innen und ist nicht als
Zuschreibung jedweder Art an die Lernenden
selbst zu verstehen. So wie die wenigsten
Menschen das Autofahren nach wenigen Fahr-
stunden beherrschen, braucht auch die Aus-
einandersetzung mit Ansatzen geschlechter-
reyektierter Forschung und P2dagogik Zeit.
Ich beschéaftige mich in den Kapiteln 3 und 5
ausfihrlicher mit Bedingungsfaktoren fur die
Entstehung der genannten Missverstandnisse
und damit verkniipfter Spannungen in der
Fortbildungspraxis zu geschlechterreyektier-
ter Padagogik.

2.1 Verbotskomplex und Wunsch nach
Lockerheit

.Darf ich dann kein Mann/keine Frau mehr sein?"
.Das hért sich alles so nach Problem an, lasst die
Jungen doch einfach Jungen sein!"

Traditionelle Geschlechtervorstellungen — und
teilweise auch ihre modernisierten Varianten —
folgen einer Ge- und Verbotslogik: Sie machen
Vorschriften, wie man sich als arichtigero Junge
oder Mann bzw. als ,richtiges” Madchen bzw.
Jrichtige” Frau benehmen und was man unter-
lassen soll.

Wenn man diese Ge- und Verbotslogik auf
dekonstruktive  bzw.  poststrukturalistische
Ansatze Ubertragt, entsteht das Missverstand-
nis, eine Kritik an einengenden Geschlechter-
vorstellungen ziehe das Verbot nach sich, die-
sen Geschlechtervorstellungen zu entsprechen.
So entsteht die absurd anmutende (und poli-
tisch-medial teilweise auch bewusst verleum-
derisch eingesetzte) Vorstellung, die Erf¢llung
eines vermeintlichen biologischen Schicksals
(Hormone, Mutterschaft, ,mannliche” Aggres-
sivit2t etc.) stelle individuelle Freiheit dar, w2h-
rend die Vervielfdltigung von Optionen als
Zwang dargestellt wird.*

Dekonstruktion meint genau das Gegentell,
namlich die Infragestellung von Ge- und Ver-
botsstrukturen. Es geht um Freiheit und Ver-
vielfaltigung, darum, Grenzen zu verschieben,
sodass Neues entstehen kann, darum, das sicht-
bar zu machen, was bei Polarisierungen ausge-
schlossen und von Marginalisierung, Gewalt
und Vernichtung bedroht wird. Ziel ist es, mehr
unterschiedliche Denk- und Seins-Weisen
moglich zu machen, fir legitim zu erklaren und
normative Einengungen zu entkraften. Dabei
sollen die Einzelnen gerade nicht in ihren eige-
nen lIdentipzierungspraxen beschrankt wer-
den — ihnen sollen die alten Mdglichkeiten wie
zusatzliche neue Moglichkeiten offenstehen.

3 Es handelt sich bei den den einzelnen Kapiteln vor-
angestellten Zitaten um (teilweise sinngem@¢ wiedergege-
bene) uCerungen von Teilnehmenden.

4 Diesen Gedanken verdanke ich Olaf Stuve. Teil dieser
absurden Konstellation ist, dass die Unterstellung, alle Jun-
gen bzw. Ménner seien aggressiv, plotzlich als Anerkennung
und Wertschdtzung bzw. jungenfreundliche Einstellung
verkauft wird. Unseres Erachtens stellt eine solche Zuschrei-
bung eine Abwertung, Normierung, Vereinheitlichung und
Entindividualisierung von Jungen und M2nnern dar. Anstatt-
dessen gilt es, die Bedingungen zu analysieren, unter denen
es vielleicht f¢r (im ¢brigen I2ngst nicht alle) Jungen oder
Manner néher liegt als fir Madchen oder Frauen, aggressive
Verhaltensweisen zu entwickeln bzw. zuzulassen.
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Zu verlieren gibt es nur das Privileg, meine
eigene ,Richtigkeit” dadurch zu bestdtigen,
dass ich andere als ,falsch” markiere.

Mit anderen Worten: Es geht nicht darum, dass
sich niemand mehr als Frau oder Mann, Junge
oder Madchen fiihlen soll, sondern einerseits
darum, dass zusatzlich oder auch in Uberschnei-
dung alle anderen geschlechtlichen Seins-Wei-
sen unter gleichen Bedingungen maoglich sein
sollen. AuCerdem wird angestrebt, dass auch
mit Identipkationen als Junge oder M&dchen
keine normativen Verengungen einhergehen,
ich also selbst depnieren kann, wie ich mir
Junge- oder M2dchen-Sein vorstelle (vgl. zu
Dekonstruktion in der Padagogik den Sammel-
band Fritzsche et al. 2001).

Es ging und geht, um nochmal konkreter zu
werden, nie darum, dass Jungen kein FuCball
mehr spielen sollen, sondern darum, wie es zu
bewirken ist, dass alle unabhangig von ihrem
Geschlecht frei zwischen FuCball, Ballett, Lesen,
Zeichnen, Basteln, Bauen, Toben, Kuscheln,
Reden, Schweigen, Lachen, Weinen, Kdmpfen
etc. w2hlen k®nnen. Das einzige, was Jungen
durch eine solche Denkweise verlieren kon-
nen, ist das Privileg, sich Jungen oder anderen
Geschlechtern Uberlegen zu fihlen, die lieber
Ballett tanzen als FuCball zu spielen. Aus die-
sem Grund ist ergdnzend an Selbstkonzepten
und Ich-Starke zu arbeiten, die eine Selbstver-
gewisserung durch Uberlegenheits-Ideologien
erlibrigen.

Es geht also darum, allen alles zu erdffnen.
Daflir brauchen manche Interessen und Opti-
onen unter den gegenwdrtigen Bedingungen
mehr Ermutigung, wahrend andere aufgrund
gesellschaftlicher Nahelegungen und Zugang-
lichkeiten als Selbstlaufer funktionieren. Es ver-
bindet sich damit aber nicht die Phantasie des
Verbots traditioneller Geschlechtsidentitaten.®

Trotz dieses befreienden Potenzials von Ansat-
zen geschlechterreyektierter P2dagogik, die
auf Vervielfaltigung abzielen, erscheint ein sol-
cher Zugang vielen Teilnehmenden im ersten
Impuls als schwer und anstrengend, wahrend
ein Verharren in nahe gelegten Geschlechter-
bildern als locker und leicht erscheint. Zwei-
geschlechtlichkeit funktioniert wesentlich Gber
das Vergessen ihrer Konstruktionsmechanis-
men. Das Geflihl, normgerechtes Funktionieren

5 Ausnahme bilden wie immer diskriminierende
und ¢bergrifpge Verhaltensweisen, was aber eine grund-
satzliche Haltung einer Padagogik darstellen sollte, die
allen sichere Rdume bieten will, und keine Besonderheit
geschlechtsbezogener Padagogik.
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sei lockerer als die Alternativen, kann genau
so lang aufrecht erhalten werden, wie Krén-
kungs- und Abwertungserfahrungen, Verluste
in der Sozialisation und Grenzen in der Ver-
wirklichung von Wiinschen ausgeblendet, ver-
gessen, verdrangt oder individualisiert werden
(vgl. hierzu die Artikel ,Geschlechtertheorie”,
.Mannlichkeitsanforderungen” und ,Und die
Madchen?” in diesem Band sowie Methoden
zum biograpschen Arbeiten auf der Website
www.jungenarbeit-und-schule.de). Gerade die
Entlastung von normierenden Anforderungen
kann einiges an der Spannung auy©sen, die aus
dem standigen Bemuihen um die Anerkennung
der Anderen als drichtigerd Junge oder Mann
bzw. ,richtiges” Madchen oder ,richtige” Frau,
dem Bemihen um normgerechtes Verhalten
und einen normgerechten Kérper sowie aus der
Navigation der yieCenden Grenzen zwischen
Norm und Abweichung erwdachst. Eine solche
Entlastung hat dadurch ganz eigene Potenziale
fur Lockerheit und Leichtigkeit.

Es gilt also, im Denken Uber Geschlecht das
Denken in Ge- und Verbotsstrukturen zu tber-
winden, dann kann sichtbar werden welche Frei-
heits-, Entwicklungs- und Entlastungs-Poten-
ziale eine Infragestellung zweigeschlechtlicher
Normen fiir Menschen aller Geschlechter hat.

2.2 Norm und Abweichung

.Hier geht es nie um die normalen Jungen.

H2upg kritisierten Teilnehmende zu Anfang
unserer Fortbildungsreihe, es ginge in den vor-
gestellten theoretischen Ansdtzen ,nie um die
normalen Jungend. Das hat uns immer wieder
verwundert, weil es unseres Erachtens um diese
ebenso wie um die ,untypischen” oder ,auffalli-
gend Jungen ging, da die beschriebenen Mecha-
nismen der Herstellung von Zweigeschlecht-
lichkeit und M2nnlichkeit alle Jungen betreffen
(vgl. die Artikel zu Geschlechtertheorie und zu
M&nnlichkeitsanforderungen in diesem Band).
Um zu verstehen, wie es zu dem Verstandnis
kommen kann, nur die dabweichendeno Jun-
gen seien von normierenden Mannlichkeitsan-
forderungen betroffen, bzw. nur diesen seien
Auseinandersetzungen von Padagog_innen
mit Mannlichkeits- und Geschlechterforschung
hilfreich — oder umgekehrt um zu verstehen,
warum wir behaupten, das Gegenteil sei der Fall
—, lohnt ein Blick in verschiedene Arten, Gesell-
schaft und Ungleichheit zu denken. Dies weist
weit Uber Fragen von Geschlechterverhéltnissen
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und Mannlichkeit hinaus, ist flr diese aber von
groCer Bedeutung. Im Folgenden kontrastiere
ich daher das h&upg ¢bliche Denken in Norm
und Abweichung mit Potenzialen eines Denkens
in Verhaltnisse bzw. Interdependenzen.

In dieser Gesellschaft (wie auch in anderen)
wird h2upg in Normalit®tskonstruktionen bzw.
in Norm und Abweichung gedacht. Denken
Uber soziale Unterschiede beinhaltet dabei die
Annahme, es gebe ,normale” Menschen, die
nicht von Ungleichheitsverhaltnissen betroffen
seien. Ungleichheit sei eine Sache der jeweils
+Abweichenden”, Diskriminierten, Benachteilig-
ten oder Gescheiterten. ,Normale” Menschen
dagegen beschaftigten sich mit diesen Ver-
haltnissen nicht als Betroffene oder Verwickelte
sondern aus Altruismus bzw. professioneller
oder sozialer Verantwortung. Demzufolge ware
beispielsweise Rassismus ein Problem der ras-
sistisch Diskriminierten, w2hrend weiCe bzw.
mehrheitsdeutsche Menschen damit nichts zu
tun hatten, so lange sie nicht gerade rassistisch
gewalttatig wirden.

In diesem Verstandnis liegt die Denkweise
nahe, dass unsere Beschaftigung mit Mannlich-
keitsanforderungen, mit denen die Gefahr des
Scheiterns wie auch Unterordnungen von als
dunm@nnlicho oder schwul markierten Jungen
einhergehen, mit den anormaleno Jungen nichts
zu tun hat. Auf einer obery@chlichen Ebene
betrachtet, scheinen nur bestimmte ,abwei-
chendeo Jungen unter diesen Anforderungen
zu leiden, wahrend die anderen damit ver-
meintlich keine Probleme haben. Eine Beschaf-
tigung mit Mannlichkeitsnormen lage daher,
diesem Verstandnis folgend, nur im Interesse
einer Unterstlitzung der ,Sonderfalle”.

Wir stellen dagegen ein Denken in Verhaltnis-
sen. Dementsprechend betrifft ein Ungleich-
heitsverhaltnis alle Menschen der Gesellschaft,
setzt sie ins Verhaltnis zueinander und konfron-
tiert sie mit Normierungen. Um auf das Ras-
sismus-Beispiel zurlickzukommen: Rassismus
(wie auch Antisemitismus, Klassismus, Ableism/
Behindertenfeindlichkeit, Sexismus oder Hete-
ronormativit®t) betrifft alle Menschen dieser
Gesellschaft. Rassistisches Denken und Han-
deln setzt alle Menschen in ein hierarchisches
Verhaltnis zueinander. Es unterscheidet in ver-
einheitlichender Weise zwischen konstruierten
Menschengruppen (@Wir6 und adie andereno),
ohne diese (genauer: uns) nach den eigenen
Selbstwahrnehmungen zu befragen, und kon-
frontiert sie/uns entsprechend mit Anforderun-
gen, Ausschliissen und Privilegien.

Auf Mannlichkeitskonstruktionen (bertragen,
bedeutet dies, dass alle Jungen (und M2nner)
von normierenden Mannlichkeitsvorstellungen
betroffen sind. Sie verhalten sich gem?2C ihrer
Ausgangsvoraussetzungen  (Korper, gesell-
schaftliche Position, Zugehorigkeit, Personlich-
keit etc.) unterschiedlich zu dieser Anforderung,
aber kein Junge steht jenseits davon (vgl. auch
den Artikel zu Mannlichkeitsanforderungen in
diesem Band). Wenn ich dies ¢bersehe, natu-
ralisiere bzw. personalisiere ich die Verhaltens-
weisen und Probleme der anormalend Jungen:
Diese hatten demzufolge keine Probleme mit
Mannlichkeitsanforderungen. Probleme in der
Schule oder Risikoverhalten waren entweder
biologisches Schicksal, persoénliches Versagen
oder die Schuld von Lehrer_innen etc.

Ein solches Denken birgt zwei Probleme:
Erstens wird das Problem an die ,abweichen-
deno Jungen delegiert, ihre N©te und Probleme
werden darliber hinaus erneut als personliches
Versagen individualisiert, und die Ursachen
ihrer Probleme, welche in Dynamiken unter
allen Jungen zu suchen sind, werden unsichtbar
und entziehen sich damit der Bearbeitbarkeit.
AuCerdem wird oft untersch@tzt, wie viele dsol-
chero Jungen es in den Lerngruppen gibt, indem
deren Probleme entweder als psychologische
.Storungen” individualisiert werden oder sie es
tunlichst vermeiden, sich mit entsprechenden
Seiten (beispielsweise homosexuellem Begeh-
ren) in der Schule zu zeigen. Ein schwules (oder
auch lesbisches oder bisexuelles) Outing in der
Schule zieht h®upg nach sich, die Schule danach
nicht mehr oder nur noch eingeschrankt als
sozialen oder Lernort fir sich nutzen zu kdnnen®
0 keine geouteten Jugendlichen in der Klasse
zu kennen, bedeutet also nicht, dass alle Schii-
ler_innen heterosexuell waren (vgl. dartiber hin-
aus zur Relevanz der Beschaftigung mit und der
Regulierungsmacht von Homophobie fir/Uber
heterosexuelle Jungen den Artikel zu M&nnlich-
keitsanforderungen in diesem Band).

Zweitens werden aber auch die Note und Moti-
vationen der dnormaleno Jungen unsichtbar, die
n2mlich h2upg unter Druck stehen, sich st®n-
dig als ,normal” oder eben ,richtig” mannlich
zu beweisen, um nicht abgewertet oder unter-
geordnet zu werden. Dies kann unter anderem
dazu f¢hren, dass solche anormaleno Jungen in
der Schule keine Hilfe suchen kénnen, sondern
Unsicherheiten cool Uberspielen und sich von

6 Bass/Kaufman (1999) besprechen dies als eine
Einschrénkung des Menschenrechts auf Bildung.
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Themen bzw. Fachern abwenden, in denen sie
nicht souveran erfolgreich sein kénnen, oder
auch Gewaltwiderfahrnisse verheimlichen und
ihre eigenen Grenzen standig Uberschreiten,
weil sie Angst haben, sonst als ,unmannlich”
abgewertet zu werden.

Unsichtbar werden also im Denken von Norm
und Abweichung zum Schaden aller Jungen die
Dynamiken und Prozesse, mit denen sowohl
Norm als auch Abweichung erst hervorgebracht
werden (vgl. zu diesen Dynamiken bezogen auf
Mannlichkeit und ihre Folgen fir unterschiedli-
che Jungen den Artikel aM&nnlichkeitsanforde-
rungen” in diesem Band sowie zu Fragen von
Weiblichkeit den Artikel 8Und die M&dchen?o).
Es gilt daher, ein Denken in Verhaltnissen und
einen Blick auf Dynamiken und Prozesse zu
Uben, um eine Padagogik zu machen, die allen
Kindern und Jugendlichen aller Geschlech-
ter gerecht wird, anstatt eine Padagogik, die
zugunsten scheinbar einfacher Ldsungen an
den Bediirfnissen aller vorbei geht und gesell-
schaftlich bzw. gruppendynamisch verursachte
Probleme individualisiert.

2.3 Konstruktion und Materialitat

Warum sollen wir dann Jungenarbeit machen?”
NErst sagt Ihr, Geschlecht gibt es nicht, und
dann redet Ihr stdndig Uber die Jungen und die
Madcheni

NAber mein Kind verhalt sich so, obwohl es ganz
frei erzogen wurdei

Mehrere Missverstandnisse ergaben sich unse-
rer Beobachtung zufolge bezlglich der Frage,
was wir meinen, wenn wir von der (wirkmachti-
gen) Konstruiertheit von Geschlecht sprechen.
Unseres Erachtens gehen diese einerseits auf
ein verkirztes Sozialisationsverstandnis zurick.
Andererseits wurzeln sie in der Idee, etwas Kon-
struiertes sei durch bloCe Willensbekundungen
veranderbar und bringe keine Wirklichkeit her-
vor. Nicht zuletzt spielt in dieses Missverstandnis
eine autoritare Vorstellung oder Unterstellung
von Padagogik hinein. Ich gehe im Folgenden
auf die einzelnen Punkte ein.

Haupg konnten wir feststellen, dass sich Miss-
verstandnisse aus einem verkurzten Sozialisa-
tions-Verstandnis ergaben, demzufolge Sozia-
lisation in erzwungenen Anpassungsprozessen
bestiinde. Wenn Kinder ohne Zwang oder Druck
des Elternhauses stereotypes Verhalten an den
Tag legen, kann dies einem solchen Verstandnis
folgend nur mit Biologie erklart werden (umso
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mehr, wenn Peergroup- und mediale Einy¢sse
auCer Acht gelassen werden).

In der Sozialisationsforschung werden hinge-
gen ganz unterschiedliche Mechanismen der
Sozialisation untersucht, die teilweise viel subti-
ler als bloCer Zwang wirken. Hier sei unter dem
Stichwort ,Kognitive Sozialisation” nur kurz die
Selbstsozialisation des Kindes bzw. der_des
Jugendlichen genannt, die nicht zuletzt aus
dem Wunsch erfolgt, zu beweisen, dass sie_er
die Ordnungsmechanismen der sozialen Welt
verstanden hat und sich kompetent in ihnen
bewegen kann (vgl. ausfihrlicher den Artikel
zu Geschlechtertheorie in diesem Band).
Darliber hinaus beruhenviele Missverstandnisse
auf einem verkirzten Konstruktionsverstand-
nis. Wenn ich sage, Geschlecht sei konstruiert,
dann hdéren viele Teilnehmende, es sei beliebig
und unterliege dem freien Willen. Dazu kommt
die Idee eines Zugriffsrechts von Padagogik
auf alle nicht natirlichen Personlichkeitsanteile
— eine autoritdre Vorstellung von Padagogik,
der wir entschieden entgegentreten, und die
immer wieder (unseres Erachtens auch strate-
gisch) eingesetzt wird, geschlechterreyektierte
oder herrschaftskritische Padagogik zu diskre-
ditieren.” In dieser Logik autoritdrer und nor-
mativer P2dagogik kann ausschlieClich der Ver-
weis auf biologisches Schicksal padagogische
oder (beispielsweise im Themenfeld Homose-
xualit®t) therapeutische Eingriffe abwehren.
Dagegen setzen wir ein Verstandnis der Materi-
alisierung von Konstruktion, die sich unter ande-
rem mit dem Begriff des ,Geschlecht[s] als Exis-
tenzweise” beschreiben lasst (Maihofer 1995, vgl.
Artikel zu Geschlechtertheorie in diesem Band).
Konstruktion meint, dass es sich bei unseren Vor-
stellungen und Praxen von Geschlecht um etwas
gesellschaftlich Hervorgebrachtes handelt, das
sich in Personlichkeiten, Geschmack, Genuss-
vorstellungen, Lustemppnden etc. materialisiert.
Konstruktionen bringen Wirklichkeit hervor, so
wie ein Haus, obwohl es konstruiert (= gebaut)
ist, materiell in der Welt steht. Niemand wiirde
behaupten, es sei ein Widerspruch, tber Hau-
ser zu reden, obwohl sie konstruiert und nicht
nattirlich gewachsen sind. Dieser Hauserver-
gleich greift an vielen Stellen zu kurz, insbeson-
dere darin, dass ein Haus, jedenfalls in meinem
Denken, keine Personlichkeit und lediglich einen
instrumentellen Wert hat — Menschen hingegen

7 Interessant wédre eine genauere Untersuchung,
wie diese Angste vor totalitdren Eingriffen zustande kom-
men, inwiefern sie projektive Anteile bergen, worin sie
befordert werden und welche Funktion sie haben.
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haben eigene Personlichkeiten, die vor Eingrif-
fen zu schiitzen und nicht zu instrumentalisieren
sind. und die in einer Mischung aus individuel-
len Dispositionen und gesellschaftlichen Kon-
struktionsakten entstehen. Dennoch kann der
Vergleich deutlich machen, dass Konstruktionen
Materialitat nach sich ziehen. Er kann erklaren
warum wir ¢ber M&dchen und Jungen reden,
obwohl wir behaupten, Geschlecht sei gesell-
schaftlich hergestellt.

Im Gegensatz zu Hausern ist allerdings der Kon-
struktionsprozess bei Menschen und Gesell-
schaft nie abgeschlossen — Zweigeschlechtlich-
keit und vergeschlechtlichte Identitat erfordern
st2ndige (Re-)Konstruktionsprozesse aller Betei-
ligten, sind immer in Bewegung und niemals
abgeschlossen. Diese (Re-)Konstruktionspro-
zesse geschehen in einer Gleichzeitigkeit von
freiwilligen und unfreiwilligen Akten des Indi-
viduums und seines (persdnlichen und gesell-
schaftlichen) Umfelds, die zur Ausbildung einer
Persdnlichkeit fihren. Die Materialisierung von
Geschlecht in Personlichkeiten bedeutet, dass
die Individuen sich gerade nicht taglich véllig
frei umentscheiden oder neu anfangen kon-
nen. Veranderungsprozesse brauchen daher
Freiwilligkeit und einen langen Atem.

Ein autoritarer Eingriff in die Individualitdt und
Persdnlichkeit eines Menschen widerspricht
grundsétzlich unseren Vorstellungen von Pada-
gogik — vollig unabhdngig davon, ob diese Per-
sonlichkeit gesellschaftlich, biologisch oder vol-
lig individuell entstanden sein mag. Wir gehen
von einem padagogischen Verhaltnis aus, in
dem dem Individuum grundsatzlich mit Respekt
und Wertschatzung begegnet wird, auch wenn
es zu kritischen Konfrontationen mit bestimm-
ten selbst- und/oder fremdschadigenden Ver-
haltensweisen kommen mag. Es geht uns immer
darum, Angebote der Erweiterung zu machen,
Neues zu lernen und zu erproben und Vorhan-
denes weiterzuentwickeln, nicht darum, Anteile
der Personlichkeit ,wegzumachen”.

Wenn Biologie in Anschlag gebracht werden
muss, um autoritdre Eingriffe in Personlichkei-
ten abzuwehren, dann gilt es, die institutionellen
und gesellschaftlichen Bedingungen, Menschen-
bilder und autoritar-erzieherischen Padagogik-
Vorstellungen anzugreifen, in denen solche
Logiken hervorgebracht werden. Auch dies ver-
weist unseres Erachtens auf Zusammenhéange,
die Uber das Thema Geschlecht hinausweisen.
Zusammengefasst geht es darum, ein Soziali-
sations- und Konstruktionsverstéandnis zu ent-
wickeln, das Vergeschlechtlichung als Ergebnis

einer Mischung aus freiwilligen und unfreiwil-
ligen Konstruktionsakten betrachtet, die sich in
Personlichkeiten materialisieren und als solche
mit Respekt und Wertschatzung zu behandeln
sind. Diesen Personlichkeiten ist mit Ermuti-
gung und Angeboten der Erweiterung und
Vervielfaltigung zu begegnen, nicht jedoch mit
autoritaren Eingriffen.

3 Probleme und Rahmenbe-
dingungen der Vermittlung

Wie an der Lange unseres Grundlagen-Artikels
zu Geschlechtertheorie ersichtlich ist, bringt
ein Einstieg in Geschlechtertheorie eine Ausei-
nandersetzung mit sehr viel Wissen und the-
oretischen Bezligen mit. Mit dieser Denkweise
geht zudem teilweise eine recht alltagsferne
Sprache einher, die dem Bemihen dient, kom-
plexe Sachverhalte zu benennen, die schwer in
einfache mundgerechte Botschaften aufzutei-
len sind. Dies kann schnell eine Uberforderung
der Teilnehmenden (oder Leser_innen) mit sich
bringen, die verhindert, allem folgen zu kon-
nen, was die Fortbildungsleitung (oder der
Text) @uCert. Das Konzept, dass nicht alle alles
mitnehmen m¢ssen, sondern wir einen StrauC
an Denk- und Deutungsangeboten machen,
und die Teilnehmenden (bzw. Leser_innen)
jeweils selbst das davon aussuchen, was ihnen
fur ihren Alltag weiterflhrend erscheint, funk-
tioniert einerseits h2upg ganz gut, beferdert
aber andererseits auch Missverstandnisse.

Diese werden umso wahrscheinlicher, als
dass sich unser Theorie-Angebot gravierend
von medial vermittelten Alltagstheorien zu
Geschlecht unterscheidet. Wenn ich eine neue
Sprache lerne, werde ich in einer Unterrichts-
stunde parallel zur Grammatik nicht so viele
neue Vokabeln aufnehmen kénnen wie wenn
ich mit der Grammatik schon sicher bin. Ahn-
lich ist es mit Gesellschaftstheorie: Wenn ich
mit der gesamten Herangehensweise noch
nicht vertraut bin, werde ich mich zunachst der
groben Struktur dieser Denkweise anndhern
und nicht schon alle Details aufnehmen kon-
nen. Ich werde diese zudem zunachst mit den
Denkweisen zu verstehen versuchen, die mir
bereits vertraut sind (beispielsweise Denken
in Ge- und Verbotsstrukturen bzw. in Norm
und Abweichung etc.), und mir erst langsam
erschlieCen, wie ein alternatives Verst®nd-
nis funktionieren kann. Es ist also vor diesem
Hintergrund nicht verwunderlich sondern
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logisches Ergebnis des Fortbildungskonzepts
unter den gegebenen gesellschaftlichen und
institutionellen Rahmenbedingungen, dass
nicht alle unsere Inhalte direkt im ersten Modul
so aufgenommen werden kdnnen, wie wir sie
meinen. Daflr ist die Reihe ja auch mit meh-
reren Modulen angelegt — fir eine eintdgige
Veranstaltung nutzen wir andere Konzepte.

Es gesellt sich eine weitere Schwierigkeit in der
Vermittlung hinzu: die Annahme, alle kennten
sich mit Geschlecht aus, weil alle ein Geschlecht
haben (vgl. hierzu auch den Artikel zu Geschlech-
tertheorie im vorliegenden Band), aber auch die
Tatsache, dass die Beschaftigung mit Geschlecht
nie distanziert vom eigenen Selbst stattpnden
und daher auch schnell als bedrohlich empfun-
den werden kann. Fachfremde Teilnehmende
einer Informatik-Fortbildung werden es wahr-
scheinlich als deutlich weniger bedrohlich emp-
pnden und sich auch in ihrer Professionalit®t
kaum angegriffen flihlen, wenn sie dort feststel-
len bzw. die Fortbildungsleitung die Behauptung
aufstellt, dass ihr Computer ganz anders funk-
tioniere als sie immer dachten. Bei Geschlecht
hingegen fihrt die These, es verhalte sich damit
wesentlich komplexer und ganz anders, als es
Alltagstheorien oder Biicher wie ,Warum Man-
ner nicht zuhéren und Frauen schlecht einpar-
keno nahe legen, nicht nur (aber auch) zu Neu-
gier und Befreiungsgefihlen.

Parallel fiihlen sich auch Teilnehmende in
der eigenen Identitat und dem eigenen Lust-
emppnden angegriffen und in Frage gestellt.
Es gibt Geflihle der Verunsicherung, unter
anderem die eigene padagogischen Kompe-
tenz betreffend, ob man bislang alles falsch
gemacht habe, oder wie man auch noch diese
Komplexitat zu allen anderen Anforderungen
des padagogischen Alltags bewaltigen solle.
Nicht zuletzt sind wir h#upg der Vermutung
und dem damit zusammenhdngenden (in die-
ser Logik ve@llig legitimen) Unbehagen begeg-
net, wir wollten die Teilnehmenden bzgl. ihrer
Geschlechtlichkeit (oder auch der Geschlecht-
lichkeit ihrer Adressat innen) bevormunden,
ihnen ihr Geschlecht verbieten.

Wie bereits im Abschnitt zum Denken in Ge- und
Verbotsstrukturen besprochen (2.1), stellt dies
das Gegenteil unseres Anliegens dar. Die ent-
sprechende Befiirchtung bzw. Wahrnehmung
mag in der antifeministischen Diskreditierung
von Gender Mainstreaming und anderen Gleich-
stellungsstrategien wurzeln, die im letzten Jahr-
zehnt groCen medialen Wiederhall gefunden
hat. In diesem Diskurs wird der Gender-Begriff,
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der die gesellschaftliche Gewordenheit von
Geschlecht(sidentit®ten) betont, hetzerisch
in das Gegenteil feministischer und queerer
Ansatze und Ziele verkehrt: Eine Padagogik, die
anstrebt, mehr Freiheiten, Vielfalt und Entschei-
dungsspielrdume der Individuen zu beférdern,
wird als autoritare Umerziehung verleumdet.

4 Umgangsweisen als
Erwachsenen-Bildner_in

Die Ursache fir ein Missverstandnis liegt in der
Regel zwischen den an der Kommunikation
Beteiligten, erganzt durch die institutionellen
und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen,
innerhalb derer die Kommunikation stattpndet.
Dabher ist es zun2chst Aufgabe von (uns) Bildner_
innen in der Erwachsenenbildung zu Geschlecht,
sowohl die eigene Beteiligung an der Entstehung
der Missverstandnisse (beispielsweise die Fille
der auf einmal angebotenen, teilweise neuen
Denkweisen, die nicht immer leicht zugangliche
Sprache, die Methodik und Didaktik der Ver-
mittlung etc.) als auch die Rahmenbedingun-
gen (diskursive Nahelegungen, Zeitdruck, Druck
auf die Teilnehmenden, einfache Rezepte in die
Schulen zur¢ ckzutragen, Institutionenkultur etc.)
in den Blick zu nehmen.
Darliber hinaus hilft es, sich mit den Motivati-
onen und Beweggriinden der Teilnehmenden
zu besch@ftigen, deren h#upge Suche nach ein-
fachen Losungen und Wahrheiten sich oft aus
dem Wunsch und dem Druck begriindet, schnell
eine allen Kindern und Jugendlichen gerecht
werdende Padagogik machen zu wollen.

Nicht zuletzt mag es helfen, sich an eigene Lern-

prozesse zum Thema Geschlecht oder anderen

dhnlich komplexen Themen zu erinnern, um
sich zu vergegenwartigen, wie viel Zeit solche

Aneignungsprozesse brauchen.

Zun&chst pnde ich es wichtig und hilfreich,

sich angesichts auftretender Widerspriiche

auf eine gemeinsame Basis einer padagogi-
schen Grundhaltung zu verstandigen oder bei

Bedarf auch dariber zu streiten. Unabhangig

von der Ursache personlicher Eigenschaften

und Interessen (also mit oder ohne biologi-
sche Bez¢ ge), konnte ich mir mit bislang allen

Teilnehmenden Uber zwei padagogische Prin-

zipien einig werden:

A Padagogik sollte den Einzelnen mit Res-
pekt und Wertschatzung bzgl. Individu-
alitat und Diversitat/Unterschiedlichkeit
begegnen.
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A Padagogik sollte alle subjektorientiert for-
dern und diese Forderung nicht beispiels-
weise aufgrund (vermeintlich) angeborener
Eigenschaften oder gesellschaftlicher Positi-
onierungen vernachlassigen. Sie sollte nicht
nur bereits vorhandene Eigenschaften und
Interessen ausbauen, sondern zusatzlich
auch in den Bereichen fordern, die bislang
nicht primares Interesse oder Hauptkompe-
tenz der Lernenden sind.

Wenn wir uns in diesen Grundsatzen einig
sind, dann steht vor allem aus, diese auf
geschlechterreyektierte P2dagogik zu ¢ber-
tragen. Forderansatze, die vermitteln, es sei
falsch mit Jungen ¢ber Gef¢ hle zu reden (bei-
spielsweise vermittels entsprechender Lek-
t¢ren im  Deutschunterricht), mg¢ssten sich
auf Grundlage einer solchen padagogischen
Haltung von selbst erlibrigen. Es bleibt die —
immer nur konkret zu kldrende — Frage, wie
eine Forderung aussieht, die ein Gleichge-
wicht zwischen Beriicksichtigung von Interes-
sen und Wertschatzung bereits vorhandener
Kompetenzen einerseits und Angeboten zur
Erweiterung von Interessen und kompensie-
renden Foérderung noch nicht vorhandener
Kompetenzen andererseits herstellt .

Im Umgang mit den beschriebenen Missver-
stndnissen habe ich (mindestens) zwei didak-
tische Optionen:

Entweder ich provoziere zunachst das Alltags-
verstandnis mit zugespitzten Thesen. Das kann
Energie fur die Beschaftigung frei setzen, man-
che Teilnehmende haben groCe Freude daran,
in die Auseinandersetzung zu gehen und die
Distanz zu vielen Alltagsverstandnissen wird
deutlich, was der Verstandlichkeit zutraglich
sein kann. Ich muss dann allerdings mit (vollig
berechtigten) Widerst®nden leben k®nnen und
auch mit der Genervtheit mancher Teilnehmen-
den, die gerade keine Freude am Streit haben.
Auf jeden Fall muss ich bei einem solchen Her-
angehen Zeit einplanen, die aus der Provokation
erwachsenen Missverstandnisse nach und nach,
ggf. auch unter dem Vorzeichen verharteter
Fronten, zu klaren.

Alternativ kann ich zumindest einige mdgliche
Missverstandnisse vorwegnehmen, indem ich
die Missverstehbarkeit an der einen oder ande-
ren Stelle praventiv aufgreife. Auch hier kann
ich aber nie sicher sein, dass dies angesichts
der Fille der neuen Inhalte direkt aufgenom-
men werden kann. Teilweise wird dabei auch die
Unterschiedlichkeit zu anderen Verstandnissen

von Geschlecht nicht so deutlich. Es gilt hier,
einen eigenen Stil mit dem Spannungsfeld der
h2upgen Missverst®ndnisse zu entwickeln, der
je nach Tagesform, Gruppe und Lehr-Lern-Set-
ting auch variieren kann.

Unabhangig von der Herangehensweise gilt:
Wiederholen und Zeit lassen! Und zwar wie-
derholen nicht im Sinne des Einpaukens son-
dern des allméahlichen Transfers auf praxisnahe
Felder und im Sinne von Angeboten an die
Teilnehmenden, selbst herauszupnden, ob und
in welchem Bereich die angebotenen Denk-
und Sichtweisen ihnen weiterhelfen oder auch
nicht. Es geht hier auch darum, Mdglichkeiten
zu schaffen, die Bedeutung der vermittelten
Inhalte praktisch auszuprobieren und am Bei-
spiel des Fortbildungs-Lehr-Lern-Verhaltnisses
praktisch zu erleben.

Hilfreich ist dabei, Transparenz darlber her-
zustellen, weshalb ich diese Inhalte fir
geschlechterreyektierte P2dagogik f¢r hilfreich
halte und mich fiir dieses oder jenes Vorgehen
entscheide. Daf¢r braucht es eine selbstreye-
xive Haltung bzgl. der eigenen Lehrziele und
methodisch-didaktisch-inhaltlichen  Entschei-
dungen und es gilt Wege zu entwickeln, wie ich
diese den Teilnehmenden transparent machen
kann. Kommt es zu Auseinandersetzungen und
Missverst®ndnissen, kann eine Prozessreye-
xion einen Umgang darstellen, ber diese ins
Gesprach zu kommen.

Die folgenden Bilder sollen eine solche Pro-
zessreyexion vorstellen, die Andreas Hechler
und ich in einem Seminar im zweiten Baustein
im Rahmen einer Einheit zu Schule - Leis-
tung — Geschlecht durchgefiihrt haben. Wir
hatten in dieser Situation eine Konfrontation
mit Teilnehmenden, die im doppelten Sinne
kompliziert war: Einerseits hatten wir den
Eindruck, uns immer wieder Uber die glei-
chen Dinge auseinanderzusetzen und dass es
dabei vielmehr um Missverstandnisse als um
reale Differenzen ging. Gleichzeitig kam es im
Rahmen dieser Auseinandersetzung inner-
halb der Gruppe zu Genervtheiten der Teil-
nehmenden voneinander, die neben inhalt-
licher Differenzen auch die Ursache hatten,
dass manche Teilnehmende Vortragen lieber
am Stlck folgten und am Ende diskutieren,
wahrend andere das gegensatzliche Bedirf-
nis hatten.®

8 Ich méchte mich an dieser Stelle herzlich fir die
Streitbarkeit dieser Gruppe bedanken. Ich konnte viel daran
lernen und die Erkenntnisse, die in diesem Artikel verarbeitet
werden, wurden wesentlich von dieser Situation angeregt.
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Missverstandnisse

Wir haben daraufhin einerseits ein Plakat zu  sie sich argern, und darunter kontrastierend,
den Missverstandnissen erstellt, von denen  was wir tatsachlich meinen. Dies konnte die
die Diskussion unserer Wahrnehmung nach teilweise konfrontative Stimmung I6sen und
bestimmt war. Dabei haben wir immer zunédchst  stellte eine Grundlage fir weitere inhaltliche
aufgefiihrt, was einige Teilnehmende unserem  Gespréche dar.

Eindruck nach verstanden haben bzw. woriber
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Missverstandnisse

Auf einem zweiten Plakat haben wir Dilemmata
und Probleme des Lehr-Lern-Settings und des
Umgangs mit Heterogenitat festgehalten, die
unserer Wahrnehmung nach im Gegensatz zu
den Missverstandnissen nicht so einfach auf-
|6sbar waren und fiir uns Balance-Akte erfor-

derten, wo es h&upg nicht m®glich war, es allen
recht zu machen. Von hier war der Transfer zu
eigenen Dilemmata von Padagog_innen und
insbesondere Lehrkréften, angesichts voller
Lehrplane und ebenso voller und dazu noch
heterogener Klassen, nicht weit.
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Missverstandnisse

Dieses Vorgehen hat die Situation in der
Gruppe entlastet, konnte vieles klaren und hat
insbesondere Schuldzuweisungen bzgl. unter-
schiedlicher Lernbediirfnisse und Lehrstile
reduziert, auch wenn die Dilemmata nicht alle
zu l6sen waren. Moglich aber war es dadurch,
die legitimen Interessen aller Konyiktparteien
sichtbar werden zu lassen, ihnen wertschat-
zend zu begegnen und nach einem Umgang
damit zu suchen.

Dieses Vorgehen wurde darliber hinaus spater
immer wieder als Beispiel fiir einen Umgang
mit schwierigen Situationen und Fragen von
Unterrichtskultur aufgegriffen. In diesem Sinne
will ich dazu ermuntern, den Wechsel zur Pro-
zessreyexion in Seminaren nicht nur als Kon-
yiktbew@ltigungsstrategie sondern bei geeig-
neter Gelegenheit gerade auch als Lernangebot
einzusetzen. Die beschriebenen Missverstand-
nisse kdnnen in diesem Sinne als Lernanlass fir
alle Beteiligten genutzt werden.®

5 Kreuzende Faktoren

Zu den beschriebenen Missverstandnissen
und unterschiedlichen Lernweg-Préferenzen
gesellen sich kreuzende Faktoren, die mit dem
Berufsfeld und den institutionellen Bedingun-
gen der Teilnehmenden zusammenhangen:

A Ein beruyicher Habitus, vor allem von Lehr-
kraften, erfordert in vielen Schulkulturen,
immer alles kdnnen, wissen und fortwah-
rend kompetent sein zu missen, sowie sel-
ten oder gar nicht als selbst lernende Per-
son (den Kolleg_innen oder Schiiler_innen
gegeng¢ ber) Unsicherheiten zeigen zu d¢r-
fen. Vor diesem Hintergrund ist es schwie-
rig, sich auf ein Themenfeld einzulassen, in
dem man erstens viel zu lernen hat und das
zweitens grundsatzlich von einem Bewegen
in Widerspriichlichkeiten und von Balance-
Akten ausgeht, sodass ,richtiges” Handeln
immer prekar bleibt.

A Padagog_innen sehen sich der Anforderung
gegeng¢ber, einen riesigen ThemenstrauC
unter unglnstigen Arbeitsbedingungen
bearbeiten zu missen (dies gilt im Ubrigen

9 Die Beschaftigung mit Uberschneidungen der Situ-
ation von uns als Erwachsenenbildner_innen mit der Situ-
ation der Teilnehmenden im Unterricht und Méglichkeiten
des gemeinsamen Lernens an diesen Situationen wurde
unter anderem durch sehr hilfreiche Anregungen Annita
Kalpakas inspiriert.
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auch f¢r Erwachsenenbildner_innen). H2u-
pbg fehlt die Zeit bzw. der Personalschl¢, ssel,
allen gerecht zu werden, inhaltliche Wei-
terbildung ist die Ausnahme, Supervision
insbesondere an Schulen so gut wie nicht
vorhanden. Bei Lehrkraften kommt hinzu,
dass sie diesen gesamten ThemenstrauC
(Heterogenitat, Geschlecht, Rassismus,
soziale Ungleichheit, Behinderung etc. pp.)
en passant mit behandeln sollen, wahrend
sie einen an Lehrplanen orientierten Unter-
richt abhandeln. Andere Pddagog_innen
(wie auch manche nicht-verbeamtete Lehr-
krafte) haben zus2tzlich h#upg das Prob-
lem der prekdren Bezahlung und preka-
ren Beschaftigungsverhaltnisse, das nicht
gerade Wertschatzung ausdriickt und Kraft
freisetzt. Es ist eine groCe Leistung, wenn
die hohe Verantwortung flr viele Themen
bei gleichzeitig unglinstigen Arbeitsbedin-
gungen nicht Uberforderung und damit
verbunden Abwehr ausldst.

Die freigestellten Fortbildungsteilnehmen-
den stehen h2upg unter hohem Druck,
schnell fertige und sofort Ubertragbare
Rezepte ins Kollegium bzw. Team zuriickzu-
tragen und sollen h®upg noch dar¢ ber hin-
aus dankbar fiir die Freistellung sein, obwohl
diese immer auch auf Kosten der eigenen
Freizeit geht. An Fortbildungen teilzuneh-
men wird in vielen padagogischen Instituti-
onen mehr als Hobby und Luxus betrachtet,
als dass es mit Anerkennung honoriert und
als selbstverst®ndlicher Teil von Qualit®ts-
und Personalentwicklung behandelt wird.
In neoliberalen und in Jungenbenachteili-
gungs- bzw. Feminisierungs-Diskursen wird
die Verantwortung fir Probleme, und im
konkreten f¢r die Probleme von Jungen an
der Schule, individualisiert und/oder bio-
logisiert. H2upg werden Lehrerinnen f¢r
die Probleme von Jungen verantwortlich
gemacht — entweder weil sie vermeintlich
als Frauen qua biologischen Geschlechts
Jungen nicht angemessen fPrdern bzw.
nicht als Vorbild dienen kénnten oder weil
sie angeblich einen schlechten, Jungenin-
teressen nicht angemessenen, Unterricht
machten bzw. sich als hamische Feministin-
nen ¢ber die Probleme von Jungen freuten.
Lehrern wiederum wird 6 ebenfalls qua bio-
logischen Geschlechts — gerne die gesamte
Verantwortung fir Jungenferderung - und
insbesondere die Dompteurs-Rolle bzgl.
aschwierigerd Jungen - zugeschoben. F¢r



Missverstandnisse

Lehrkrafte aller Geschlechter wirkt diese dis-
kursive Konstellation Uberfordernd und es
stellen sich Fragen von Schuld und Schuld-
abwehr, die wegfihren von Fragen qualita-
tiver Standards und Rahmenbedingungen
padagogischer Arbeit.

6 Umgangsweisen mit diesen
kreuzenden Faktoren

Um als Erwachsenenbildner_in nicht eben jenes
Muster zu wiederholen, das unseres Erachtens
so viele Probleme in der Schule verursacht, gilt
es nach Mdglichkeit, die genannten kreuzenden
Faktoren ernstzunehmen, anstatt den eigenen
Stoff durchzuziehen und den Teilnehmenden
abzuverlangen, diese kreuzenden Probleme
aus dem Seminar auszuklammern. Letzteres
ist Uberdies nicht angenehm als Bildner_in, weil
es h2upg dazu f¢hrt, dass man Auseinander-
setzungen Uber Inhalte oder ahnliches fiihren
muss, obwohl es eigentlich um ganz andere
Problemstellungen wie beispielsweise Uberfor-
derungsgefiihle geht.

Gleichzeitig kann ich als Erwachsenenbildnerin
nicht zaubern — ich habe bestimmte Verspre-
chungen in meiner Ausschreibung gemacht,
die ich nach Madglichkeit einhalten will, die
Teilnehmenden wollen zum ausgeschriebenen
Thema etwas lernen, ich kann also das Semi-
nar in der Regel nicht zu einem Gewerkschafts-
Seminar umfunktionieren, das sich primar mit
den Arbeitsbedingungen von Padagog_innen
befasst. Es gibt dennoch einige Dinge, die ich
beriicksichtigen kann:

A Die Anliegen und Dilemmata der Teilneh-
menden anerkennen und ihnen deutlich
machen, dass ich weiC, dass auch sie nicht
zaubern kdnnen, und ihre Bemihungen
wertschatze.

A Meine eigenen Probleme und Dilemmata als
Bildnerin transparent machen, die den ihren
oft gar nicht so fern sind, wie beispielsweise
die Bearbeitung vieler Themen in begrenz-
ter Zeit oder heterogene Bedirfnisse und
Lernstile der Gruppe.

A Eine alternative Haltung und Umgangswei-
sen fordern und praktisch vorleben, die den
Umgang mit (nicht nur diesem) komplexen
Thema erleichtern:

- Haltung lebenslangen Lernens: Neugier
und Freude am Lernen, Entdecken, Aus-
probieren und Reyektieren vermitteln

und vorleben. Lebenslanges Lernen als
Gewinn splrbar werden lassen.

- Fehlerfreundlichkeit, die einerseits Ver-
antwortung flr das eigene Handeln iber-
nimmt und andererseits wohlwollend mit
sich selbst und dem eigenen Bemihen
umgeht. Andreas Foitzik verdanke ich
diesbezliglich die schéne Formel: Hand-
lungsfahigkeit trotz Handlungsunsicher-
heit.

- Geduld und langer Atem mit sich selbst,
mit den padagogischen Adressat_innen
und mit strukturellen Veranderungen.
Veranderungsprozesse brauchen Zeit
und nur, weil ich nicht sofort Verdnde-
rungen sehe oder weil die Lernenden
meinen Bemihungen mit Widerstanden
begegnen, heiCt das nicht, dass mein
Handeln wirkungslos bleibt. Gerade
Widerstande sind nicht primar negativ
zu bewerten, sie bedeuten h2upg, dass
meine Interventionen ernst genommen
werden und gehen mit einer hohen
Beschaftigungs-Energie einher.

- Ein Blick fir Strukturen, in denen ich und
meine Adressat_innen handeln, in denen
ich etwas bewegen kann und werde, aber
deren Bedingungen dennoch mein Han-
deln begrenzen. Dies bedeutet zu unter-
scheiden, welche Veranderungen ich
individualisiert bewirken kann und wel-
che eine Weiterentwicklung von Struktu-
ren erfordern (vgl. beispielhaft den Arti-
kel ,Schule — Leistung — Geschlecht” in
diesem Band).

- Sich im Team bzw. Kollegium oder in
einer Bezugsgruppe jenseits der Institu-
tion gegenseitig unterstiitzen und auch
von Vorgesetzten Unterstltzung holen,
um sich einerseits gegenseitig Kraft,
Anregungen und Reyexionsrdfume zu
geben und andererseits nachhaltigere
Ver&nderungen anzustoCen.

- Mut bzw. Selbstbewusstsein, struktu-
relle Veranderungen sowie Ressour-
cen und Unterst¢itzung anzustoCen
und einzuklagen. Diese als Bedingung
guter Padagogik offensiv zu vertreten,
anstatt die Anforderung hinzunehmen,
gute Padagogik beruhe einzig auf dem
Bemihen und kompetenten Handeln
der Einzelnen.

Auch dieser konstruktive Umgang mit kreu-
zenden Faktoren steht vor dem Dilemma des
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Missverstandnisse

Zeitdrucks und zumindest mir gelingt es nicht
immer, solche Einheiten in eine Fortbildung
zu integrieren, symbolische uCerungen und
anregende Bemerkungen sollten aber auf jeden
Fall moglich sein.

Momente, in denen eine Integration dieser Vor-
gehensweise gelingt, eroffnen Lernrdume, in
denen solidarisches Lernen voneinander statt-
pndet, verschiedenen Arbeitsfelder miteinan-
der verkniipft werden und nachhaltige Veran-
derungsprozesse angestoCen werden k®nnen.
So koénnen auch Grenzen zwischen Lehrenden
und Lernenden in ein Verhaltnis von Verbinde-
ten transformiert werden.
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