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Vorwort

Liebe Leserinnen und Leser,

die gesellschaftliche Debatte tiber die benachteiligten Jungen durch Schule und die in-
direkte Schuldzuweisung an die Lehrerinnen durch die These von der Feminisierung
der Schulen greift diese von der Max-Traeger-Stiftung geforderte Studie auf. Die Ana-
lyse vieler Faktoren, Daten und einschligiger Literatur soll zur Versachlichung der

teilweise emotional gefithrten Debatte beitragen.

Leistungs- und Kompetenzunterschiede zwischen Midchen und Jungen in der Schule zeigen sich
nicht nur nach Fichern sondern auch hinsichtlich der Gymnasialempfehlungen und den Schulab-
schlissen. Unterschiede zwischen jungen Frauen und Minnern gibt es auch in der Ausbildung, bei
der Berufswahl, im Studium und beim Eintritt ins Berufsleben. Die Geschlechterverhiltnisse in
Bildungsinstitutionen werden im ersten Teil der Studie unter die Lupe genommen. Der Autor pla-
diert fur den differenzierten Blick auf Madchen und Jungen. Es gibt eben nicht die benachteiligten
Jungen und e erfolgreichen Midchen. Die These von den Jungen als Bildungsverlierern ist nicht
haltbar. Der Zugang zu Bildung, der Bildungserfolg und -misserfolg wird zwar von der Ge-
schlechtszugehorigkeit beeinflusst, der soziale Status und Migrationshintergrund ist jedoch ent-
scheidender.

Ob und inwieweit von einer Feminisierung im Bildungsbereich die Rede sein kann und ob sie die
Ursache fiir die Bildungsmisserfolge bestimmter Gruppen von Jungen ist, wird im zweiten Teil der
Studie untersucht.

Eine ernsthaft gefithrte Debatte tiber den Beitrag von Schule bei der Zuweisung oder gar Verfesti-
gung von Rollenstereotypen ist tiberfillig. Besonders der Ruf nach mehr minnlichen Vorbildern in
Schule lasst die Frage aufkommen, ob nicht gerade die gesellschaftlich anerkannte Norm von Minn-
lichkeit fiir den schulischen Misserfolg bestimmter Jungen mitverantwortlich ist. Wir brauchen
Pidagoginnen und Pidagogen, die die sich verindernden Minnlichkeits- und Weiblichkeitsbilder
sowie ihr eigenes Verhiltnis dazu reflektieren konnen, um eine geschlechtersensible und gleich-
stellungsorientierte sowie ,vielkulturelle” Schule gestalten zu kénnen.

Uberfliissig und kontraproduktiv ist eine Debatte, wenn sie als Kampf zwischen den Geschlechtern
mit Schuldzuweisungen an bestimmte Personengruppen gefithrt wird. Solche Debatten sind nicht
l6sungsorientiert und dienen eher als Ablenkungsmanéver von den notwendigen Verinderungen
von Schule, die allen Jungen und Midchen gleiche Lebenschancen durch individuelle Forderung
ermoglichen sollte.

Anregende Lektiire und ernsthafte Diskussionen wiinscht
Anne Jenter

Mitglied des Geschiftsfiihrenden Vorstands der GEW
Leiterin des Arbeitsbereichs Frauenpolitik beim Hauptvorstand






Einleitung

Die Bedeutung von Geschlecht in

Bildungsprozessen war und ist ein seit vielen
Jahren bestehendes Forschungs- und Diskus-
sionsfeld, in welchem immer wieder neue

Fragen und Schwerpunkte entstehen.

Standen lange Zeit die Bildungsbenachteiligun-
gen von Midchen und Frauen im Mittelpunkt
der Aufmerksambkeit, ist seit den 1990er Jahren
in industrialisierten Lindern die Bildungssitua-
tion von Jungen zu einem zentralen Ankerpunkt
von wissenschaftlichen, medialen und alltigli-
chen Debatten geworden. Insbesondere seit der
Veroftentlichung der international vergleichen-
den Schulleistungsstudien PISA machen Politi-
kerlnnen, Pidagoglnnen und Eltern auf den
uberproportionalen Anteil von Jungen an Ab-
solventlnnen mit geringer qualifizierenden
Schulabschliissen und ihre im Vergleich mit den
Midchen durchschnittlich schlechteren Schul-
noten aufmerksam. Dies und die hiufigeren
Maflregelungen von Jungen werden als Indika-
toren fiir eine systematische Benachteiligung von
Jungen gesehen, deren Uberwindung nunmehr
im Fokus der Bildungspolitik liegen solle. Es be-
stehen Forderungen nach einer den unterschied-
lichen Interessen von Jungen und Maidchen
entsprechenden geschlechterdifferenzierenden
Padagogik, einer Erhohung des minnlichen An-
teils an pddagogischem Personal und einer Ent-
feminisierung des Images piadagogischer Berufe
(vgl. z.B. Matzner & Tischner 2008).

Dem stehen Hinweise auf Schwierigkeiten auch
von Midchen in Bildungsinstitutionen gegen-
tber, sowie die weiterhin existierende Schlech-
terstellung von Frauen gegeniiber Minnern
hinsichtlich Arbeitsteilung, Entlohnung und
dem Zugang zu Fuhrungspositionen. Stimmen,

die sich der Kritik an einer Feminisierung nicht
anschlieflen, verweisen auf die Konzepte zu re-
flexiver Koedukation und der Pidagogik vielfal-
tiger Lebensweisen, die nicht nur zur Forderung
von Midchen erdacht wurden, sondern fiir alle
Beteiligten bessere Lern- und Arbeitsbedingun-
gen schaffen sollen. Dariiber hinaus betonen
manche DiskussionsteilnehmerInnen, dass nicht
alle Jungen Schwierigkeiten in der Schule erle-
ben und daher eine generelle Benachteiligung
von Jungen nicht besteht. Der zahlenmifliigen
Vergroflerung des Frauenanteils in pidagogi-
schen Berufen wird die weiterhin bestehende
Geschlechterordnung in denselben entgegenge-
setzt, in welcher Midnner in Leitungspositionen
Uberreprisentiert und Frauen hiufiger als Min-
ner weniger hochwertig gesehene Erziehungs-
titigkeiten ausiiben (siehe z.B. Bundesjugend-
kuratorium 2009).

Diese Diskussionen werden teilweise stark emo-
tional geftihrt, denn sie berithren personlich be-
deutsame Punkte, stellen unter Umstinden lang
bestehende Uberzeugungen in Frage und kon-
nen tiefgreifende Konsequenzen nach sich zie-
hen (fiir eine Diskussion typischer Reaktionen
vgl. Rose 2005). Es kommt auch zu scheinbar
ungewOhnlichen Positionierungen - ein be-
kannter Fursprecher fiir die Lage der Jungen kri-
tisiert beispielsweise die mediale Aufbauscherei
des Themas, wahrend eine feministische Pid-
agogin die Aufmerksambkeit fiir Jungen begrufit
(vgl. Neutzling 2005, S. 35, Schmauch 2005).



Ziel der vorliegenden Studie

ist es, die Debatte Giber Jungen und Schule
auf eine differenzierte Grundlage zu stellen.
Dafiir werden Forschungsergebnisse zu den
zwel Fragen zusammengetragen, welche die
Debatte um Jungen und Schule bestimmen:

Werden Jungen in der gegenwdrtigen
Bildungswirklichkeit benachteiligt?

Sind Bildungsmisserfolge von Jungen in
einer Feminisierung des Bildungswesens
begriindet?

Diese Fragen erfordern einen Blick sowohl auf
diejenigen, die Bildungsinstitutionen besuchen
und sich darin entwickeln und qualifizieren sol-
len, als auch auf diejenigen, die in diesen Insti-
tutionen titig sind und einen wesentlichen
Einfluss darauf haben, wer sich darin wie bilden
kann. Dariiber hinaus miissen die Interaktionen
zwischen diesen Gruppen und innerhalb dieser
Gruppen beriicksichtigt werden, und wie diese
Interaktionen durch Konzepte und Strukturen
des Bildungswesens gerahmt werden.

Bei all diesen Betrachtungsebenen geht es um
das Problem der Vergeschlechtlichung. Damit
sind die Prozesse und Kontexte gemeint, in
denen Geschlechterunterschiede und -hierar-
chien entstehen und bedeutsam werden, z.B.
durch institutionelle oder riumliche Anord-
nungen, pidagogische Konzepte und Materia-
lien, Interaktionen und Erwartungen. Dabei
sind zwei Aspekte zu unterscheiden: Inwieweit
sind Bildungsinstitutionen einerseits von einer
vergeschlechtlichten Ordnung gekennzeichnet
und inwieweit legen sie den Institutionsange-
horigen andererseits bestimmte Geschlechter-
Der Aspekt, die
Geschlechterordnung, beriithrt jenen Fragen-

konzepte nahe. erste

komplex, der sich mit geschlechtsbezogener Diskri-
minierung befasst. Inwiefern sind Moglichkeiten
zu lernen und zu lehren sowie Erfahrungen der
Unterstiitzung oder Ablehnungen von der Ge-
schlechtszugehorigkeit einer Person abhingig?
Inwieweit wird (bestimmten) Jungen oder
(bestimmten) Midchen ein bestimmter Schul-
abschluss zugetraut, welche korperlichen Bewe-
gungen werden ihnen zugestanden, welches und
wessen Sozialverhalten wird gelobt oder geta-
delt? Inwieweit haben (bestimmte) mannliche
oder weibliche Lehrkrifte Zugang zu unter-
schiedlichen Positionen innerhalb der Schule,
welche Arbeitsbedingungen finden sie vor und
inwieweit bedeuten bestimmte Arbeitsbedin-
gungen Unterschiedliches in Abhingigkeit
von der Geschlechtszugehorigkeit? Der zweite
Aspekt, bezieht sich auf geschlechtsbezogene Nor-
malisierung, d.h. inwieweit sich die Beteiligten
an bestimmten Geschlechtsvorstellungen orien-
tieren missen, um als zugehorig (,normal®)
akzeptiert zu werden und dadurch Geschlech-
terdifferenzen entstehen. Erlernen Kinder bei-
spielsweise (erst) durch Schulbticher, dass
Midchen und Frauen stirker fur Sorgetitigkei-
ten zustindig sind als Jungen und Minner?
Wird von minnlichen Erziehern oder Lehrern
Strenge erwartet? Mussen Frauen in Bildungs-
institutionen sich an bestimmte Weiblichkeits-
konzepte anpassen, um von Kolleglnnen,
Lernenden und Eltern als gute Erzieherinnen
oder Lehrkrifte angesehen zu werden? Welche
sexuelle Orientierung bei Erzieherlnnen oder
Lehrkriften ist leichter akzeptiert? Diese beiden
Aspekte sind miteinander verwoben, denn die
vergeschlechtlichte Ordnung einer Institution
legt bestimmte Handlungsweisen nahe, d.h. sie
produziert Geschlechtereffekte, die selbst wie-
derum die Grundlage zur Reproduktion der Ge-
schlechterordnung dienen und die Basis fir
Diskriminierung bilden.



Vergeschlechtlichung ist ein komplexes Phino-
men, das nicht einer bestimmten Ursache wie
z.B. Lehrkriften, Schulkulturen, familidren Er-
fahrungen, biologischen Unterscheidungen, Ar-
beitsteilungen etc. zugeschrieben werden kann.
Vergeschlechtlichung geht dariiber hinaus mit
anderen sozialen Unterscheidungen und Le-
benslagen wie Ethnisierung, Sexualitit, sozio-
okonomische Situation, Zugang zu Bildungs-
ressourcen und Alter einher. Bei der Rede tiber
die Geschlechter ist zu beachten, worauf Anne-
dore Prengel und Barbara Rendtorff hinge-
wiesen haben: dass ,mit zweigeschlechtlich kon-
zipierten Theorien ... Geschlechterverhiltnisse
nicht vollstindig zu fassen [sind]“ (Prengel &
Rendtorff 2008, S. 17). Intersexuelle und trans-
sexuelle Menschen, homo- und bisexuelle Per-
sonen und jene, die gegebenen Geschlech-
ternormen nicht entsprechen, geraten oft aus
dem Blick, wenn der Fokus auf den Beziehun-
gen zwischen (implizit heterosexuellen) Min-
nern und Frauen liegt. Dies sollte beim Lesen
dieser Studie immer wieder in Erinnerung geru-
fen werden, denn da viele der vorliegenden
Zahlen keine derartige Differenzierungen vor-
nehmen, wird es in dieser Studie nicht immer
moglich sein, die Vielfalt der Geschlechter und
Lebensweisen sowie die vielen kontextuellen
Faktoren, sozialen Kategorien und Dominanz-
verhiltnisse zu berticksichtigen.

Vor diesem Hintergrund sollen in den folgen-
den Abschnitten Forschungserkenntnisse zu den
einzelnen Themen der Debatte um Geschlecht
und Bildung dargestellt werden. Durch die Ori-
entierung an den Fragen zu Benachteiligung
von Jungen und Feminisierung der Instituionen
entsteht eine Einschrinkung auf Bildungsinsti-
tutionen von der Elementarstufe bis zum Uber-
gang von Schule in Ausbildung, Studium und
Beruf. Es wiren weitere Kontexte von Verge-

schlechtlichungen zu beriicksichtigen, bspw. fa-
miliire und mediale Einfliisse, sowie aufler-
schulische Bildungsinstitutionen, was im
Rahmen dieser Studie nicht moglich war. Eine
weitere Einschrinkung geschieht durch die Aus-
richtung an Forschung zur Bildungswirklichkeit.
Diese ist liickenhaft, so sind beispielsweise
Grundschulen und Gymnasien besser erforscht
als Kindertagesstitten und Haupt- oder Sonder-
schulen, die Verteilung von Abschliissen und
Kompetenzen besser als die Verteilung von Dis-
kriminierungserfahrungen von Kindern, Ju-
gendlichen und Erwachsenen oder subtile und
schwerer zugingliche Geschlechterunterschiede.
Der Fokus auf Daten zu den Fragen nach Jun-
genbenachteiligung und Feminisierung fihrt
dartiber hinaus zu einem Verzicht auf ausfthrli-
chere Darstellungen der Strukturen der einzelnen
Felder und einer nur geringen Berticksichtigung
der spezifischen Probleme und bestehender
Handlungsansitze. Hierfiir sei auf die umfas-
senden Darstellungen von Budde & Venth
(2010) und Gildemeister & Robert (2008) ver-
wiesen sowie auf die Handreichungen von Kra-
bel & Cremers (2008), Jantz & Brandes (2006),
Heinzel, Henze & Klomfaf3 (2007), und des Ber-
liner Landesinstituts fiir Schule und Medien
(2005). Auflerdem sei auf die Studie von Mal-
wine Seemann (2009) verwiesen, in welcher
zahlreiche Ansitze zur Realisierung geschlech-
tergerechter Strukturen in Schulen aus Schwe-
den - iiber Fragen der Unterrichtsgestaltung
hinaus - diskutiert werden.

Zur Struktur der Studie

Im ersten Teil werden fiir jede Stufe des deut-
schen Bildungssystems vom Elementarbereich
bis zur Ausbildung/zum Studium jeweils die
Aspekte Zugang und Abschliisse, Kompetenz-
entwicklung bei den Lernenden, Konzepte und
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Interaktionen, und Geschlechterverteilung und
Erwartungen bei den Lehrenden dargestellt. Im
zweiten Abschnitt geht es zunichst um eine Kla-
rung anhand des zusammengetragenen Wissens,
inwiefern von einer Jungenbenachteiligung
gesprochen werden kann. Dann werden ver-
schiedene Ansitze zum Verstindnis von Verge-
schlechtlichungen in Bildungsinstitutionen
vorgestellt. Zum Abschluss werden die Ergeb-
nisse der Studie in ihrer Bedeutung fuir die ge-
genwirtigen Debatten zusammengefasst.

Eine letzte Notiz zur Verwendung einzelner
Begriffe: In den Berichten des Statistischen
Bundesamtes werden Kinder ohne deutsche
Staatsangehorigkeit als auslindische Kinder be-
zeichnet. Demgegentiber wird an den betreffen-
den Stellen in dieser Studie von ,mit/ohne
deutsche Staatsangehorigkeit” gesprochen, weil
die Bezeichnung ,auslindisch® nicht zum Aus-
druck bringt, dass die betreffenden Kinder in
Deutschland leben und diese Kinder aufierhalb
der deutschen Gesellschaft positioniert. Im Bil-

dungsbericht wird neben dieser Formulierung
zusitzlich von Personen mit Migrationshinter-
grund gesprochen. Damit sind Personen ge-
meint, die selbst oder deren Eltern nach 1949
nach Deutschland eingewandert sind (oder, bei
anderer Datenlage, Kinder mit mindestens
einem im Ausland geborenen Elternteil). Diese
Formulierung wird ibernommen, allerdings im
Bewusstsein ihrer Problematik: Zur Erfassung
von Diskriminierung aufgrund von Staatsange-
horigkeit und Migrationsgeschichte ist eine der-
artige Definition von ,Migrationshintergrund®
unzuldnglich, weil sie spezifische Diskriminie-
rungen in Abhingigkeit vom Herkunftsland
nicht erfasst und Diskriminierung oder negative
Zuschreibung aufgrund eines vermeintlich aus-
lindischen Namens nicht beriicksichtigt. Dar-
tber hinaus fehlt es an einer Registrierung von
rassistischer Diskriminierung solcher Personen,
die unabhingig von ihrer Staatsangehorigkeit
oder ihrer Migrationsgeschichte anhand ver-
meintlicher korperlicher Zeichen rassifiziert und
zu ,Anderen’ gemacht werden.



I. Geschlechterverhadltnisse in
Bildungsinstitutionen

Ergebnisse aus der Forschung sollten generell
vorsichtig betrachtet werden. Fir bestimmte
Themen und Thesen gibt es Zeiten der Kon-
junktur und selbstverstindlichen Giiltigkeit,
aber auch Zeiten des Desinteresses und der Un-
giiltigkeit. Forschungsergebnisse sind, wie Tim
Rohrmann in seiner Zusammenstellung von
Studien zur Geschlechterdifferenzierung in der
Kindheit betont, von dem untersuchten Setting,
gesellschaftlichen Verinderungen und den In-
teressen und Motiven der Forschenden abhin-
gig (vgl. Rohrmann 2008a, Kap. 3.6.).

Wissenschaftliche ,Fakten’ und Theorien sollten
daher nicht im Sinne absoluter und nicht weiter
zu diskutierender Wahrheiten verstanden wer-
den und eher als Anregung zur Uberpriifung
eigener Annahmen dienen. Sie kdnnen nicht
die Aushandlungen dariiber ersetzen, wie wir
leben, lernen und arbeiten wollen.

I.1. Elementarbereich
I.1.1. Kinder

Zugdnge

Die Beteiligungsquote in Kindertagesstitten ist
in den letzten Jahren in allen Altersstufen ge-
stiegen: bei den unter 3jidhrigen ist sie zwischen
2006 und 2009 von 13,6% auf 20,4% gestiegen,
bei den 3-6jihrigen von 87,6% auf 92,5% (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010).
In allen Altersstufen besucht ein gleich hoher
Anteil von Jungen und Midchen Kindertages-
stitten (vgl. Statistisches Bundesamt 2010a).
Auch hinsichtlich weiterer Indikatoren wie Ein-
trittsalter, genutzte Stunden pro Woche oder
Teilnahme an Eltern-Kind-Gruppen gibt es keine
geschlechtsbezogenen Unterschiede, so dass ins-
gesamt von einem geschlechtsunabhingigen Zu-
gang zu den Institutionen der frithkindlichen

Bildung gesprochen werden kann (vgl. Aktions-
rat Bildung 2009). Kinder mit Migrationshinter-
grund und Kinder mit Behinderung haben
hingegen geringere Besuchsquoten (vgl. Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung 2010).

Erwerb von Kompetenzen

Hinsichtlich der Bedeutung von Geschlecht
beim Erwerb von Kompetenzen im Elementar-
bereich gibt es keine umfassenden Studien. Die
Forschung zur frithkindlichen Entwicklung zeigt
aber, dass bereits hier Geschlechterunterschiede
entstehen. Von Erzieherlnnen ausgefillte Be-
obachtungsbogen geben zum Beispiel Hinweise
darauf, dass Madchen in bestimmten Tétigkei-
ten wie Kneten, Geduldsspielen, Arbeitsblattern
stirker als Jungen engagiert sind, die demgegen-
tber mehr Engagement in Bewegungsaktivita-
ten, im Umgang mit technischen Geriten und
Konstruktionsmaterialien zeigen (vgl. Mayr &
Ulich 2003).

1.1.2. Bildungsalltag und Konzepte

Interaktionen

Kinder (Jungen spiter als Midchen) bevorzugen
ab dem dritten Lebensjahr in nicht von Erwach-
senen strukturierten Situationen geschlechtsho-
mogene Spielgruppen. Jungen und Midchen
weisen auch Unterschiede in Interessen und be-
vorzugten Aktivititen auf. Manche Autorlnnen
fassen dies unter dem Begriff der ,zwei Kultu-
ren” oder gar ,getrennten Welten“ zusammen
und vermuten, dass es geschlechtsspezifisch be-
vorzugte Interaktionsweisen und Aktivititen
gibt, die entsprechende Gruppenbildungen her-
vorbringen. Tim Rohrmann hat in seiner Zu-
sammenstellung der Forschung zu diesem
Thema jedoch gezeigt, dass dazu widerspriichli-
che Forschungsergebnisse bestehen. Neben den
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beschriebenen Trennungen finden auch ,viel-
filtige Interaktionen zwischen den Geschlech-
tern statt, die teilweise konstituierend fur die
Definition von Geschlecht und damit von gro-
8er Bedeutung fiir die Entwicklung der indivi-
duellen Geschlechtsidentitit sind“ (Rohrmann
2008a, S. 334). So wird bspw. die jeweils andere
Welt als Abgrenzung oder Anregung fiir die ei-
gene genutzt, und es gibt Kinder, die kein ge-
schlechterstereotypes Verhalten zeigen. Zudem
hat sich gezeigt, dass Geschlechtertrennung ein
Kontextphinomen ist. Am ehesten tritt sie in
uniibersichtlichen und anonymen Situationen
auf und dient dort der Orientierung. Es gibt
aber auch Situationen, in welchen Geschlecht
als Kriterium fiir die Spielpartnerlnnenwahl an
Bedeutung verliert, so z.B. in altersgemischten
Gruppen oder in kleinen, eingruppigen Kinder-
tagesstitten (vgl. ebd.).

Teilweise gehen ErzieherInnen in Kindertages-
stitten unterschiedlich mit Madchen und Jungen
um. Einige Studien fanden Erzieherinnen, die
eine grofere Kontrolle Giber das Verhalten der
Jungen als Giber das der Madchen ausiibten, Mad-
chen weniger zu raumgreifendem Spiel anregen
und hiufiger mit Jungen wegen deren Spielkul-
turen in Konflikt gerieten und diese sanktionier-
ten. Es gibt auch Hinweise auf Versuche von
Midchen, durch angepasstes Verhalten von Er-
zieherinnen gemocht zu werden (vgl. Rendtorff
2003, zit. in Rohrmann 2009b). Erzieherinnen
machen hiufiger beziehungs- als sachorientierte
Angebote, welche eher von Midchen genutzt
werden (vgl. Aktionsrat Bildung 2009). Inwiefern
dies im Zusammenhang mit einer besseren
Qualitit der Bindung der Midchen zu ihren Er-
zieherinnen steht oder daran liegt, dass bezie-
hungsorientierte Angebote fiir Madchen generell
interessanter sind, ist unklar (vgl. Rohrmann
2009b, S. 52).

Die soziale und riumliche Gestaltung von Kin-
dergirten wird von Beobachterlnnen als tradi-
tionell weiblich bezeichnet (vgl. Rabe-Kleberg
2003, S. 69ft.), da Raumdekoration, Spielmate-
rialien und Spielangebote der Erzieherinnen
eher traditionell weiblichen Konzepten der Ab-
schirmung von der Auflenwelt, Puppenspiel und
verbaler Konfliktlosung entsprechen. Die Re-
prisentativitit dieser eher auf Erfahrungsbe-
richten beruhenden Analyse wire jedoch durch
weitere Forschungsarbeit zu tberprifen (vgl.

ebd., S. 72).

Hinsichtlich der Wahrnehmung durch Erziehe-
rinnen gibt es ebenfalls Unterschiede: Erziehe-
rinnen nehmen demnach Midchen als weniger
aggressiv, aufmerksamer, konzentrierter und ko-
operativer wahr als Jungen, in Bezug auf
Schiichternheit sehen sie jedoch keine Ge-
schlechterunterschiede (vgl. Aktionsrat Bildung
2009). Allerdings gibt es im Interaktionsverhal-
ten grofle Unterschiede unter Erzieherinnen, die
mit deren Lebenserfahrungen zusammenhin-
gen, so dass Aussagen iiber typisches Verhalten
von Erzieherinnen gegeniiber Jungen bzw. Mid-
chen problematisch sind (vgl. Rohrmann 2009b,
S. 54). Hinzu kommt, dass eine gleichmif3ige
Anregung aller Kinder zu allen Titigkeiten nicht
intendierte Effekte haben kann: wenn bereits ge-
schlechterspezifische Differenzen bestehen,
dann wiirde eine gleichmiflige Forderung diese
moglicherweise aufrechterhalten oder verstirken

(vgl. ebd.).

Zu Unterschieden in den Interaktionsstilen von
minnlichen und weiblichen Erzieherlnnen gibt
es kaum Erkenntnisse, nicht zuletzt weil in den
meisten Studien ausschliefllich Erzieherinnen
untersucht werden. Laut Cremers, Krabel und
Calmbach (2010) kommen bisherige Studien in
verschiedenen Lindern zu dem Schluss, dass ge-



schlechtertypische Aktivititen und Angebote
bei den ErzieherInnen entstehen, sobald minn-
liche und weibliche Fachkrifte in KiTas be-
schiftigt sind. Inwiefern sich Erzieher und
Erzieherinnen hinsichtlich geschlechterspezifi-
scher Interaktionen mit Madchen und Jungen
unterscheiden, ist nicht bekannt.

Konzepte

Hinweise zum Umgang mit dem Thema Ge-
schlecht auf konzeptueller Ebene geben die
Bildungs- und Orientierungspline der Bundes-
linder, welche in den vergangenen Jahren im
Zuge der Professionalisierung der Elementarbil-
dung entstanden sind. Die meisten dieser Plidne
zielen zwar darauf ab, ,Einschrinkungen des
Erfahrungs- und Verhaltensrepertoires von
Midchen und Jungen entgegenzuwirken® (Ak-
tionsrat Bildung 2009, S. 63) und Chancenun-
gleichheit aufgrund von Geschlecht zu verhin-
dern. Sie unterscheiden sich teilweise jedoch er-
heblich in der Intensitit der Ausfithrungen:
Manche Linder prisentieren ganze Kapitel
zum Thema geschlechtsbewusste Erziehung, an-
dere lediglich kurze Absitze zur Chancen-
gleichheit von Midchen und Jungen und zur
Berticksichtigung unterschiedlicher Bediirfnisla-
gen. Gerade bei letzterer Orientierung besteht
die Gefahr, die Differenzen zwischen den Ge-
schlechtern zu verfestigen (durch die Orientie-
rung an vermeintlich typischen Interessen von
Jungen und Midchen) und Geschlecht zu dra-
matisieren (vgl. Aktionsrat Bildung 2009). Pro-
blematisch an den Bildungsplinen ist ein
weitestgehender Mangel hinsichtlich der Be-
nennung und Ausformulierung konkreter Um-
setzungen, sowie einige Zielformulierungen
(,Geschlechterrollen kritisch hinterfragen®), die
moglicherweise zu sehr nach Diskussionen unter
Jugendlichen und Erwachsenen klingen. Insge-
samt wird ein Fachwissen auf Seiten der Fach-

krifte vorausgesetzt, das aufgrund der geringen
Berticksichtigung des Themas in der Ausbildung
hiufig nicht vorhanden ist (vgl. ausfithrlich zu
den Bildungsplinen Rohrmann 2009b, S. 75-
85).

Konzepte zu geschlechtsbezogener Pidagogik in
der frithkindlichen Pidagogik sind bislang kaum
verbreitet und es mangelt diesbeziiglich an sys-
tematisch erprobten Konzepten und Forschung
(vgl. Aktionsrat Bildung 2009, Rohrmann
2009a, 2009b). Dies ist nicht nur deshalb
bedauerlich, weil Kinder — wie dargestellt - in
dieser Entwicklungsphase sich stark mit Ge-
schlechterverhiltnissen und -bildern auseinan-
dersetzen, sondern auch weil Kindertagesstitten
im Vergleich zu Schulen eine offenere Struktur
und damit mehr Moglichkeiten fur Eigenaktivi-
titen der Lernenden bieten (vgl. Rohrmann
2009). Bestehende oder abgeschlossene Projekte
zur geschlechtsbewussten Erziehung und Bil-
dung in Kindergirten beziehen sich meist auf
die Bereiche reflexive Koedukation bzw. Gen-
der Mainstreaming, geschlechtsspezifische An-
gebote fur Jungen und Midchen, sowie die Aus-
und Fortbildung des padagogischen Personals.
Sie zielen auf eine grundlegende Sensibilisie-
rung fiir das Thema, die Vermittlung von Wis-
sen iiber Geschlechterdifferenzen, sowie die
Verinderung der Rahmenbedingungen zur Aus-
einandersetzung von Kindern und Jugendlichen
mit dem Thema Geschlechterrollen und -stereo-

typen.
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I.1.3. Pddagogilnnen

Geschlechterverteilung der Pddaoginnen
2009 waren etwa 3% aller MitarbeiterInnen im
pidagogischen Bereich von Kindertagesstitten
Minner (Statistisches Bundesamt 2010a, eigene
Berechnungen), wobei der Anteil auf 2,3% fillt,
wenn Zivildienstleistende, Absolvierende eines
freiwilligen sozialen Jahres und PraktikantInnen
unberiicksichtigt bleiben. Der Mdnneranteil hat
sich im vergangen Jahrzehnt nur in sehr gerin-
gem Umfang erhoht.

Es gibt Unterschiede in der Geschlechtervertei-
lung bei den ErzieherInnen bezogen auf ihr
Alter, die Tragerart und die Region: In jiingeren
Altersklassen ist der Minneranteil hoher als in
ilteren, in Stadtstaaten und Stadtkreisen liegt er
mit bis zu 10,8% deutlich iiber dem Schnitt,
und freie Triager haben mit 3,7% einen deutlich
hoheren Minneranteil als 6ffentliche Triger mit
2,3% (vgl. Rohrmann 2009b). Diese Unter-
schiede haben zahlreiche Griinde, u.a. verschie-
dene Ausbildungsvoraussetzungen, Initiativen
zur Erhohung des Minneranteils und unter-
schiedliche Bedarfe an Neueinstellungen (vgl.
Rohrmann 2009b, Cremers et al. 2010).

Aktuell arbeiten etwa 40% der titigen Personen
in Tageseinrichtungen in Vollzeitstellen, 43% ar-
beiten auf Stellen mit unter 32 Wochenstunden
(vgl. Statistisches Bundesamt 2010a, eigene
Berechnungen). Inwiefern es eine geschlechts-
spezifische Segregation nach Beschiftigungs-
umfang gibt, ist anhand der vorliegenden Daten
des Statistischen Bundesamtes nicht zu erken-
nen. Davon abgesehen gibt es unterschiedliche
Verteilungen der Geschlechter hinsichtlich Alter
der Kinder, Titigkeitsbereiche und Funktionen.
Besonders gering ist der Manneranteil in der Ar-
beit mit Krippenkindern (1,1%). Dem entspricht

das Ergebnis einer Studie, wonach Minnern be-
sonders selten die Arbeit mit 0-3jdhrigen Kin-
dern zugetraut wird (vgl. Cremers et al. 2010).
Fast die Hilfte der in Kindertagesstitten be-
schiftigten Manner ist im wirtschaftlich-techni-
schen Bereich beschiftigt, wo sie 14,8% der
Beschiftigten stellen. Bei den Positionen der
Gruppenleitung sind Minner (ohne Beriick-
sichtigung von Zivildienstleistenden, FSJlerIn-
nen und Zweit- und Erginzungskriften, die in
den meisten Fillen keine solche Funktion aus-
filllen konnen) ihrem Gesamtanteil entspre-
chend vertreten (Statistisches Bundesamt 2010a,
eigene Berechnung). Der Minneranteil bei den
Tagesstittenleitungen ist mit 5,6% fast doppelt
so hoch wie ihr Gesamtanteil, liegt aber den-
noch insgesamt auf niedrigem Niveau.

Zur Verteilung einzelner Titigkeiten gibt es
keine umfassenden Statistiken, jedoch die be-
reits erwahnte Beobachtung, wonach es zu einer
geschlechtertypischen Arbeitsaufteilung kommt,
wenn Manner und Frauen in Kindertagesstitten
arbeiten. Dies kann ein Ergebnis von entspre-
chenden Erwartungen von Seiten der Kollegln-
nen wie Eltern sein. So wird von minnlichen
Erziehern die Erfahrung berichtet, als fiir be-
stimmte Tatigkeiten zustindig erklirt zu wer-
den, d.h. hausmeisterliche Aufgaben, bestimmte
Sport- und Bewegungsangebote, und die Be-
treuung und Disziplinierung schwieriger Jungen
(vgl. Cremers et al. 2010). Unter den Fachkrif-
ten gibt es auch Widerstinde gegen derartige
Stereotypisierungen und bspw. das Ergebnis
einer Studie, wonach Minner in Kindertages-
stitten als weiblich angesehene Titigkeiten stér-
ker bevorzugten als dies von weiblichen
Fachkrifte angenommen wird (vgl. Rohrmann
2009b, S. 64). Zu beriicksichtigen ist, dass viele
minnliche Erzieher den Beruf nicht aufnehmen,
um als Mann mit Kindern oder Jungen zu ar-



beiten, sondern aufgrund der Freude am Um-
gang mit Menschen (vgl. ebd.).

Minner sind nach der aktuellen Studie von
Cremers et al. als Erzieher bei Erzieherinnen,
Leitungskriften und Eltern weitgehend akzep-
tiert und erwiinscht, wobei thnen unter ande-
rem eine wichtige Funktion bei der Einbindung
von Vitern zugeschrieben wird (Cremers et al.
2010). Es ist allerdings moglich, dass eine Be-
dingung dafiir die Erfullung der erwdhnten Er-
wartungen an sie als ,typische® Manner ist (vgl.
Rohrmann 2009b, S. 65), bspw. hinsichtlich der
Losung von Konflikten, an welchen Jungen be-
teiligt sind. Dem widerspricht jedoch das Er-
gebnis der Umfrage von Cremers et al., wonach
Eltern, KiTa-Leitungskrifte und Trdgerverant-
wortliche auf die Frage, welche Qualititen
minnliche Erzieher mitbringen sollten, vor
allem soziale Fihigkeiten nennen (vgl. ebd.,
S. 52ff)). Es wire daher zu untersuchen, inwie-
fern sich dies im Berufsalltag zeigt.

lich Interessen und Kompetenzen aus, zugleich
zeigen sich auch zahlreiche Gemeinsamkeiten
zwischen Midchen und Jungen. Erzieherlnnen
geben teilweise Mddchen und Jungen unter-
schiedliche Angebote und Anregungen, der so-
ziale Raum Kindergarten ist teilweise durch
traditionell weibliche Logiken strukturiert. Dies
als Feminisierung zu bezeichnen, wire jedoch
problematisch, denn es handelt sich hierbei um
bestimmte Weiblichkeitskonzepte, die fiir alle
Beteiligten — Jungen, Madchen und ErzieherIn-
nen - einschrinkend sind (siehe 2.2. zum Femi-
nisierungsbegriff). Es bestehen zwar Konzepte
zu geschlechtssensibler Pidagogik, diese sind
bislang jedoch kaum systematisch erprobt und
verbreitet. In den Bildungs- und Orientierungs-
plinen der Bundeslinder besteht ein Mangel an
einer umfassenden Auseinandersetzung mit Ge-
schlechterthemen und darauf bezogenen Pid-
agogikkonzepten.

Es bestehen zwar Konzepte zu geschlechts-
sensibler Padagogik, diese sind bislang jedoch
kaum systematisch erprobt und verbreitet.

Die Ausbildung zum Beruf des/der Erzieherln
wird derzeitig umgestaltet und in manchen Re-

gionen akademisiert. Auf welche Weise in der
Ausbildung von ErzieherInnen Geschlecht eine
Rolle spielt, ist bislang wenig erforscht. Studien
aus den USA und Flandern zeigten, dass in
Lehrmaterialien das Bild des Erzieherinnenbe-
rufs als Frauenberuf reproduziert werde (vgl.
Rohrmann 2009b).

I.1.4. Zusammenfassung

Im frihkindlichen Bereich besuchen Midchen
und Jungen zu gleichen Anteilen die existieren-
den Tagesstitten. Es bilden sich in diesem
Zeitraum bereits bestehende und neue Ge-
schlechterunterschiede unter Kindern hinsicht-

Es gibt nur sehr wenig minnliche Fachkrifte im
frithkindlichen Bereich. Hinsichtlich Tatigkeiten
und Funktionen finden sich einerseits horizon-
tale und vertikale Geschlechtersegregationen,
teilweise aber auch bewusste Versuche von Fach-
kriften, solchen Tendenzen entgegenzuwirken.
Hinsichtlich all dieser Fragen gibt es nur wenig
Wissen tber Unterschiede innerhalb der Ge-
schlechtergruppen oder zum Vorkommen von
ErzieherInnen nichtdeutscher Herkunft. Ebenso-
wenig ist bekannt, inwiefern sich Interaktionsfor-
men unter Kindern und zwischen Kindern und
Padagoglnnen in Abhingigkeit von Migrations-
hintergrund, sozialer Lage, gelebter Sexualitit
oder Familienform der Beteiligten unterscheiden.
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1.2. Primarbereich
1.2.1. Lernende

Zuginge und Uberginge

Der Zugang zum Primarbereich ist insgesamt
betrachtet zunichst nicht geschlechtsabhingig:
etwa 51,5% aller Schulerlnnen sind mannlich,
was in etwa dem minnlichen Bevolkerungsan-
teil im schulfihigen Alter von 51,3% entspricht
(vgl. Statistisches Bundesamt 2010b). Bei der
Einschulung in die Grundschule werden Jungen
allerdings hiufiger zuriickgestellt (7,4%) als
Midchen (4,5%) und seltener vorzeitig einge-
schult (4,3%) als Madchen (5,4%) (Zahlen fiir
das Schuljahr 2008/2009, vgl. ebd.). Fiir diese
nicht fristgemiflen Einschulungen spielen auch
der soziookonomische Status und der Migrati-
onshintergrund der Kinder eine Rolle (vgl. Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung 2010).
Inwiefern es hierbei wiederum Geschlechterdif-
ferenzen gibt, ist aus den vorliegenden Daten
nicht ersichtlich. Jungen werden deutlich haufi-
ger in Forderschulen eingeschult (67,4%) als
Midchen und sind dort im Primarbereich auch
tberreprisentiert (65,5%, eigene Berechnungen
nach Statistisches Bundesamt 2010b). Bei den
Klassenwiederholungen, von denen im Schul-
jahr 2008/2009 0,6% der SchiilerInnen im Pri-
marbereich betroffen waren, gibt es eine leichte
Uberreprisentation der minnlichen Schiiler
(55%). Starkere Unterschiede bei den Klassen-
wiederholungen zeigen sich hinsichtlich des Mi-
grationshintergrunds und Deutschkenntnissen
(Budde 2008). Nach Stamm (2008) bilden Jun-
gen die Mehrzahl der KlasseniiberspringerIn-
nen, hierzu liegt keine bundesweite amtliche
Statistik vor.

Beim Ubergang in die Sekundarstufe I zeigen
sich geschlechtsbezogene Differenzen. Jungen
erhalten seltener als Madchen Gymnasialemp-

fehlungen (nach IGLU 2001 erhalten 37,6% der
Midchen und 32,4% der Jungen eine Gymnasi-
alempfehlung, 25,7% der Midchen und 32,9%
der Jungen eine Hauptschulempfehlung, vgl.
Valtin, Wagner & Schwippert 2005). Dies scheint
damit zusammen zu hingen, dass auf Gymna-
sialempfehlungen einerseits solche Fachleistun-
gen einen besonderen Einfluss haben, die eher
von Midchen geleistet werden. In einer Ham-
burger Studie zeigte sich, dass die Deutsch-Note
eine stirkere Bedeutung fiir die Gymnasialemp-
fehlung hat als andere Noten (vgl. Budde 2008).
In Deutsch bekommen Jungen durchschnittlich
schlechtere Noten als Midchen: 52,8% der in
IGLU 2001 befragten Midchen gaben eine 1
oder 2 als Deutschnote an, wihrend dies nur
34% der Jungen taten (vgl. Valtin et al. 2005).
Andererseits scheinen bei diesen Empfehlungen
und zu Rate gezogenen Noten nicht nur fachli-
che Kriterien bedeutsam zu sein: Der IGLU-Stu-
die zufolge brauchten Maidchen, die eine
Gymnasialempfehlung erhalten haben, gerin-
gere Lesekompetenzen als Jungen (vgl. Aktions-
rat Bildung 2009), und Midchen erhalten bei
vergleichbaren Testresultaten bessere Noten in
Deutsch und Sachkunde als Jungen (vgl. Valtin
et al. 2005). Dies deutet darauf hin, dass bei der
fur die Gymnasialempfehlung entscheidenden
Notenvergabe neben fachlichen Leistungen an-
dere Kriterien bedeutsam sind. Offen ist, inwie-
fern dies eine geschlechtsbezogene Bevorzugung
von Midchen als solche darstellt, mit ge-
schlechtsbezogenen Erwartungen zusammen-
hingt (z.B. dass Maidchen besser mit
gymnasialen Anforderungen umgehen kénnen)
oder ob eine Bewertung der sozialen Kompe-
tenzen der jeweiligen SchiilerInnen (wie z.B.
Selbstdisziplin und Arbeitsvermeidung) in diese
Einschitzung einfliefen, bei denen Jungen im
allgemeinen negativer eingeschitzt werden als
Midchen (vgl. Helbig 2010). Schullaufbahnpri-



ferenzen sind einer Modellierung im Rahen von
IGLU 2006 zufolge mit einer Reihe von Fakto-
ren verkniipft, bei denen der Faktor Geschlecht
eine geringe Rolle spielt (vgl. Arnold, Bos, Ri-
chert & Stubbe 2007). Von wesentlicher Bedeu-
tung scheinen Leseleistungen zu sein, so dass
die AutorInnen der IGLU 2006 Studie fiir Maf-
nahmen zur Leseférderung aussprechen, um
den Einfluss sozialer Faktoren fiir die Schul-
laufbahn zu verringern (vgl. ebd.).

Die Geschlechtszugehorigkeit der Lehrkrifte ist
nach einer Berliner Studie fiir die Gymnasial-
empfehlung nicht relevant. Die schlechtere Be-
wertung und seltenere Gymnasialempfehlung
von Jungen gegeniiber Midchen bei gleichen
Kompetenzen unterschied sich dort nicht in Ab-
hingigkeit davon, wie hoch der Minneranteil
an der jeweiligen Schule war (vgl. Helbig 2010).
Zu demselben Ergebnis gelangte eine Analyse
der Daten von IGLU 2006 (vgl. Hornberg et al
2007). In einer groflen Studie in England mit
GrundschiilerInnen wurde ebenso festgestellt,
dass die Geschlechtszugehorigkeit der Lehrkraft
nicht mit der Benotung der Kinder zusammen-
hing, allerdings zeigten Kinder, die von Frauen
unterrichtet wurden, insgesamt mehr Schulmo-
tivation (vgl. Rohrmann 2008b).

Eine Gymnasialempfehlung hat je nach Bun-
desland eine unterschiedliche Bedeutung. Dort,
wo die Entscheidung letztlich bei den Eltern
liegt, ist eine Gymnasialempfehlung nicht
immer entscheidend: Wenn keine Gymnasial-
empfehlung besteht, melden Eltern Jungen
hiufiger als Midchen das Kind trotzdem am
Gymnasium ab; wenn eine Empfehlung be-
steht, melden sie hiufiger ein Midchen als
einen Jungen dennoch nicht am Gymnasium an
(vgl. Kuhn 2008).

Kompetenzen, Selbsteinschdtzung, Interessen
Fiir den Kompetenzerwerb liegen folgende um-
fassenden Studien vor: die ,Internationale
Grundschul-Leseuntersuchung® (IGLU, 2001
und 2006) untersuchte in Deutschland Lese-
kompetenzen sowie die Domanen Mathematik
und Naturwissenschaften, die ,Irends in Inter-
national Mathematics and Science Study®
(TIMSS, 2007), die auf den Raum Miinchen be-
schrinkte Langsschnittstudie ,Schulorganisierte
Lernangebote und Sozialisation von Talenten,
Interessen und Kompetenzen“ (SCHOLASTIK
1987-1993), die Hamburger Langzeitstudie
s~Kompetenzen und Einstellungen von Schiile-
rinnen und Schiilern (KESS, seit 2004, Beginn
in Klassenstufe 4), die Langzeitstudie von Tie-
deman und Faber (1994), die ersten Ergebnisse
der ,Berliner Lingsschnittstudie zur Lesekom-
petenzentwicklung von Grundschulkindern®
BeLesen (seit 2002) mit Schwerpunkt auf dem
Schriftspracherwerb von Grundschulkindern
nichtdeutscher Herkunft (Miicke & Schriinder-
Lenzen 2008) sowie einige kleinere Studien (vgl.
Aktionsrat Bildung 2009, Budde 2008, Stirzer
2003a).

Nicht berticksichtigt wird im Folgenden die kri-
tische Auseinandersetzung mit der Methodolo-
gie und den theoretischen Grundlagen und
bildungspolitischen Implikationen von Lei-
stungsstudien (vgl. z.B. Jahnke & Meyerhofer
2007). Die fur die vorliegende Studie interes-
sante Frage, inwiefern die in Leistungsstudien
gefundenen Geschlechterdifferenzen auch auf
die Konstruktion der Tests oder die ihnen zu-
grunde gelegten Konstrukte von Kompetenz
0.4. zuriickgehen konnten, ist nach Kenntnis des
Autors bislang kaum diskutiert worden. Bezo-
gen auf IGLU 2006 kamen Hornberg et al.
(2007) durch Itemanalysen zu dem Schluss, dass
die Aufgabenkonstruktionen keinen wesentli-
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chen Einfluss auf die gefundenen Geschlechter-
differenzen hatten.

Aus den genannten Studien ergibt sich folgen-
des Bild: Bei den Deutschkompetenzen wer-
den zum Zeitpunkt der Einschulung keine
bedeutsamen Unterschiede zwischen Jungen
und Midchen festgestellt. Die Studien kommen
tendenziell zu dem Ergebnis, dass bis zum Ende
der Grundschulzeit geringe Geschlechterdiffe-
renzen in den Lesekompetenzen zugunsten
von Midchen entstehen. Im Vergleich mit an-
deren Staaten sind die vorgefundenen Differen-
zen relativ gering. Zwischen 2001 und 2006 hat
sich die bei IGLU gemessene Geschlechterdiffe-
renz verringert, was auf eine groflere Verbesse-
rung der Ergebnisse der Jungen als jene bei den
Midchen zuriickgeht. Die Unterschiede variie-
ren nach Bundesland: Saarland, Sachsen und
Sachsen-Anhalt wiesen bei IGLU 2006 die grofi-
ten Mittelwertsunterschiede zugunsten von
Midchen auf, wihrend die Jungen in Berlin
einen um einen Punkt hoheren Mittelwert als
die Midchen erreichten (vgl. Valtin, Bos, Bud-
deberg, Goy & Potthoff 2008). Die grofiten Ge-
schlechterdifferenzen bestehen im Umgang mit
literarischen und argumentierenden Texten
sowie beim freien Schreiben, wihrend sie bei
diskontinuierlichen Texten (z.B. Grafiken, Ta-
bellen) gering sind. Als grofite Schwiche von
Jungen gilt die Rechtschreibung, wobei die Lei-
stung von Jungen stirker als die von Midchen
davon abzuhingen scheint, ob das Wort aus
einem mannlich konnotierten Bereich (z.B. Tor-
wart, Aktentasche, Benzintank) oder einem
weiblich konnotierten Bereich (z.B. Familie,
Frithstiick, Geburtstag) kommt (vgl. Aktionsrat
Bildung 2009).

Deutliche Unterschiede zwischen Jungen und
Maidchen gibt es hinsichtlich Lesemotivation

und Hiufigkeit des Lesens. In allen Bundeslin-
dern erreichten die Midchen in beiden Berei-
chen hohere Werte als die Jungen, d.h. sie lesen
hiufiger aus Vergniigen und Interesse und lesen
haufiger (vgl. Valtin et al. 2008, zu den Lesein-
teressen von Jungen und Midchen vgl. auch
Plath & Richter 2004).

Bei den mathematischen Kompetenzen zeigt
sich eine andere Geschlechterverteilung. Nach
mehreren Studien betreten Jungen und Mad-
chen die Grundschule (im Durchschnitt) mit
gleichen numerischen Voraussetzungen fur den
Mathematikunterricht, zum Ende der Grund-
schule hin bestehen jedoch Geschlechterdiffe-
renzen zugunsten von Jungen. In der Studie
BeLesen zeigen sich hingegen keine Geschlech-
terdifferenzen, wobei hier moglicherweise be-
deutsam ist, dass die untersuchten Schiilerlnnen
zu einem hohen Anteil einen Migrationshinter-
grund vorweisen und in soziookonomisch
schwachen Familien leben. Die damit einherge-
henden Schwierigkeiten im Spracherwerb,
Diskriminierungserfahrungen und geringen ma-
teriellen Ressourcen konnten die Kompetenz-
entwicklung der Kinder derartig beeinflussen,
dass Geschlechterunterscheidungen nicht ent-
stehen (vgl. Miicke & Schriinder-Lenzen 2008).
Jungen und Midchen vertrauen nach IGLU
gleichermaflen auf ithre mathematischen Fihig-
keiten, es gibt aber auch zwei SchiilerInnenbe-
fragungen aus Deutschland, die Unterschiede
im Selbstvertrauen zuungunsten von Midchen
feststellten (vgl. Budde 2008). In einer Studie du-
Rerten Midchen bspw. Angste dariiber, die
Lehrkrifte konnten ihnen in Mathematik weni-
ger zutrauen; in anderen Studien zeigten zwi-
schen 31% und 61% der befragten Eltern die
Annahme, Jungen seien in Mathematik begab-
ter als Mddchen (Dresel, Steuer & Berner 2010).



Im naturwissenschaftlichen Bereich gibt es
erst ab der 4. Klasse empirisch gesicherte Er-
kenntnisse fur Kompetenzen oder Interessen.
IGLU stellte bei Jungen im Sachkundeunterricht
einen Kompetenzvorsprung fest und fand unter
den Risikoschiilerlnnen eine Mehrzahl weibli-
cher Schilerinnen. In der Hamburger KESS-
Studie wurde bei minnlichen Viertklisslern in
diesem Bereich ein Vorsprung von einem hal-
ben Jahr festgestellt, der vor allem durch Lei-
stungen im physikalischen Bereich entstand,
wihrend es bei biologischen Aufgaben keine ge-
schlechtsbezogene Leistungsdifferenz gab. Nach
IGLU haben Jungen in der Grundschule ein
gunstigeres Selbstkonzept in Bezug auf Natur-
wissenschaften; der Unterschied fillt jedoch ge-
ringer aus, als es die Leistungsunterschiede
erwarten lassen wiirden.

Fir andere Bereiche wie zum Beispiel Sport
und Musik liegen keine Erkenntnisse zu Kom-
petenzerwerb und Interessen vor.

1.2.2. Bildungsalltag und Konzepte

Interaktionen

In verschiedenen Studien im Grundschulbereich
zu Interaktionsformen unter Kindern und zwi-
schen Kindern und Lehrkriften zeigten sich Ge-
schlechtermuster in den Interaktionsweisen der
Kinder. Jungen zeigen, so schreibt Astrid Kaiser
(2004) zusammenfassend, eher Dominanz- und
Wissenskundgebungen, geben hiufiger Anlisse
zu Disziplintadel, stellen Technik eher in tech-
nisch-funktionale Zusammenhinge, spielen eher
raumgreifende Mannschaftsspiele. Madchen
kommunizieren demgegeniiber hiufiger fragend,
nutzen Riume seltener expansiv, stellen Technik
eher in einen sozialen Kontext und spielen eher
Bewegungsspiele in kleinen Gruppen. Ein starker

Einfluss fiir die Verstarkung und Differenzierung
zweigeschlechtlicher Muster ist die Gruppe der
Gleichaltrigen. Die Tendenz aus der frithen Kind-
heit, in nicht von Erwachsenen strukturierten Si-
tuationen gleichgeschlechtliche Spielgruppen zu
bilden, besteht auch in der Grundschulzeit fort
(vgl. Rohrmann 2008b). In einer Lingsschnitt-
studie in Norwegen gaben Kinder an, dass Ge-
schlechtertrennungen eher innerhalb der Schule
stattfanden, und dass Midchen teilweise eine
Rigorositit im Lernverhalten zeigten (bis zum
Auslassen von Arbeitspausen), die bei den Jun-
gen nicht zu beobachten war (Nielsen 2009).

Frithere Studien zeigten, dass Jungen wesentlich
mehr Aufmerksamkeit in der Schule erhalten als
Midchen, was unter den Begriff des ,,Zwei-Drit-
tel-Aufmerksamkeits-Gesetz“ gefasst wird (vgl.
Stiirzer 2003b). Dies variiert jedoch nach Art der
Aufmerksambkeit, so unterschieden sich Jungen
und Madchen in einer Studie von Kaiser (2004)
nicht hinsichtlich des Drankommens bei eige-
nem Melden, aber deutlich beim Drankommen
ohne Melden und bei dem Erhalten von Hilfe-
stellungen (jeweils zugunsten von Jungen).

Jurgen Budde (2008) schreibt, dass Jungen ab
der 3. Klasse hiufiger Geschichten schreiben, die
von Lehrenden als gewalttitig empfunden und
tendenziell schlechter bewertet werden. Weder
zu der Frage der Verbreitung solcher Tendenzen
von Jungen noch zu threm Zusammenhang mit
Noten gibt es gesicherte Erkenntnisse. Weitere
Erkenntnisse zu Unterrichtsstrategien liegen
kaum vor, die Ausnahme sind die Erkenntnisse,
dass Midchen in der fragend-entwickelnden
Form der Unterrichtsgestaltung und in Freiar-
beitsstunden Nachteile haben konnen, wenn
darin die bekannten Ungleichverteilungen von
Aufmerksamkeit bei Fragen nach Hilfestellun-
gen entstehen (vgl. Stiirzer 2003b).
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Konzepte und Materialien

Neuere Untersuchungen zu Schulbiichern haben
ergeben, dass eine partielle Ent-Stereotypi-
sierung stattgefunden hat (vgl. Hunze 2003, Fin-
sterwald 2008). Midchen und Jungen werden
inzwischen kaum noch in stereotyper Weise in
Schulbtichern dargestellt, bei der Darstellung
von Erwachsenen halten Geschlechterdifferen-
zen an: Frauen sind seltener reprisentiert als
Minner, sie sind seltener als diese in Wettbe-
werbssituationen zu sehen. Frauen werden eher
in Familienkontexten, Minner eher in berufli-
chen Kontexten dargestellt, Frauen sind aufler-
dem seltener in Minnerberufen als Minner in
Frauenberufen zu sehen. Minner werden
2,5mal so oft wie Frauen in einem beruflichen
Kontext dargestellt, was deutlich von der Ge-
schlechterrelation im Erwerbsleben abweicht,
wo inzwischen 77% der Frauen ohne und 60%
der Frauen mit Kindern zu finden sind.

Weitere Untersuchungen zu geschlechtsbezoge-
nen Effekten von Unterrichtsstrategien im
Grundschulbereich liegen kaum vor. Konzepte
fur geschlechtergerechte Pidagogik haben unter
anderem Jantz & Brandes (2006) vorgelegt,
deren Verbreitetheit nicht bekannt ist. In einer
Interviewstudie mit minnlichen Grundschul-
lehrern zeigte sich die Mehrzahl der Befragten
als skeptisch gegeniiber offenen Unterrichtsfor-
men (vgl. Baar 2010, S. 344), es wire aber im
weiteren zu priifen, ob sie sich diesbezuglich
von weiblichen Lehrkriften unterscheiden.

1.2.3. Lehrkrdfte

Geschlechterverteilungen

12,3 % der Lehrkrifte an Grundschulen sind
minnlich (vgl. Statistisches Bundesamt 2010b).
Ihr Anteil bei den Vollzeitbeschiftigten ist mit
20,6% deutlich hoher als bei den Teilzeitbe-
schiftigten (4,4%), bei den stundenweise be-
schiftigten Lehrkriften (die 15,1% der
Gesamtbeschiftigten ausmachen) liegt ihr An-
teil bei 24,9 %. Durch diese unterschiedliche
Verteilung ergibt sich, dass 12,8% der wochent-
lichen Unterrichtstunden an Grundschulen von
minnlichen Lehrkrifte erteilt werden (vgl. ebd.,
eigene Berechnung). In fast allen Bundeslindern
ist der Frauenanteil bei den Funktionsstellen ge-
ringer als der Anteil bei den Gesamtlehrkriften;
die Differenzen betragen zwischen 4,6 und 36,3
Prozentpunkte (Scheuring & Burkhardt 2006).
Welche Konsequenzen hat diese Geschlechter-
verteilung fiir den Arbeitsalltag? Beispiele dafiir
liefern die Interviews mit kanadischen Grund-
schullehrerlnnen von Martino & Rezai-Rashti
(2009). Darin duflerten weibliche Lehrkrifte den
Eindruck, dass minnliche Lehrkrifte von Schul-
leitung und -administration bevorzugt behan-
delt werden. Dies fithre dazu, dass manche
Frauen sich minnliche Kollegen suchen, um
beim (minnlichen) Schulleiter eine bestimmte
Forderung einzubringen, weil der Einsatz eines
Mannes ihrer Erfahrung nach erfolgverspre-
chender sei, als der Einsatz einer Frau. Dariiber
hinaus gab es die Wahrnehmung, die mannli-
chen Kollegen wiirden nicht dieselben Erwar-
tungen an die kognitiven Leistungen der Kinder
herantragen wie sie, wohingegen die minnli-
chen Lehrkrifte ihre weiblichen Kolleginnen als
ubermiflig repressiv, leistungsorientiert und au-
toritair wahrnahmen.



Weitere Unterschiede und Spannungen gab es
in Bezug auf das Engagement nach der Unter-
richtszeit: wihrend einige der mannlichen Lehr-
krifte stolz dariiber berichteten, weitere
Aktivititen anzuleiten, wiesen Lehrerinnen zum
einen darauf hin, dass es sich hierbei nicht um
kognitive Forderung handelte. Hier gab es wie-
derum einen Zusammenhang mit der sozio-
okonomischen Situation der Kindern und
damit einhergehenden Bildungserwartungen
ihrer Eltern: es handelte sich um Schulen in so-
zialen Brennpunkten. In Schulen mit Kindern
aus Mittelschichtfamilien, so die Vermutung der
weiblichen Lehrkrifte, wiren zusitzliche Ange-
bote jenseits kognitiver Forderungen bei den El-
tern wesentlich weniger akzeptiert. Zum
anderen betonten einige der Befragten, dass
Minnern aufgrund einer Abwesenheit familii-
rer Verpflichtungen hiufiger die Moglichkeit
dazu gegeben sei, sich zusitzlich zu engagieren
(vgl. ebd.) In der Interviewstudie mit Grund-
schullehrern von Robert Baar duflern sich die
Befragten hinsichtlich kognitiver Forderung an-
ders: in der Mehrzahl bevorzugen sie eher die
Wissensvermittlung und stehen Methoden der
Freiarbeit ebenso skeptisch gegentiber wie der
Arbeit in der Schuleingangsphase, weil diese
stirker erzieherische Anteile hat, aber auch weil
darin der korperliche Kontakt eine groflere Rolle
spielt, der sie schneller als Frauen in den Ver-
dacht des sexuellen Missbrauchs stelle (Baar
2010, S. 339ft.).

Die Studie von Baar zeigt dariiber hinaus, dass
die gesellschaftliche Konstruktion der Grund-
schullehrtitigkeit als weiblich von grofler
Bedeutung fiir das Handeln mannlicher Grund-
schullehrer ist, sich der Umgang damit aber un-
terscheidet (u.a. unter dem Einfluss von
Generationenzugehorigkeit und Alter). Die
Mehrzahl seiner Befragten zeigte dabei keine ge-

schlechterbewusste Handlungsorientierung und
eine Bindung an traditionellen Geschlechter-
vorstellungen, was mit Strategien der Absiche-
rung von Hegemonieanspriichen einherging.
Dazu gehorte nicht zuletzt die Abwertung weib-
licher Lehrkrifte und der Kooperation mit die-
sen, was als Hindernis fiir eine professionelle
Haltung gesehen werden kann (vgl. ebd., S. 385ff.).

Wahrnehmungen und Erwartungen in Bezug
auf die Lernenden

Nach einer von Schultheis (2008) zitierten eng-
lischen Studie werden falsche Unterrichtsbei-
trige von Jungen eher wahrgenommen und
kritisiert als falsche Beitrige von Madchen. Dies
konnte zu einer mangelhaften Erkenntnis von
Forderbedarf und entsprechender Férderung bei
Midchen fiithren. Dieselbe Folge ist jedoch auch
fur Jungen moglich, wenn aufgrund der Erwar-
tung, sie wiirden viel leisten, mangelnde Leis-
tung nicht wahrgenommen oder als sich selbst
regulierend gesehen wird (vgl. Faulstich-Wieland
2009). Hinsichtlich fachspezifischer geschlechts-
bezogener Erwartungen von Lehrkriften an
SchiilerInnen zeigte sich in einer Befragung mit
Lehramtsstudierenden fiir das Fach Mathematik
im Bereich der Grundschule kaum unterschied-
liche Erwartungen an Jungen und Midchen.
Wenn sie auftraten, dann eher zugunsten von
Midchen. Die Studierenden unterschieden sich
hierbei auch nach Geschlecht: die befragten
Frauen erwarteten von Midchen hohere Ma-

thematikleistungen als von Jungen (vgl. Kamps-
hoff 2007).

21



22

1.2.4. Zusammenfassung

Die Grundschule betreten Jungen und Midchen
der bisherigen Forschung zufolge mit zhnlichen
kognitiven Kompetenzen. Dennoch sind Jun-
gen hiufiger als Middchen von Verzogerungen
im Grundschulbesuch durch Zuriickstufungen
und Klassenwiederholungen betroffen und wer-
den hiufiger in eine Forderschule eingeschult.
Es entstehen im Lauf der Grundschule Ge-
schlechterunterschiede in den kognitiven Kom-
petenzen, wobei Jungen im mathematischen
und naturwissenschaftlichen Bereich Vorspriinge
aufweisen, Midchen hingegen im Leseverstind-
nis. Diese Differenzen fallen sowohl im inter-
nationalen Vergleich als auch im Vergleich zu
den Differenzen in spiteren Bildungsphasen ge-
ring aus und variieren teilweise nach Bundes-
lindern; es gibt neben Geschlechtertendenzen
auch grofle Uberschneidungsbereiche in den Fi-
higkeiten und Interessen von Jungen und Mad-
chen. Am stirksten sind die Differenzen in den
Lesekompetenzen, wo Jungen im Vergleich zu
Midchen Schwichen zeigen.

Bei den Empfehlungen und Entscheidungen im
Ubergang in die Sekundarstufe treten ebenfalls
Geschlechterdifferenzen auf. Jungen erhalten
insgesamt seltener als Midchen eine Gymnasi-
alempfehlung und werden seltener als sie dort
angemeldet; allerdings profitieren Jungen eher
als Midchen von Entscheidungen der Eltern,
wenn diese von den schulischen Empfehlungen
abweichen. Die Annahme, dass die Bildungser-
folge von Jungen vom Geschlecht der Lehrkrifte
abhingig sind und sie von einer Erhohung des
Anteils minnlicher Lehrkrifte profitieren wiir-
den, ist bisher nicht bestatigt worden.

Die Beschiftigungsstruktur in der Grundschule
ist von einer deutlichen Uberzahl weiblichen

Personals gekennzeichnet, welches aber in Lei-
tungsfunktionen unterreprisentiert ist. Dies fithrt
teilweise zu Konflikten und Spannungen unter
den Beschiftigten. Zu Unterschieden zwischen
Minnern und Frauen hinsichtlich Unterrichts-
strategien oder Interaktionsformen bestehen
bislang keine gesicherten Erkenntnisse. Die ge-
sellschaftliche Konstruktion von Grundschulti-
tigkeit als weiblich sowie die von Frauen wie
Minnern vorgenommenen unterschiedlichen
Zuweisungen bestimmter Fihigkeiten und Ta-
tigkeiten an weibliche und minnliche Lehrkrifte
scheinen bei minnlichen Grundschullehrern in
vielen Fillen zu einer Reproduktion stereotyper
Minnlichkeitsvorstellungen und einer Behinde-
rung von Professionalitit zu fiihren.

1.3. Sekundarbereich
1.3.1. Lernende

Zugdnge und Abgdnge

In der Sekundarstufe I sind Jungen und Mad-
chen unterschiedlich auf die bestehenden Schul-
formen verteilt mit dem Ergebnis, dass Jungen
hiufiger als Midchen solche Schulen besuchen,
die geringerwertige Abschliisse vergeben und ge-
ringere Kompetenzen vermitteln (Statistisches
Bundesamt 2010b).

In absoluten Zahlen zeigen beide Geschlechter
in den vergangenen Jahren einen immer grof3e-
ren Trend zum Gymnasium, der bei Midchen
schneller gewachsen ist als bei Jungen. Im Ver-
gleich von SchiilerInnen mit und ohne deutsche
Staatsangehorigkeit zeigt sich, dass diese Ten-
denz vor allem unter Schiilerlnnen mit deut-
scher Staatsangehorigkeit besteht, wihrend ein
grofler Teil der SchilerInnen ohne deutsche
Staatsangehorigkeit eine Hauptschule besucht.
Bei den Schulabschliissen zeigt sich ein ent-
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sprechendes Bild: Midchen erwerben hiufiger
als Jungen die allgemeine Hochschulreife, wih-
rend Jungen die Schule hiufiger als Middchen
ohne Abschluss oder nur mit Hauptschulab-
schluss verlassen. Insgesamt verlieen knapp
65000 Schiilerlnnen 2008 die Schule ohne Ab-
schluss (ihr Anteil an allen AbgingerInnen ist
seit 2001 von 9,7 auf 7,1% gesunken).

Bereits 1967 bildeten Jungen 56% derjenigen,
die die Schule ohne Abschluss verlieen. Dieser
Anteil hat sich bis 1992 stetig erhoht und er-
reichte seinen Hohepunkt 1997 mit 65%. Seit-
dem sinkt er und lag 2008 bei 61,4% (vgl. Budde
2008, und Statistisches Bundesamt 2010b). Ge-
stiegen ist in den vergangenen 20 Jahren vor
allem der Anteil der Jungen bei den Realschul-
abschliissen, wihrend ihr Anteil beim Erwerb
der Hochschulreife von 63,5% (1967) bis 2005
auf 43,2% gesunken ist und 2008 bei 44% lag.

Bei den 20-25j4hrigen liegen die Anteile derjeni-
gen Minner und Frauen ohne allgemeinbilden-
den Schulabschluss bei 3,6 und 3,0%, d.h. es
kann von einer nachtriglichen Angleichung der
Geschlechter durch den spiteren Erwerb von
Schulabschliissen im Zuge von Ausbildungsab-
schliissen gesprochen werden (siehe 1.4.). Es
sollte beim Betrachten dieser Zahlen jedoch be-
riicksichtigt werden, dass es seit den 1960ern zu
einem starken Anstieg derjenigen gekommen ist,
die die Schule mit einem Hochschulabschluss
verlassen, so dass insgesamt sowohl mehr Jun-
gen als auch mehr Midchen heutzutage eine
Hochschulreife erwerben als vor 40 Jahren (vgl.
BMBF 2008). Dabei ist die Abhingigkeit des Bil-
dungsweges von der sozialen Herkunft bei Mad-
chen weniger stark als bei Jungen (Klein 2009).
Dies konnte damit zusammenhingen, dass Mad-
chen einen hoheren Bildungsgrad als Jungen
brauchen, um den soziodkonomischen Status
der Herkunftsfamilie zu halten, weil thnen nicht
im gleichen Mafle wie Jungen die Moglichkeit
offen steht, dies tiber eine Berufsausbildung zu

schaffen (vgl. ebd.).

23



Schulabgdnge 2008 nach Geschlecht und Staatsangehdorigkeit

45,0 %
40,0 %
35,0 % . ?'hnf —
30,0 % Mit e
Hauptschulabschluss
25,0 % e
Mit
20,0 % Realschulabschluss
Mit
15,0 % . (Fach-)Hochschulreife|
10,0 %
5,0 %
0,0 % -
mdnnlich weiblich madnnlich weiblich Dol
mit deutscher Staatsbiirgerschaft ohne deutsche Staatsbiirgerschaft Statistisches Bundesamt 2010b

Schulabgdnge 2008 nach Geschlecht

100 %
90 %
Allgemeine
. Hochschulreife
80 % S
. Realschulabschluss
70 % S
. Hauptschulabschluss
60 % —
. Ohne
Hauptschulabschluss
50 % S
40 %
30 %
20 %
10 %
0-

Datenquelle:

mannlich weiblich Statistisches Bundesamt 2010b




Neben der Verteilung auf Bildungsabschliisse
spielt auch eine Rolle, wie schnell die Ab-
schliisse erreicht werden. 2008 mussten 3,6% der
Jungen und 2,5% der Midchen eine Klasse in
den Sekundarstufen I und II wiederholen. In
einer Lingsschnittstudie ergab sich fiir Ham-
burg, dass zwischen der 5. und der 9. Klasse
35% aller Schiler und 26% aller Schiilerinnen
ein Jahr wiederholen mussten, wobei die Ge-
schlechterverteilung in Hauptschulen umge-
kehrt war: dort waren Midchen hiufiger als
Jungen von einer Klassenwiederholung betrof-
fen (vgl. Lehmann, Peek, Ginsfufd & Husfeldt
2000).

Der Zugang zu Bildung ldsst sich neben der Ver-
teilung auf Schultypen und Abschlisse auch
fachbezogen differenzieren. So ist der Anteil an
naturwissenschaftlichem Unterricht an Gymna-
sien hoher als an anderen Schulformen, weshalb

Maidchen aufgrund ihrer hoheren Beteiligung
an Gymnasien durchschnittlich mehr naturwis-
senschaftlichen Fachunterricht erhalten. Ande-
rerseits wihlen Jungen etwas hiufiger als
Midchen naturwissenschaftliche Ficher als
Wahlfach (vgl. Aktionsrat Bildung 2009). Fur
SchiilerInnen der Sekundarstufe IT kann die Lei-
stungskurswahl betrachtet werden. Dabei zeigen
sich sowohl vergeschlechtlichte Fachbevorzu-
gungen als auch Gemeinsamkeiten: Miadchen
wihlen hiufiger als Jungen sprachliche und mu-
sikalisch-kiinstlerische Ficher (dabei wiederum
hiufiger Deutsch als Englisch), Jungen bevorzu-
gen hiufiger als Madchen die Mathematik und
Naturwissenschaften (und bei letzteren hdufiger
Physik, wihrend Madchen hiufiger Biologie
wihlen). Bei beiden gehort andererseits Englisch
zu den am hiufigsten gewihlten Fichern, ein
naturwissenschaftliches Fach steht bei Madchen
an dritter Stelle. Auch gibt es linderspezifische

Anteile von Jungen an Schulabschliissen aus allgemeinbildenden Schulen 1971 - 2006
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Variationen, so gibt es bspw. in den neuen Lin-
dern keine oder nur geringe geschlechtsbezo-
gene Differenzen in der Wahl fur Geschichte
und Franzosisch (vgl. Roisch 2003b, Aktionsrat
Bildung 2009).

Zu der Bedeutung des Geschlechts der Lehr-
krifte fir Bildungsabschliisse liegt keine mit der
von Helbig (2010) fiir den Ubergang von der
Grundschule in die Sekundarstufe I vergleich-
bare Studie vor. In einer sterreichischen Studie
wurde allerdings festgestellt, dass die Noten von
Jungen mit minnlichen Klassenlehrern um 0,4
Punkte schlechter waren als die von Jungen mit
einer Klassenlehrerin, wihrend sich ber Mid-
chen nur eine sehr geringfugige Verschlechte-
rung um 0,1 ergab (bei ihnen war die
Gesamtnote negativer bei weiblichen Klassen-
lehrerinnen) (vgl. Bacher, Beham & Lachmayr
2008).

Kompetenzen

Erkenntnisse zum Kompetenzerwerb in den
Sekundarstufen 1 und II haben die medial
besonders stark diskutierten PISA-Studien (Pro-
gramme fiir International Student Assessment,
2000, 2003 und 2006) erbracht. Dariiber hinaus
liegen weitere Studien vor, wie die Hamburger
Lernausgangslagenuntersuchung LAU (Lings-
schnitt seit 1996 zweijahrlich mit den damals
5. Klassen), die Studie Deutsch-Englisch-Schii-
lerleistungen-International (DESI, 9. Jahrgangs-
stufe 2003 und 2004), der Bundeslinder-
vergleich in Deutsch, Englisch und Franzosisch
(2008 und 2009), TIMSS (1995 und 1996, Se-
kundarstufen I und II), die ,Berliner Erhebung
arbeitsrelevanter Basiskompetenzen von Schi-
lerinnen und Schiilern mit Forderbedarf ,Ler-
nen® (BELLA, 2006/06) sowie weitere kleinere
Studien (vgl. Aktionsrat Bildung 2009, Budde
2008, Stiirzer 2003a). Bei der folgenden Dar-

stellung sollte in Erinnerung behalten werden,
dass diese Studien nur bedingt vergleichbar
sind, da sie teilweise auf bestimmte Regionen
beschrinkt sind, nicht immer mit denselben
Methoden arbeiteten, und ihre Untersuchungs-
teilnehmerlnnen teilweise anhand von Alters-
gruppen (unabhingig von der besuchten
Klassenstufe) und teilweise anhand der besuch-
ten Klassenstufe auswahlten.

Zeitliche Entwicklungen der durchschnittlichen
Kompetenzen sind schwer benennbar. Im Rah-
men von PISA werden zwar sprachliche,
naturwissenschaftliche und mathematische
Kompetenzen in drejjihrlichem Abstand ge-
messen, aber bei jeder Untersuchung wird eines
der drei Gebiete schwerpunktmifiig, d.h. mit
mehr Aufgaben untersucht. Wenn dabei unter-
schiedliche Ergebnisse auftreten, kann dies auch
an der unterschiedlichen Aufgabenmenge und
den zusatzlichen Aufgaben liegen. Dartiber hin-
aus miissen Aufgaben teilweise aufgrund aktu-
eller Ereignisse verindert werden (so trifft bspw.
eine Frage zu Tsunamis auf unterschiedliche
Voraussetzungen, wenn gerade durch das Ein-
treten eines solchen mediale Aufmerksamkeit
dariiber besteht, vgl. Carstensen, Prenzel & Bau-
mert 2008).

In den Deutschkompetenzen steigert sich der
in der Grundschule begonnene Geschlechterun-
terschied zugunsten von Midchen und bleibt der
Bereich mit den stirksten Geschlechterdifferen-
zen — sowohl international als auch innerhalb
Deutschlands. Bei PISA 2006 lagen Jungen und
Midchen deutlich auseinander. Jungen waren
auf den unteren Kompetenzstufen stirker und
auf den oberen Kompetenzstufen seltener ver-
treten als Midchen. Diese Geschlechterdiffe-
renzen treten regional unterschiedlich auf: Beim
Lindervergleich zeigte sich im Land Sachsen in



der Teilkompetenz Lesen sogar ein geringer Vor-
sprung von Jungen (Koller, Knigge & Tesch
2010). In der Hamburger Studie zeigte sich eine
Abbéingigkeit von der Schulform: je geringer quali-
fizierend die Schulform, desto geringer der
Geschlechterunterschied in den Deutschkom-
petenzen. Bei PISA 2000 fanden sich die ge-
ringsten Unterschiede dahingegen in den
Integrierten Gesamtschulen. Insgesamt zeigte
sich bei PISA, dass der Leserriickstand von Jun-
gen kleiner wird, wenn nur die Ergebnisse von
Midchen und Jungen der jeweils selben Schul-
form verglichen werden. Dies hingt mit ihrer
unterschiedlichen Verteilung auf die einzelnen
Schulformen zusammen: weil Jungen stirker auf
weniger fordernden Schulformen vertreten sind,
erwerben sie insgesamt im Vergleich mit Mad-
chen geringere Kompetenzen. Eine weitere Dif-
ferenzierung kann in Abhingigkeit von den
Teilkompetenzen getroffen werden: beim Wort-
schatz zeigen sich kaum Unterschiede, bei der
Textproduktion sind sie besonders grof. In der
Hamburger Studie wurde fur die elfte Klasse
eine erneute Anniherung der Leistungen von
Jungen und Midchen, in den Gesamtschulen
sogar ein kleiner Vorsprung der Jungen gegen-
tber den Middchen festgestellt. In der Studie zu
Schiilernnen mit Forderschwerpunkt ,Lernen®
wurden keine Unterschiede in den Lesekompe-
tenzen gefunden.

Bei den Fremdsprachen zeigen sich in Englisch
in der Untersuchung DESI kaum geschlechts-
bezogene Kompetenzunterschiede (auf der
Ebene von Subkompetenzen zeigen Jungen al-
lerdings Schwichen in der Produktion schriftli-
cher Texte und Starken in Fachenglisch und im
miindlichen Bereich), auch zwischen Jungen mit
und ohne Migrationshintergrund sind die Un-
terschiede gering. Beim Bundeslindervergleich
(vgl. Koller et al. 2010) erreichten Mddchen je-

doch bessere Werte als Jungen (Ausnahme: Saar-
land). In der Hamburger Studie holen Jungen
die Unterschiede (insbesondere in der Gesamt-
schule) wihrend der Sekundarstufe II auf. Das
Interesse von Jungen an dem Fach ist geringer
als das der Madchen. Im Fach Franzisisch ergab
sich im Bundeslindervergleich ein Vorsprung
der Midchen, wobei hier nicht alle Linder ge-
testet wurden. In Nordrhein-Westfalen erreichen
allerdings die Jungen bessere Werte als die Mid-
chen (Koller et al. 2010). Zu anderen Sprachen
und bilingualem Unterricht liegen kaum Daten
vor, wobei letzterer fur Jugendliche mit Migra-
tionshintergrund von Vorteil zu sein scheint -
insbesondere im Vergleich mit nicht-migranti-
schen Jugendlichen des gleichen Milieus (vgl.
Budde 2008).

Im Bereich Mathematik zeigten sich in PISA
2006 Vorspriinge der Jungen sowohl hinsicht-
lich der durchschnittlich erreichten Kompetenz,
als auch bezuglich der Kompetenzstufen: Jun-
gen erreichen im Schnitt 513, Midchen 494
Punkte; auf niedrigen Stufen waren eher Mid-
chen, auf hoheren eher Jungen vertreten. In der
differenzierteren Untersuchung des mathemati-
schen Bereichs in 2003 zeigten sich die Stirken
von Jungen insbesondere bei offenen Fragen,
wihrend die Kompetenzen in den Bereichen
Arithmetik und Anwenden von Verfahren aus-
geglichen waren. Auch hier sind die Geschlech-
terdifferenzen linderspezifisch. Hinsichtlich der
Schulformen lassen sich jedoch keine eindeuti-
gen Aussagen treffen - so liegen bspw. die Mad-
chen in westdeutschen, die Jungen in
ostdeutschen Gymnasien vorn. Bei TIMSS
zeigte sich eine Zunahme des Vorsprungs der
Jungen im Laufe der Sekundarstufe II. Jenseits
von Kompetenzen haben Jungen im Bereich
Mathematik ein besseres Selbstkonzept, hohere
Motivation und grofleres Interessen als Mad-
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chen, und von Eltern wie Lehrkriften wird
ithnen eine hohere Kompetenz als Midchen zu-
gesprochen. Auch bei geringerem Interesse be-
schreiben sich Jungen als kompetent in diesem
Fach. Das grofite Selbstvertrauen zeigen Jungen,
die ein Gymnasium besuchen. Allerdings ergab
die erste PISA-Studie, dass — im Gegensatz zu
den Ergebnissen im Lesebereich - die Ge-
schlechterdifferenzen bei den mathematischen
Kompetenzen auch bei gleichem Interesse be-
stehen.

Auch hinsichtlich Computerkompetenz und
Informatikunterricht weisen Jungen bessere
Leistungen, ein hoheres Interesse und eine ho-
here Selbsteinschitzung auf als Miadchen. Die
geringsten Werte entwickeln Jungen, die den
Umgang mit dem Rechner an der Schule lernen
(d.h. nicht selbstindig zu Hause oder bei Freun-
den). Der Anteil an Jungen in der Risikogruppe
ist grofler als jener der Midchen. Beide Ge-
schlechter betrachteten in einer Hamburger Be-
fragung das Fach Informatik als jeweils die
eigene Domine, d.h. Jungen sahen es als Jun-
genfach, Mddchen als Midchenfach.

Bei den naturwissenschaftlichen Kompeten-
zen ergaben sich bei PISA 2006 geringe Vor-
springe der 15jdhrigen Jungen; auf den obersten
2 Kompetenzstufen waren 13,7% der Jungen
und 9,8% der Midchen vertreten, wihrend sie
auf den unteren Kompetenzstufen gleich stark
vertreten waren. Die Geschlechterunterschiede
variieren nach Teilbereichen und -fihigkeiten:
Midchen waren stirker im Erkennen naturwis-
senschaftlicher Fragestellungen, wihrend Jungen
Vorspriinge im Erkliren naturwissenschaftlicher
Phinomene zeigten. Bei der Benutzung wissen-
schaftlicher Beweise und im naturwissenschaft-
lichen Wissen zeigten sich keine statistisch
bedeutsamen Differenzen zwischen Midchen

und Jungen. Bei einer Unterscheidung nach
Themen fillt ein deutlicher Vorsprung der Jun-
gen im Bereich physikalische Systeme auf. Phy-
sik und Chemie sind fiir Jungen interessanter,
und dieses Interesse wichst wihrend der Schul-
zeit, fiir Biologie trifft das gleiche in Bezug auf
Midchen zu. Das Physikinteresse von Jungen ist
an Hauptschulen grofer als an der Realschule,
bei Midchen zeigt sich eine derartige Schul-
formspezifik nicht. Das Selbstvertrauen in
Bezug auf Physik ist hingegen unter den Gym-
nasiasten grofler als unter den Hauptschiilern.
Die Physikinteressen lassen sich weiter ausdiffe-
renzieren, bspw. interessieren sich Jungen eher
fur formelle Physik, Madchen eher fiir anwen-
dungsbezogene Physik. Das Selbstkonzept ist in
diesem Bereich bei Jungen besser als bei Mid-
chen, d.h. sie schitzen ihre Fihigkeiten als
hoher ein und konnen mit Riickschligen besser
umgehen als Midchen.

Nach diesem Fokus auf Geschlechterdifferenzen
soll betont werden, dass die soziodkonomische
Lage des Elternhauses, dessen Bildungsstand
und der Migrationsstatus wesentliche Faktoren
sind, die Schulleistungen und die Entwicklung
kognitiver Kompetenzen bestimmen. Ge-
schlechterdifferenzen spielen dabei zwar jeweils
eine Rolle, aber nicht immer dieselbe. So gab es
in PISA bspw. bei Jugendlichen aus der Tiirkei
auf niedrigem Leistungsniveau keine Ge-
schlechterdifferenzen, wihrend sie bei polni-
schen Jugendlichen vorlagen. Ebenso soll darauf
hingewiesen werden, dass bei gleichem Interesse
sich die Geschlechterdifferenzen teilweise deut-
lich verringern.



1.3.2. Bildungsalltag und Konzepte

Interaktionen

Die Untersuchung von Interaktionen im Schul-
wesen zielt im Kontext der Benachteiligungs-
diskussion darauf ab, ob und wie in
Bildungsinstitutionen Vergeschlechtlichungen
stattfinden, d.h. inwiefern mit Kindern in Ab-
hingigkeit von ihrer selbst dargestellten oder
von auflen wahrgenommenen Geschlechtszuge-
horigkeit unterschiedlich umgegangen wird und
entsprechende Zuschreibungen oder Positionie-
rungen statt finden. Werden sie unterschiedlich
gefordert (Aufmerksamkeit, Leistungserwartung,
Unterrichtsstil), wird ihr Verhalten unterschied-
lich bewertet (Sanktionierung von guter und
schlechter Weiblichkeit/Mannlichkeit), wird ihre
Geschlechtszugehorigkeit betont?

Verschiedene Beobachtungen vor allem in Stu-
dien in den 1970ern und 1980ern ergaben, dass
Jungen im Unterricht mehr Aufmerksamkeit als
Midchen erhielten und die Interaktionen zwi-
schen Pidagoglnnen und Schiilerinnen eher auf
einer Inhaltsebene stattfanden, wihrend die In-
teraktionen zwischen Pidagoglnnen und Schii-
lern sich eher auf einer Beziehungsebene (z.B.
Ermahnen) bewegten. Dadurch konnte gezeigt
werden, dass trotz formaler Gleichheit in Form
der rechtlichen Gleichstellung beim Besuch
bspw. des Gymnasiums weiterhin Ungleichheit
in den konkreten Praktiken bestehen kann. Es
wire im weiteren zu untersuchen, inwiefern das
wZwei-Drittel-Aufmerksamkeits-Gesetz“ nach
Schulform oder piadagogischen Konzepten vari-
iert. Ebenso wire zu untersuchen, wie Jugendli-
che diese Aufmerksamkeitsverteilung erleben
und verarbeiten und inwiefern dies von ihren
Lebenslagen abhingig ist (vgl. Corneliflen, Stiir-
zer, Roisch & Hunze 2003).

Auch wenn wir keine Aussagen iiber die Ver-
breitetheit solcher Phinomene treffen kdnnen,
weil in qualitativen Studien oft nur eine geringe
Fallanzahl untersucht werden kann, finden
samtliche Untersuchungen in diesem Feld
immer wieder dass von der Geschlechtszugeho-
rigkeit einer Person und ihrer Geschlechterin-
szenierung abhingt, ob und auf welche Weise
sie Zuspruch, Anerkennung, Forderung oder
Abwertung erfihrt. So fand Martina Weber in
ithrer Untersuchung an einem Gymnasium
(2003), dass Lehrkrifte ethnisierende und ver-
geschlechtlichende Zuschreibungen an von
ihnen als tiirkisch klassifizierten Jugendliche
vornehmen. Den Beschreibungen der LehrerIn-
nen zufolge wiren diese Jugendlichen von
patriarchalen Familienstrukturen und traditio-
nellen Geschlechternormen geprigt, die ihre
Lernchancen einschrinken. Weber argumentiert,
dass es moglicherweise erst derartige Zuschrei-
bungen sind, die zur Einschrinkung von Ent-
wicklungsmoglichkeiten fithren (vgl. auch Weber
2008, 2009). Sie kénnen auch zu einer verspi-
teten Wahrnehmung von Leistungsdefiziten
fithren, wie Faulstich-Wieland (2009) betont:
wenn von bestimmten Menschen bestimmte
Fihigkeiten oder Interessen erwartet werden
(zum Beispiel dass Jungen gut in Physik sind
oder Midchen sich fur Liebesromane begeis-
tern), fallen Ausnahmen durch das Wahrneh-
mungsraster und erhalten unter Umstinden
nicht die notige Forderung.

Webers Studie zeigt dariiber hinaus, dass Ge-
schlechterunterscheidungen und -normierungen
nicht einheitlich in demselben Ausmaf oder in
derselben Weise in Erscheinung treten. Sie kon-
nen mit anderen Formen der sozialen Unter-
scheidung und Hierarchisierung einher gehen
oder von diesen ersetzt werden. Ein weiteres
Beispiel dafiir bringt Susann Busse (2009), die
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in einer Interaktion einer Lehrerin an einer
Hauptschule mit einem Schiiler aus einer an Bil-
dungsanregungen armen Familie die Etikettie-
rung als ,kleiner dummer Junge® fand, was den
Schiiler gleich mehrfach in einer untergeordnete
Position fixiert: hinsichtlich Bildung, soziooko-
nomischem Status und Minnlichkeit. Zuschrei-
bungen finden auch in die andere Richtung
statt. So zeigte sich in einer Studie zum Erleben
von Berithrungen im Sportunterricht, dass zum
einen Beriihrungen durch Personen des anderen
Geschlechts oft als gefihrlicher oder unange-
nehmer empfunden werden als durch Personen
des eigenen Geschlechts — offenbar werden Be-
rihrungen durch letztere aufgrund der allge-
meinen Annahme von Heterosexualitit nicht so
schnell als sexuell erlebt wie Berithrungen zwi-
schen Personen unterschiedlichen Geschlechts.
Gleichzeitig wurden aber Berithrungen durch
Frauen nicht als so gefihrlich wie Berithrungen
durch Minner erlebt, was der allgemeinen Zu-
schreibung von Gefihrlichkeit an Minner und
Ungefihrlichkeit an Frauen entspricht und letzt-
lich stereotype Geschlechterbilder reproduziert
(vgl. Weigelt 2010).

In Vergleichen von Noten und Kompetenzen
zeigte sich, dass Madchen oft bei gleichen Lei-
stungen bessere Noten bekommen. Jirgen
Budde (2009a, 2009b) hat diesen Fund diffe-
renziert: Durch eine Kombination von Inter-
viewdaten und Schulleistungstests fand er, dass
eine gute Benotung unabhingig von der Leis-
tung vor allem als positiv und unauffillig wahr-
genommene Midchen bekommen, wihrend als
ofrech® beschriebene Midchen schlechtere
Noten bekommen; bei den Jungen erhalten
ebenfalls gerade diejenigen Jungen schlechtere
Noten als es ihre Testleistungen erwarten lassen
wiirden, die von den Lehrkriften als negativ
und auffillig wahrgenommen werden. Er fand

in seinen Beobachtungen, dass minnliche und
weibliche Lehrkrifte dhnliche Zuschreibungen
an Jungen und Midchen formulieren (vgl. ebd.).
In einer anderen Studie entstand die These, dass
Jungen und Midchen fiir problematisches Ver-
halten nicht unterschiedlich bewertet werden,
und dass Jungen von der Beeinflussung und Ver-
schlechterung ihrer Noten durch die Bewertung
ihres sozialen Verhaltens nur stirker betroffen
sind, weil sie problematisches Verhalten hiufi-
ger zeigen (vgl. Kuhn 2008).

Die Forschung zu Geschlechterunterscheidun-
gen in Schulen zeigt des weiteren, dass diese
nicht nur von Lehrkriften oder Erwachsenen
vorgenommen werden, sondern auch Kinder
und Jugendliche Geschlechterunterschiede pro-
duzieren, mit welchen wiederum andere Kinder
und Erwachsene umgehen miussen. Sofern Bil-
dungsinstitutionen also bestimmte Geschlech-
termuster enthalten, handelt es sich dabei um
Nahelegungen, die zwar die Handlungsmog-
lichkeiten von Kindern und Jugendlichen struk-
turieren, ithr Handeln aber nicht determiniert
(vgl. Connell 2000).

Die Interaktionsstudien zu Geschlecht und
Schule lassen sich schwer zusammenfassen. Sie
bieten detaillierte Beschreibungen, deren the-
matische Vielfalt den Rahmen dieser Darstel-
lung sprengen wiirde. Auch wenn insgesamt
eine geringe Anzahl von Fillen untersucht
wurde und sie meistens in Grundschulen und
Gymnasien stattfanden, kann generell gesagt
werden, dass sowohl fiir Interaktionen unter
Schiilerlnnen als auch fiir die Interaktionen
zwischen Schiilerlnnen und Lehrerlnnen Ge-
schlechterunterscheidungen und Geschlechter-
normierungen relevant sind. Es zeigte sich
zudem an verschiedenen Untersuchungen, dass
die Geschlechtszugehorigkeit in der Schule eine



groflere Bedeutung als Kriterium fur Unter-
scheidungen, Hierarchisierungen und Zuwei-
sungen hat als im Freizeitbereich (vgl. z.B.
Nielsen 2009). Geschlecht fungiert als ,ruhende
Ressource® (Faulstich-Wieland, Weber & Wil-
lems 2004, S. 222) zur Organisation von Spielen
oder Sitzplatzverteilung, zum Erlangen von An-
erkennung und Zugehorigkeit, zur Erklirung
von Verhaltens- und Leistungsdifferenzen, zur
Hierarchisierung oder Verunsicherung von (an-
deren) SchiilerInnen und LehrerInnen. Dies ist
beeinflusst von anderen sozialer Kategorien, die
selbst wiederum von Geschlechterverhiltnissen
geprigt sind, wie Sexualitit, Ethnizitit, kultu-
relle Praktiken, Bildungsstand, sozio6konomi-
sche Lage, korperliche Fihigkeiten, Alter, Status.
In vielen Stellen werden Geschlechtszugehorig-
keit und Geschlechterdifferenzen betont, wo es
nicht notig wire und wo die SchiilerInnen selbst
keine Vergeschlechtlichung praktizieren (vgl.
Faulstich-Wieland et al. 2004).

Schulbiicher

In den 1990ern zeigte sich, dass sich die in den
1970ern und 1980ern festgestellten ungleiche
Darstellung von Geschlechtern in Schulbiichern
zwar verbessert, aber immer noch Bestand hatte
(vgl. Hunze 2003): die Mehrzahl von Schulbii-
chern wird von Minnern herausgegeben und ge-
schrieben; Midchen kommen etwa gleich oft
darin vor wie Jungen, erwachsene Frauen aller-
dings seltener als Minner. Fur Jungen wird ein
grofleres Berufsspektrum gezeigt als fur Mid-
chen. Frauen werden seltener als Minner in
Berufstitigkeiten gezeigt: 11% - 30% der abge-
bildeten Berufstitigen waren Frauen) - ein An-
teil, der unter der realen Erwerbsquote von
Frauen liegt. Gleichberechtigte und nicht-ste-
reotype Darstellungen hinsichtlich der vollzo-
genen Tatigkeiten gibt es am ehesten in Bezug
auf Midchen und Jungen, die im familidren

Kontext teilweise gleichberechtigter als die Er-
wachsenen dargestellt werden. In ihrer Ubersicht
kommt Annette Hunze zu dem Schluss, dass
der Beschluss der Kultusministerkonferenz von
1986 zur Orientierung der Darstellung von
Midchen, Jungen, Frauen und Minnern in
Schulbtichern am Verfassungsgebot der Gleich-
berechtigung nicht ausreichend bei der Begut-
achtung von Schulbiichern berticksichtigt wird
(ebd., S. 80). Zum aktuellsten Stand tber die
Darstellung von Geschlechtern in Schulbiichern
der Sekundarstufen fehlt es gegenwirtig an
Erkenntnissen, Unterschiede zwischen Schul-
btichern fur verschiedene Schulformen und
Bundeslindern sind bislang nicht erforscht.
Eine grofle Liicke besteht hinsichtlich einer Dif-
ferenzierung von vermittelten Geschlechterbil-
dern nach Sexualitit, Ethnisierung, Klasse und
korperlicher Befihigung.

Hinsichtlich der Unterrichtsformen verweisen
mehrere Autorlnnen darauf, dass sich an fra-
gend-entwickelndem Unterricht eher Jungen als
Midchen beteiligen (vgl. Stiirzer 2003b). Aus
der Entwicklung von Konzepten zu midchen-
gerechtem naturwissenschaftlichen Sachunter-
richt (vgl. Kaiser 2008) lasst sich dartiber hinaus
schlieflen, dass zu starke Orientierung an der
Systematik des Faches und die damit einherge-
hende geringe Orientierung an den Lebenswel-
ten der Kinder, sowie eine laborihnliche
Einrichtung des Unterrichtsraumes das Lernen
von Midchen behindert. Ob diese Ergebnisse
wiederum alle Midchen betreffen und inwiefern
auch (ein Teil von) Jungen mit diesen Unter-
richtsformen Nachteile erleben, ist bislang nicht
erforscht worden, ebenso fehlt Wissen zur
Abhingigkeit dieser Erkenntnisse von dem
beobachteten Fach. In Beobachtungen von
5. Klassen eines Osterreichischen Gymnasiums
beobachtete Jiirgen Budde bei der Aushandlung
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von Regeln, dass sich sowohl Midchen als auch
Jungen rege beteiligten, wobei insbesondere sol-
che Jungen Regeln zum vertriaglichen Miteinan-
der formulierten, die sonst hiufig diszipliniert
wurden (vgl. Budde 2010). Die quantitative Ver-
breitung geschlechtssensibler Unterrichtsformen
ist nicht bekannt.

1.3.3. Pddagoglnnen

Geschlechterverteilungen

Im Sekundarbereich I und II (ausgenommen
Abendschulen) waren im Schuljahr 2008/09
37,8% der Lehrkrifte minnlich (Statistisches
Bundesamt 2010b, eigene Berechnung). Die Ge-
schlechterverteilung ist schulformabhingig: am
geringsten ist der Minneranteil an Forderschu-
len, am hochsten ist er an Gymnasien. Wihrend
also der Jungenanteil umso geringer ist, je hoher
qualifizierend eine Schule ist, verhilt es sich
beim Anteil miannlicher Lehrer tendenziell um-
gekehrt (wobei ihr Anteil an Realschulen gerin-
ger ist als an Hauptschulen).

Nach Beschiftigungsumfang differenziert sind
Minner bei den Vollzeitstellen fast gleich hiufig
wie Frauen zu finden (48,7%), bei den Teilzeit-
kriften hingegen deutlich unterreprisentiert
(19,9%) und bei den stundenweise Beschiftig-
ten mit 35% ebenfalls unterreprisentiert (Stati-
stisches Bundesamt 2010Db, eigene Berechnung).
Dies hat zur Folge, dass der Anteil der von
minnlichen Lehrkriften erteilten Unterrichts-
stunden mit 39,6% etwas hoher ist als thr Ge-
samtanteil an den Beschiftigten (Statistisches
Bundesamt 2010b, eigene Berechnung). Am
stirksten wirkt sich dies in Gymnasien aus: dort
erteilen Minner 48% aller Unterrichtsstunden.
Der hohe Frauenanteil bei den Teilzeitbeschif-
tigten hat nach Anke Burkhardt regional spezi-
fische Griinde: in den neuen Bundeslindern
geschehe dies vor allem zur Vermeidung von
Entlassungen, in den alten Bundeslindern eher
aufgrund des dort weiter verbreiteten Art, Beruf
und Familie zu vereinbaren: der Mann nimmt
hiufiger die Rolle des Familienernihrers ein, die
Frau haufiger die Rolle der Zuverdienerin und
Mutter (vgl. Burkhardt 2009).

Verteilung mdnnlicher und weiblicher Lehrkrdfte an Schulformen der Sekundarstufe 2008/09

Gymnasien |
Integrierte Gesamtschulen [N e

Schulen mit mehreren Bildungsgingen [ e
Realschulen | —

Hauptschulen

Forderschulen [

0%

Datenquelle: . Mannliche Lehrkrdfte

Statistisches Bundesamt 2010b

20% 40% 60% 80% 100%

. Weibliche Lehrkriéfte




Verteilung von mdnnlichen und weiblichen Lehrkrdften auf verschiedene Beschdftigungsformen

im Sekundarbereich 2008/09

300.000
Stundenweise
. beschdftigt
250.000 . Teilzeitbeschdftigt I—

200.000

150.000

100.000

50.000

mdnnlich

. Vollzeitbeschdftigt

weiblich Datenquelle:
Statistisches Bundesamt 2010b

In fast allen Lindern und Schultypen ist der An-
teil von Frauen bei Leitungs- und Funktions-
stellen geringer als ihr Anteil an den Lehrkriften
(vgl. Scheuring & Burkhardt 2006, Burkhardt
2009). Am grofiten sind die Differenzen an
Gymnasien und Realschulen, deutlich geringer
an Hauptschulen (Scheuring & Burkhardt 2006,
Burkhardt 2009). Dem entspricht, dass Frauen
in hoheren Besoldungs- bzw. Verglitungsgrup-
pen seltener zu finden sind als in unteren. Zu-
sammengefasst kann also gesagt werden, dass je
hoher qualifizierend die Schulform, je besser be-
zahlt die Stelle und je hoher die Funktion in der
Schulhierarchie ist, desto geringer ist die Wahr-
scheinlichkeit, dass eine Frau dort zu finden ist.
Dies hingt nicht mit unterschiedlichen Erfolgen
bei Bewerbungen um hohere Stellen zusam-
men, sondern damit, dass sich Frauen seltener
als Minner auf Leitungs- und Funktionsstellen
bewerben, was laut Anke Burkhardt (2009) mit

unterschiedlichen Kompetenzeinschitzungen
und Selbstwirksamkeitserwartungen zusam-
menhingt.

Hinsichtlich der Geschlechterverteilung auf ver-
schiedene Unterrichtsficher geht aus fritheren
Zusammenstellungen sowie aus aktuelleren Zah-
len zur Geschlechterverteilung bei den Lehr-
amtspriffungen in verschiedenen Fichern
hervor, dass es Geschlechterdominen gibt: in
den Fichern Franzosisch, Kunst, Deutsch, Eng-
lisch, Biologie und Mathematik besteht ein
hoher Frauenanteil, der fir Grund- und Haupt-
schulen jeweils am grofiten ist und geringer
wird, um so hoher die Schulform ist. In Mathe-
matik und Physik werden insbesondere bei den
Lehramtsprifungen fir das Gymnasium in
Uberzahl Minner gepriift (vgl. Roisch 2003a).
Aktuelle und bundesweite Zahlen zur Ge-
schlechterverteilung des erteilten Unterrichts,
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differenziert nach Fichern und Schulformen,
liegen leider nicht vor.

Uber die Situation und die Erfahrungen von
Lehrkriften im Sekundarbereich in Bezug auf
Geschlecht wird aus den dazu vorliegenden Pu-
blikationen deutlich, dass Lehrerinnen und Leh-
rer mit geschlechtsbezogenen Erwartungen von
Eltern und Kindern konfrontiert sind. Stereo-
type von der miitterlichen Frau und dem auto-
ritiren Mann, unterschiedliche Haltungen und
Zwinge der Vereinbarung von Familie, Partner-
schaft und Beruf, sowie Erwartungen heterose-
xueller Normalitit prigen den Alltag von
Lehrerlnnen (vgl. z.B. Desmarchelier 2000,
Hornlein & Gibson 2009). Die Umginge damit
unterscheiden sich jedoch, so dass keineswegs
von einem allgemein geltendem miitterlichen
Prinzip 0.4. gesprochen werden kann (vgl. Horn-
lein & Gibson 2009); sie sind insgesamt zu
wenig untersucht, um allgemeine Aussagen tref-
fen zu konnen.

1.3.4. Zusammenfassung

In den Sekundarstufen I und II entwickeln sich
- neben zahlreichen Gemeinsamkeiten — Ge-
schlechterdifferenzen. Maidchen erwerben
durchschnittlich hohere Schulabschliisse als
Jungen, wobei von niedrigen Qualifikationen
insbesondere Schiilerinnen und Schiiler aus so-
ziookonomisch schlecht gestellten Familien mit
geringem Bildungsstand und/oder Migrations-
hintergrund betroffen sind. Im Bereich der
Kompetenzen entwickeln sich Vorspriinge von
Midchen im Bereich der deutschen Sprache,
und (geringere) Vorspriinge von Jungen in Na-
turwissenschaften und Mathematik. Diese Ent-
wicklungen entsprechen den Erwartungen, die
Erwachsene an Kinder herantragen. Allerdings

besteht eine hohe Variabilitit nach Teilkompe-
tenzen und Bundeslindern. Zudem zeigt der
Vergleich der Ergebnisse von Jungen und Mid-
chen aus denselben Schulformen, dass Vor-
springe von Jungen grofler und ihre Riickstinde
kleiner sind, wenn sie denselben Unterricht er-
halten, somit ein Teil der Riickstinde von Jun-
gen wie auch ihrer im Vergleich zum Lesebereich
geringer Vorsprung im mathematischen Bereich
durch ihren groferen Anteil an niedrig qualifi-
zierenden Schulformen erklirbar ist.

In Interaktionen kommt es infolge einengender
Zuschreibungen zur Einschrinkung und diffe-
rentiellen Verteilung von Anerkennung und For-
derung. Schiilerlnnen sind in Abhingigkeit von
ithrer Geschlechtszugehorigkeit, Geschlechterin-
szenierung, sozialen Herkunft, Schulform etc. un-
terschiedlich stark Diskriminierungen ausgesetzt,
wobei kein allgemeiner Trend bspw. einer Diskri-
minierung aller Jungen feststellbar ist. Gleichzei-
tig hat die Forschung zu Geschlecht, Interaktion
und Schule betont, dass der ausschliefdliche Blick
auf die Einflisse der Schule einen problemati-
schen Determinismus enthilt — Schilerlnnen
sind in ihrer Entwicklung nicht nur von der
Schule beeinflusst und besitzen zudem einen
Eigensinn, d.h. die Fihigkeit, sich zu der (schuli-
schen) Welt in ein reflektierendes und unter Um-
stainden widerstindiges Verhiltnis zu setzen.

Die Lehrtitigkeit ist vertikal und horizontal seg-
regiert: Wihrend insgesamt mehr Frauen im Se-
kundarbereich titig sind, finden wir sie eher in
niedrig qualifizierenden Schulen, unter den ge-
ringer bezahlten und fur weniger Stunden an-
gestellten Lehrkriften sowie in Positionen mit
geringeren Entscheidungsmoglichkeiten. An
Lehrkrifte werden wie an Schiilerlnnen Ge-
schlechterstereotype herangetragen, mit denen
es verschiedene Umgangsweisen gibt: manche



Akteurlnnen Gbernehmen einengende Nahele-
gungen dariiber, wofir Middchen und Frauen,
Jungen und Minner zustindig sind und wozu
sie fahig sind, andere hingegen widersetzen sich
solchen Nahelegungen.

1.4. Ubergang in Ausbildung/Studium
und Berufstdtigkeit

1.4.1. Spatere Schul- und berufliche
Abschliisse

Im Anschluss an den Schulbesuch erwirbt ein
betrichtlicher Anteil von jungen Erwachsenen
weitere Schulabschliisse. Durch diese weiteren
Schulabschliisse kommt es zu einer Angleichung
der Geschlechterdifferenzen: 2008 waren unter
den 20-25jihrigen bspw. 3,6% der Minner und
3,0% der Frauen noch ohne einen Schulab-
schluss, wihrend ihr jeweiliger Anteil beim er-
sten Verlassen der Schule in den vergangen

Jahren bei den minnlichen Abgingern zwischen

10% und 12% und bei den weiblichen Abgin-
gerinnen zwischen 6% und 7% lag. Auch die
Hochschulreife wird nachgeholt, allerdings hat
sich hier die Geschlechterdifferenz etwas ver-
groflert: wihrend in den vergangenen Jahren
21% bis 23% der minnlichen Schulabginger
und 27% bis 29% der weiblichen Abgingerin-
nen eine Hochschulreife erwarben und hier eine
deutliche Geschlechterdifferenz auffillt, besa-
Ben 2008 37% der minnlichen und 45% der
weiblichen 20-25jihrigen eine Hochschulreife
(Statistisches Bundesamt 2010b, Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2010).

Ein dhnliches Ergebnis zeigt eine Befragung von
Hauptschulabsolventlnnen drei Jahre nach dem
ersten Verlassen der Schule (vgl. Grokurth &
Reiffig 2009). Auch hier kommt es zu einer An-
gleichung der urspriinglichen Unterschiede:
Hatten 17% der Middchen und 28% der Jungen
die Hauptschule ohne Abschluss verlassen,

Bildungsstand der 20-25jdhrigen 2008 im Vergleich zu den Abschliissen der Jahrgdnge 2001-2008
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Hochster Berufsbildungsabschluss von Mdnnern und Frauen im Alter von 25 bis 35 Jahren
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waren drei Jahre spiter noch 6% der Frauen und
14% der Minner ohne Schulabschluss, 9% der
Maidchen und 4% der Jungen hatten inzwischen
eine Hochschulreife erworben.

Bei den Berufsabschliissen findet ebenfalls eine
Angleichung der Geschlechterdifferenzen der
Schulabschliisse statt: bei den 30-35jdhrigen
haben Minner und Frauen fast gleich oft einen
Hochschulabschluss; ohne beruflichen Bil-
dungsabschluss bleiben in dieser Altersgruppe
sogar Frauen (18%) etwas hiufiger als Minner
(16,6%) (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2010). Die Geschlechterdifferenzen sind
abhingig von der Herkunft der Person: bei den
Personen ohne Migrationshintergrund haben
etwas mehr Minner, bei den Personen mit Mi-
grationshintergrund haben etwas mehr Frauen
im Alter von 20-29 Jahren keinen beruflichen
Bildungsabschluss und nehmen nicht an Bil-
dung teil; generell sind Personen nichtdeutscher
Herkunft fast dreimal so hiufig ohne berufli-
chen Abschluss (vgl. ebd.).

1.4.2. Uberginge nach dem ersten
Verlassen der Schule

Nach dem Verlassen der Schule bestehen im
Wesentlichen folgende Moglichkeiten des wei-
teren Werdegangs: die Aufnahme einer dualen
oder schulischen Berufsausbildung oder eines
Studiums, der weitere Schulbesuch zum Erwerb
eines hoheren Abschlusses, das Absolvieren
einer berufsvorbereitenden Mafinahme, das Ab-
solvieren von Zivil- und Wehrdienst bzw. eines
freiwilligen sozialen oder 6kologischen Jahres
(FS] bzw. FOJ), die Aufnahme von - meist be-
fristeter, gering entlohnter und nicht qualifizie-
render Erwerbstitigkeit oder Erwerbslosigkeit.

Nach einer Ubergangsstudie des Bundesinstituts
fur Berufliche Bildung verteilten sich mannliche
und weibliche Schulabgingerlnnen, welche ab
2002 die Schule verlie8en, phasenspezifisch un-
terschiedlich auf diese Moglichkeiten (siehe
Abbildung, Daten aus: Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2008). Nach 3 Monaten



befinden sich 43% der minnlichen Absolven-
ten und 51% der weiblichen Absolventinnen in
Studium oder Ausbildung, nach 15 Monaten
haben sich diese Anteile weitestgehend angegli-
chen (67% bzw. 69%), nach 30 Monaten sogar
leicht umgekehrt. Im Ubergangssystem befin-
den sich 3 Monate nach Schulabschluss 21% der
Frauen und 24% der Minner, nach 15 Monaten
(je 13%) und 30 Monaten (6% und 6,5%) ist die
Geschlechterverteilung fast gleich. Einer nicht-
qualifizierenden Tatigkeit (inklusive Wehr- und
Zivildienst und FSJ/FO]J) iiben Minner in den
ersten 2,5 Jahren nach Schulabschluss hiufiger
als Frauen aus (nach 3 Monaten: 16% der Min-
ner und 11% der Frauen); nach 28 Monaten
kehrt sich dieses Verhiltnis um und nach 30
Monaten sind 8% der Frauen und 7% der Min-
ner in einer nicht qualifizierenden Tétigkeit. Er-
werbs- und ausbildungslos sind wihrend des
ersten Jahres Minner (8,5-10 %) etwas haufiger
als Frauen (7,3-9,8%), danach sind Frauen etwas
hiufiger arbeitslos als Minner.

Im Bildungsbericht 2008 wird aufgrund des ho-
heren Anteils von Minnern, die in den ersten
Monaten nach Schulabgang keine Berufsausbil-
dung oder Studium absolvieren, von ,ge-
schlechtsspezifische[n] Disparititen beim Uber-
gang in die Berufsausbildung® (ebd., S. 160) ge-
sprochen, die ,in dem offentlichen Geschlech-
terdiskurs der letzten Jahrzehnte, der auf die
Ausbildungsbenachteiligung der Madchen und
jungen Frauen ausgerichtet war, kaum themati-
siert worden® seien (ebd.). Die Daten dieses
Berichtes verlangen jedoch weitere Differenzie-
rungen: ein Teil der minnlichen Abginger ab-
solviert einen Wehr- oder Zivildienst; ab dem
14. Monat nach Schulende bilden Frauen die
Mehrzahl bei denjenigen, die ohne Erwerbsti-
tigkeit oder Ausbildung sind. Dartiber hinaus
bleiben von den AbgingerInnen mit hochstens
Hauptschulabschluss in der Altersgruppe 20-30
bei den Frauen ein hoherer Anteil als bei den
Minnern ohne beruflichen Bildungsabschluss
(vgl. Pimminger 2010). Einflussfaktor hierfir

Verbleib von Schulabsolventinnen ab 2002
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scheint vor allem eine junge Mutterschaft zu
sein. So wurde fur die Gruppe der 20-24;3hrigen
nicht studienberechtigten Personen ohne Aus-
bildung gezeigt, dass junge Frauen zwar seltener
als junge Minner aus dieser Gruppe ausbil-
dungslos bleiben, ihr Risiko ohne Ausbildung
zu bleiben jedoch rapide anwichst, wenn sie ein
Kind haben (vgl. Beicht & Ulrich 2008). Die Er-
gebnisse einer Langzeitstudie des Deutschen
Jugendinstituts zum Verbleib von Hauptschiile-
rInnen geben den Hinweis, dass ein weiterer
Grund fiir den grofleren Anteil von Frauen, die
ohne beruflichen Abschluss bleiben, an threm
lingeren Schulbesuch liegen konnte: ein grofie-
rer Anteil der minnlichen Befragten als jener der
weiblichen Befragten befand sich sowohl vier
Monate als auch 40 Monate nach erstmaligem
Verlassen der Schule in einer Ausbildung, wih-
rend von den weiblichen Befragten ein hoherer
Anteil weiterhin eine Schule besuchte (vgl.
Grofkurth & Reiflig 2009). Dies hingt wie-
derum damit zusammen, dass insbesondere im
dualen System Ausbildungsberufe mit geringen
Bildungsanforderungen vor allem in minnlich
dominierten Berufsfeldern angeboten werden,

wihrend gering qualifizierte Frauen mit besser
qualifizierten Frauen um ein engeres Spektrum
an traditionellen Frauenausbildungsberufen
konkurrieren (vgl. Pimminger 2010).

1.4.3. Ubergang ins Berufsbildungssystem

2008 wurden 616342 neue Ausbildungsvertrige
abgeschlossen. Die Ausbildungsbeteiligung, d.h.
der Anteil der AusbildungsanfingerInnen an
ihren jeweiligen Altersjahrgingen, lag bei 64,6%.
Die Ausbildungsbeteiligung liegt bei Frauen
niedriger als bei Minnern, wobei die Ge-
schlechterunterschiede unter Auszubildenden
mit deutscher Staatsangehorigkeit grofler sind
als unter Auszubildenden ohne diese. Bei
Frauen und Minnern deutscher Staatsangeho-
rigkeit betrug die Ausbildungsbeteiligung 58%
und 77,9%, bei Frauen und Minnern ohne
deutsche Staatsbiirgerschaft 28,9% bzw. 35,4%
(vgl. BIBB 2010).

Verteilung der Neuzugdnge auf die drei Sektoren des beruflichen Ausbildungssystems 2008
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Das Berufsbildungssystem lasst sich im Wesent-
lichen in drei Bereiche aufgliedern: das duale
Berufsbildungssystem mit anerkannten Ausbil-
dungsberufen und Ausbildungsvergiitung, das
Schulberufssystem mit weniger stark anerkann-
ten, teilweise kostenpflichtigen und nicht ver-
giiteten Ausbildungen, sowie das Ubergangs-
system, welches Moglichkeiten des Nachholens
von Schulabschliissen bietet. Frauen und Min-
ner verteilen sich auf diese Bereiche geschlechts-
spezifisch: im dualen Berufsbildungssystem und
im Ubergangssystem bilden Minner die Mehr-
zahl (58% bzw. 56%), wihrend im insgesamt sel-
tener besuchten Schulberufssystem die Frauen
deutlich in der Mehrzahl (72%) sind (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2010).

Die Zahl der neu geschlossenen Ausbildungs-
vertrage ist in den letzten zwei Jahren zuriick-
gegangen, wobei sie bei Minnern stirker
zurlickgegangen ist als bei Frauen (BMBF 2010,
S. 25). Dies und die Uberzahl von Minnern im
Ubergangssystem scheinen die in der Vergan-
genheit hiufig gestellte These zu bestitigen, dass
junge Minner aufgrund ihrer im Vergleich zu
jungen Frauen schlechter werdenden Ab-
schliisse, der Riickldufigkeit gewerblich-techni-
scher Berufe und des Zuwachses einer
Dienstleistungsokonomie mit weniger vollqua-
lifizierenden Ausbildungsplitzen zunehmend
Schwierigkeiten auf dem Ausbildungsmarkt
haben wiirden (z.B. Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2008, S. 160). Besonders ihr
hoherer Anteil im Ubergangssystem wird the-
matisiert, was angesichts der damit verbundenen
Schwierigkeiten nachvollziehbar ist: dort be-
steht ein Fokus auf die Integration in den Ar-
beitsmarkt, wihrend die Forderung der
Einzelnen in den Hintergrund tritt; zudem wer-
den dort strukturelle und politische Probleme
individualisiert und auf die Absolventlnnen

und Pidagoglnnen verschoben (vgl. Budde &
Venth 2010, S. 95).

Doch bei genauerem Blick auf die Daten, muss
diese Annahme differenziert werden: Zwischen
1995 und 2008 ist der Anteil der neu abge-
schlossenen Ausbildungsvertrige, die zu den
Dienstleistungsberufen gehoren, von 50,1% auf
57,6% gestiegen. Der Anteil an Frauen in diesen
Neuabschliissen ging jedoch im gleichen Zeit-
raum von 71,5% auf 63,7% zurtck (vgl. BIBB
2010, S. 139 und S. 183). Bei neu geschaffenen
Ausbildungsberufen ist der Frauenanteil zwi-
schen 2000 und 2008 von 23,5% auf 26,3% ge-
stiegen, liegt aber deutlich unter ihrem Anteil
an Auszubildenden; ihr Anteil an neu geschaf-
fenen Ausbildungen in technischen Dienstlei-
stungen ist ebenfalls rickliufig und sogar
niedriger als in fritheren Ausbildungsgingen in
diesem Bereich (vgl. Pimminger 2010). Mannli-
che Jugendliche haben also vor allem dann
Schwierigkeiten, wenn sie niedrige Schulab-
schliisse haben und sich u.a. aufgrund ihrer
minnlichen Selbstkonzepte fiir traditionelle
minnlich dominierte Berufe im handwerklichen
Bereich interessieren, wihrend mainnliche
Jugendliche mit einer Orientierung an neu ge-
schaffenen, aber ebenfalls minnlich dominier-
ten Ausbildungsgingen keine derartigen
Hindernisse haben (vgl. dazu auch Baethge,
Solga & Wieck 2007, deren These von einem
sElend der jungen Minner® (S. 44) entspre-
chend zu differenzieren wire).

Beziiglich der Realisierung von Berufswiinschen
kommen mehrere Studien zu dem Ergebnis,
dass trotz aktiveren Bewerbungsverhaltens der
weiblichen Jugendlichen diese seltener als
minnliche Jugendliche ithren Wunsch nach einer
betrieblichen Ausbildung umsetzen und ihren
Wunschberuf realisieren kénnen (vgl. Grof-
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kurth & Reiflig 2009, Aktionsrat Bildung 2009).
Fur den IT-Bereich vermuten die Autorlnnen
des Aktionsrats Bildung (ebd., S. 111), dass Aus-
wahlverfahren in vielen Betrieben verge-
schlechtlicht sind und dadurch Frauen in
kaufminnischen und Minner in technisch ori-
entierten Berufen bevorteilt sind.

Geschlechterverteilung auf die
Ausbildungsberufe

Frauen und Minner verteilen sich in unter-
schiedlicher Weise auf die verschiedenen Aus-
bildungsginge; sie spiegeln dabei bekannte
Geschlechterdominen wieder (vgl. zum Folgen-
den Pimminger 2010). Eine ausgewogene Ge-
schlechterverteilung wiesen 2008 lediglich 12%
der Ausbildungsginge vor, diese werden von
16% der Auszubildenden besucht. 50% der Aus-
bildungsginge (von 43% der Auszubildenden
belegt) sind miannlich dominiert, 13 % der Be-
rufe (mit 13% der Auszubildenden) sind weib-
lich dominiert. Mainnliche Auszubildende
konzentrieren sich stirker auf traditionell minn-
liche Ausbildungen als weibliche Auszubildende
dies in Bezug auf weiblich (stark) dominierte
Ausbildungen tun. Junge Frauen sind auf eine
geringere Anzahl an Ausbildungsberufen kon-
zentriert als Mianner. Auf die Tatigkeitsinhalte
bezogen gilt, dass junge Frauen ,vorwiegend in
sozialen und kommunikativen Berufen des
Dienstleistungssektors und junge Minner in
handwerklich-technischen Berufen vertreten®
sind (Cremers 2007, S. 24). Dies gilt auch fur
den schulischen Ausbildungsbereich, der stirker
von Frauen als von Minnern besucht wird. Hin-
sichtlich der Kriterien, anhand derer junge
Frauen und Minner sich fur einen Ausbil-
dungsberuf entscheiden, zeigten sich in einer
Befragung von Hauptschiilerlnnen sowohl Ge-
meinsamkeiten als auch Unterschiede (vgl.
Groftkurth & Reiflig 2009): Bei beiden Ge-

schlechtern sind die Kriterien ,genug Zeit fiir
die Familie“, ,sicherer Arbeitsplatz®, ,Chance
auf Ausbildungsplatz® unter den vier wichtig-
sten Kriterien, das Kriterium ,Verdienst im
Beruf® ist fur 84% der weiblichen und 90% der
minnlichen Befragten dhnlich hoch wichtig.
sWunsch, Menschen zu helfen, ,korperlich
leicht und sauber” sind weitere eher fiir weibli-
che Befragte wichtige Kriterien, bei den minn-
lichen Befragten sind ,,Umgang mit Technik®
und ,Beruf mit groflem Ansehen“ ebenfalls
wichtig.

Ausbildungsverlauf

Im weiteren Verlauf der Ausbildungen 16sen
weibliche Auszubildende etwas hiufiger als
minnliche den Ausbildungsvertrag (vgl. Akti-
onsrat Bildung 2009). Nach Schulabschliissen
und Geschlecht differenziert zeigt sich fiir Ver-
tragsauflosungen in der Probezeit, dass Frauen
mit Hauptschulabschluss die Gruppe mit der
hochsten Auflosungsquote sind (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2010). Die
Ausbildungsverldufe von Frauen sind daher
durchschnittlich diskontinuierlicher als die von
Minnern. Die von ihnen genannten Grinde
dafiir sind vielfiltig, sie beinhalten u.a. den
Ubergang in ein Studium, familiire Probleme
und schulische Probleme (vgl. ebd.). Bei den
Abschlusspriifungen im dualen System sind
weibliche Teilnehmende etwas erfolgreicher
(92%) als minnliche (89%); Frauen und Min-
ner ohne deutsche Staatsangehorigkeit sind bei
dhnlicher Geschlechterdifferenz (85 und 829%)
etwas seltener bei Priifungen erfolgreich als
Frauen und Minner mit deutscher Staatsange-
horigkeit (Statistisches Bundesamt 2009). Zah-
len zum Erfolg in Abschlusspriifungen an
Berufsfachschulen liegen nicht vor.



Kriterien fiir Berufswahl von Hauptschiilerinnen*

Genug Zeit fiir Familie

Kérperlich leicht, sauber
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Umgang mit Technik
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Chance auf Ausbildungsplatz

Verdienst in dem Beruf

0%

* nach Grof8kurth & Reisig 2009
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Ubergang nach Abschluss einer beruflichen
Ausbildung

Die Ubernahmequoten und Angebotsquoten
sind etwas hoher bei minnlichen als bei weibli-
chen Absolventlnnen einer Berufsausbildung.
In minnlich dominierten Bereichen sind sie
hoher als in weiblich dominierten Berufen, in
letzteren sind die Ubernahmequote fiir Minner
wiederum hoher als fur Frauen (vgl. Pimminger
2010, Cremers 2007). In kleinen Betrieben liegt
die Ubernahmequote von Frauen iiber ihrem
Anteil an den AbsolventInnen, in mittleren und
groferen Betrieben liegt sie darunter (vgl. Akti-
onsrat Bildung 2009).

Nach dem Abschluss einer betrieblichen Aus-
bildung meldeten sich 2008 Minner seltener
(30%) als Frauen (33%) arbeitslos, 2005 war dies
noch umgekehrt (BIBB 2010, S. 348). In den
Jahren nach dem Abschluss einer dualen Aus-
bildung sind Minner insgesamt hiufiger als
Frauen arbeitslos, letztere gehoren jedoch hiu-
figer als Minner zu den Nichterwerbspersonen
(vermutlich weil sie hdufiger unbezahlte Famili-
enarbeit iibernehmen und auf eine Erwerbsti-
tigkeit verzichten), so dass Frauen insgesamt
seltener als Mdnner nach einem beruflichen Bil-
dungsabschluss erwerbstitig sind (vgl. ebd.,
S.351). Beide Geschlechter sind hiufiger arbeits-
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los oder Nichterwerbsperson, je niedriger ihr
Schulabschluss ist (vgl. ebd.). Frauen sind selte-
ner als Mdnner nach ihrem hochsten berufli-
chen Abschluss vollwertig (d.h. unbefristet in
Voll- oder Teilzeit) oder mittel prekir (d.h. be-
fristet in Vollzeit oder unbefristet in Voll-/Teil-
zeit mit unterdurchschnittlichem Einkommen)
und hiufiger als Manner hoch prekir (d.h. un-
befristet in Teilzeit oder befristet in Vollzeit mit
unterdurchschnittlichem Einkommen) beschif-
tigt (vgl. ebd.). Eine Ausnahme bildet die
Gruppe derjenigen mit Studienberechtigung:
hier sind Minner in den ersten sechs Jahren
nach beruflichem Abschluss seltener als Frauen
vollwertig beschiftigt (vgl. ebd.).

Ein Jahr nach Ausbildungsabschluss arbeiten
Frauen hiufiger (zu 74%) ausbildungsadiquat
als Minner (60%) (Zahlen fur 2007, Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2010). Perso-
nen mit deutscher Staatsangehorigkeit tiben
etwas haufiger (38%) als Personen ohne diese
(33%) ein Jahr nach Ausbildungsabschluss eine
ausbildungsinadiquate Titigkeit aus; betroffen
sind hiervon insbesondere Minner ohne deut-
sche Staatsangehorigkeit (46% von ihnen)
(vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2010).

Die Arbeitsbedingungen von weiblichen und
minnlichen Auszubildenden im dualen System
wurden in einer Studie des DGB erforscht (vgl.
DGB 2009): Frauen haben eine etwas geringere
durchschnittliche Ausbildungsvergiitung als
Minner; im Vergleich zu den minnlich domi-
nierten Berufen gibt es in weiblich dominierten
Berufen hiufiger Uberstunden, seltener Uber-
stundenausgleich, weniger Urlaubstage sowie
eine geringere Gesamtzufriedenheit. Sie arbei-
ten dariiber hinaus hiufiger als Ménner in Be-
rufen mit niedrigeren Einkommenschancen,

geringeren Aufstiegsmoglichkeiten, und unsi-
cheren Beschiftigungsverhiltnissen - so ge-
nannte Sackgassenberufe (vgl. Pimminger 2010,
BMBF 2010, S. 345). Ein Jahr nach Ende der
Ausbildung verdienten weibliche Absolventin-
nen von Ausbildungsberufen 2007 durch-
schnittlich 14% weniger als mainnliche
Absolventen, zwischen Absolventlnnen mit
und ohne deutsche Staatsangehorigkeit gibt es
keine Einkommensdifferenzen (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2010).

Zusammen fassen lassen sich die Daten zum
Ubergang in den Beruf dahingehend, dass
Frauen und Minner teilweise in unterschiedli-
cher Weise auf Schwierigkeiten stoflen, je nach
angewendetem Kriterium (Arbeitsbedingungen
wihrend der Ausbildung, Arbeitslosigkeit,
Nichterwerbstitigkeit, ausbildungsadiquate Be-
schiftigung, prekire Beschiftigungsverhiltnis-
se). Uber den Ubergang von AbsolventInnen
von Berufsfachschulen (mehrheitlich Frauen)
konnten keine Daten gefunden werden.

1.4.4. Ubergang zu Universitdt und
Fachhochschule

Auch beim Ubergang in ein Hochschulstudium
zeigen sich Geschlechterdifferenzen. Frauen
sind bereits seit den 1990ern hiufiger zu einem
Studium berechtigt als Minner - 2008 waren
49% aller Frauen und 41% aller Minner zu
einem Studium berechtigt. Beide Geschlechter
haben in den vergangenen Jahren immer haufi-
ger eine Studienberechtigung erworben, die Ge-
schlechterdifferenz ist dabei von 3,4 (1995) auf
8,3 Prozentpunkte (2008) gestiegen (vgl. Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung 2010). Bei
der Entscheidung fiir ein Studium ist das Ver-
hiltnis jedoch umgekehrt: 68% aller weiblichen
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Mathematik, Naturwissenschaften

Humanmedizin

Ingenieurwissenschaften

Kunst, Kunstwissenschaften

0%

Datenquelle: Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2010)

. Manner
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und 79% aller minnlichen Studienberechtigten
nahmen 2003 ein Studium auf (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2010). Bei bei-
den Geschlechtern sinkt diese Quote, bei
Minnern etwas stirker als bei Frauen, so dass
sich in den vergangenen Jahren die Geschlech-
terdifferenz bei der Ubergangsquote von 16
(1980) auf 11 Prozentpunkte (2003) verringert
hat. Minner entscheiden sich hiufiger (45%) als
Frauen fiir ein Fachhochschulstudium (33%);
dementsprechend seltener (53%) entscheiden
sich Minner als Frauen (63%) fur ein Universi-
titsstudium (Studienjahr 2009/2010, vgl. Statis-
tisches Bundesamt 2010c, eigene Berech-
nungen). Die Studierneigung ist zudem abhin-
gig vom Bildungshintergrund der Eltern und
der erreichten Leistungspunktzahl im Abitur:
bei sehr guten Abiturnoten planen Schilerin-
nen und Schiiler in gleichem Mafie ein Stu-
dium, wihrend bei niedrigeren Abiturnoten

Midchen und Absolventlnnen mit Eltern mit
geringerem Bildungsstatus seltener ein Studium
planen als Jungen bzw. Absolventlnnen mit El-
tern mit hoherem Bildungsstatus. Eine hohere
Orientierung an traditionellen Geschlechterrol-
len korreliert einer bereits dlteren Studie zufolge
ebenfalls mit niedrigerer Studierabsicht (vgl.
Roeder & Gruehn 1997).

Frauen brechen inzwischen deutlich seltener
(15%) ihr Studium ab als Minner (26%), zur
Studiendauer konnten keine nach Geschlecht
aufgeschliisselten Daten gefunden werden (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010).
34% der weiblichen und 25% der minnlichen
Studierenden verbringen einen Teil ihres Studi-
ums im Ausland, wobei die Geschlechterdiffe-
renz vor allem in sprachlichen Fichern auftritt
(vgl. Aktionsrat Bildung 2009).
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Frauenanteile bei universitdren Abschliissen in ausgewdhlten Fdachergruppen

Sprach- und Kulturwissenschaften

Rechts-, Wirtschafts-, und
Sozialwissenschaften

Mathematik, Naturwissenschaften

Humanmedizin/
Gesundheitswissenschaften

Ingenieurwissenschaften

0%

Datenquelle: Statistisches Bundesamt (2010d)
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Im Hochschulstudium gibt es wie bei der Be-
rufsausbildung Ficher, die von beiden Ge-
schlechtern dhnlich oft gewihlt werden, sowie
Ficher mit starker Mehrzahl einer Geschlech-
tergruppe. Diese Verhiltnisse variieren teilweise
nach dem Hochschultyp: der Minneranteil in
wirtschafswissenschaftlichen Studiengingen ist
in nicht-dualen Studiengingen (insbes. Univer-
sitiat) hoher als an dualen Studiengingen (Be-
rufsakademie), welche durch eine stirkere
Praxisorientierung und eine kiirzere Studien-
dauer gekennzeichnet sind (vgl. Aktionsrat Bil-
dung 2009).

Frauen bilden die Mehrzahl bei den Studienab-
schliissen (52%). Bei den Promotionsabschliis-
sen sind sie in der Minderheit (42%), bei den
Habilitationen liegt ihr Anteil bei 23% (Statis-

tisches Bundesamt 2010d). Der Unterschied
zwischen dem Frauenanteil an Erststudienab-
schliissen und ihrem Anteil an Promotionen ist
erstaunlicherweise bei den Sprach- und Kultur-
wissenschaften — in denen Frauen einen beson-
ders hohen Anteil der Studierenden stellen -
hoher als im mathematisch-naturwissenschaftli-
chen Bereich (siehe untere Abbildung, vgl. Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung 2010).

Insgesamt steigen zwar die Frauenanteile bei
den verschiedenen Hochschulabschliissen. Die
Entwicklung verlduft jedoch sehr schleppend.
So ist bspw. ein Frauenanteil von 25% bei den
Habilitationen bislang nicht realisiert worden
(die bisherige Hochstmarke von 24,3% wurde
erstmalig im Jahr 2007 erreicht), wihrend dies
bei den Promotionen bereits 1986 und bei den



Abschlusspriifungen 1965 gelang. Der Frauen-
anteil an C4-Professuren betrug 2008 10,3%
(eigene Berechnungen nach verschiedenen on-
line-Tabellen in BMBF 2008).

1.4.5. Zusammenfassung

Im Ubergang zwischen Schule und Ausbildung
bzw. Studium, sowie in die Erwerbstitigkeit be-
steht ein komplexes Geflecht vergeschlechtlich-
ter Unterschiede. Generell kann fest gestellt
werden, dass die hoheren schulischen Bildungs-
erfolge von Frauen im Vergleich zu Minnern in
der Berufsausbildung, Studium und im Er-
werbsleben nicht fortgesetzt werden, dass also
das vermeintliche Potenzial, dass durch ihre ho-
heren Schulabschliisse entsteht, nicht ausge-
schopft wird. Wihrend Minner hiufiger als
Frauen im Ubergangssystem zu finden sind und
im Anschluss an eine Berufsausbildung stirker
von Arbeitslosigkeit betroffen sind, sind Frauen
insgesamt seltener als Manner erwerbstitig, ver-
dienen wihrend der Ausbildung und im An-

schluss daran weniger Geld und arbeiten unter
schlechteren Bedingungen. Junge Minner schei-
nen entgegen den Erwartungen stirker als junge
Frauen von den Neuordnungen und Moderni-
sierungen in der dualen Ausbildung und dem
Bedeutungszuwachs im Dienstleistungssektor
profitiert zu haben.

Weibliche Studienberechtigte neigen seltener als
minnliche Studienberechtigte zur Aufnahme
eines Studiums, durchlaufen jedoch ein Stu-
dium schneller und schlieffen hiufiger als Man-
ner ein Studium erfolgreich ab. Bei den
Promotionen und Habilitationen sind Frauen
trotz steigender Tendenz deutlich unterrepri-
sentiert. Bei den meisten dieser Kriterien treten
neben Geschlechterunterschieden auch Diffe-
renzen in Abhingigkeit vom soziodkonomi-
schen Status und dem Bildungshintergrund der
Eltern, sowie hinsichtlich Staatsangehorigkeit
auf. Insbesondere SchulabsolventInnen mit Mi-
grationshintergrund erleben erhebliche Nach-
teile im Zugang in den Ausbildungsbereich.
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2. Perspektiven auf Geschlechterverhalt-
nisse in Bildungsinstitutionen

Die Forschung zu Geschlechtermustern in Bil-
dungsverldufen hat einen komplizierten, liicken-
haften und widerspriichlichen Bestand an Wis-
sen hervorgebracht. Die These, dass Jungen im
deutschen Bildungssystem benachteiligt sind,
kann anhand der vorliegenden Forschungser-
gebnisse nicht bestitigt werden. Einerseits er-
werben Jungen hiufiger als Midchen einen
niedrigen oder gar keinen Schulabschluss und
seltener als diese eine Hochschulreife. Zudem
brauchen sie fur den Erwerb von (hoheren)
Schul- und Studienabschliissen durchschnittlich
linger als Mddchen. Dartiber hinaus zeigen Jun-
gen in Befragungen mehr Distanz zur und
Unzufriedenheit mit Schule, sie sind hiufiger
Opfer — aber auch Titer - von Gewalthandlun-
gen als Middchen (allerdings sind Madchen hiu-
figer von sexuellen Ubergriffen betroffen) (vgl.
Valtin et al. 2005, Silkenbeumer & Vazquez
Perez 2010). Andererseits gilt dies nur fiir einen
Teil von Jungen. Zudem gelingt es Midchen
nicht, ihre scheinbar besseren Voraussetzungen
in Form von Bildungstiteln in entsprechende
berufliche Karrieren umzusetzen. Dies mag
Griinde haben, die jenseits von Schule liegen -
bspw. bestimmte Wahrnehmungen und Ein-
stellungen bei Arbeitgeberlnnen oder Ausbil-
dungsbetrieben. Es spricht aber auch einiges
dafir, dass es in den ersten Bildungsphasen bis
zum Schulabschluss nicht gelingt, jungen Men-
schen Chancengleichheit unabhingig von ihrer
Geschlechtszugehorigkeit zu ermdglichen. Der
Umstand, dass junge Frauen mit Studienbe-
rechtigung sich seltener als Minner mit dersel-
ben Ausgangsvoraussetzung fiir die Aufnahme
eines Studiums entscheiden und dass junge
Frauen hiufiger als junge Minner in Ausbil-
dungsgingen und -berufen mit geringerer Ent-
lohnung und grofierer Prekarisierung zu finden
sind, sprechen ebenso fir diese Vermutung wie
die Erkenntnisse zu Geschlechterdifferenzen be-

ziiglich Interessen, Selbstkonzepten, kognitiven
und sozialen Kompetenzen und Verhaltenswei-
sen. Kindertagesstitten und Schulen sind Orte
der Herstellung von Geschlechterunterschieden,
die dort und in spiteren Lebensphasen zu Be-
nachteiligungen fithren.

Um die Entstehung von Geschlechterunter-
schieden und damit einhergehende Benachteili-
gungen angemessen abbilden zu konnen,
pladiert Jurgen Budde fir eine Erweiterung des
Bildungsbegriffs. Erstens sollte neben formaler
Bildung auch non-formale und informelle Bil-
dung berticksichtigt ewrden, z.B. jenseits der
Schule erlernte Computerkompetenz. Dies ist
zur Bestimmung von Bildungsbenachteiligun-
gen bedeutsam, denn eine geringere formale Bil-
dung (wie zum Beispiel Schulabschliisse) kann
unter Umstinden durch andere Bildungsarten
oder an anderen Orten erworbene Bildung kom-
pensiert werden (vgl. Budde 2009b). Zweitens
schligt er vor, auch jene Bildungsprozesse zu be-
riicksichtigen, die nicht fachbezogen sind. Daftr
greift er auf den franzosischen Soziologen Pierre
Bourdieu zuriick, der Bildung als Erwerb ver-
schiedener Kapitalien versteht, wobei ,,Kapital®
im Sinne von ,Vermogen® alles umfasst, was je-
mand besitzt und kann (,vermag®). Bourdieu
unterscheidet vier Kapitalsorten: 6konomisches,
soziales, kulturelles und symbolisches Kapital.
Schulische oder universitire Bildung fillt in
Bourdieus Verstindnis unter das sogenannte
kulturelle Kapital. Dazu gehoren aber nicht nur
Bildungstitel (wie z.B. Schulabschliisse oder Ur-
kunden als Beweis von Fahigkeiten), sondern
auch bestimmte Bildungsgegenstinde wie z.B.
Biicher oder Musikinstrumente, sowie Fihigkei-
ten und Wissen, die zwar vorhanden sind und
erworben wurden, aber nicht anhand von Bil-
dungstiteln oder Gegenstinden feststellbar sind.
Neben diesem kulturellen Kapital existiert dar-



tiber hinaus das soziale Kapital, d.h. Beziehun-
gen und Netzwerke, Umgangsformen und
Sprechweisen. Diese sind zum Teil fiir den Zu-
gang zu bestimmten Titigkeitsfeldern oder Po-
sitionen entscheidender als die Fihigkeiten oder
Titel, die jemand besitzt — insbesondere wenn
jene nicht ausreichen, um die Befdhigung einer
Person zu bestimmen. Als drittes nennt Bour-
dieu das 6konomische Kapital, welches bspw.
entscheidend dafir ist, ob sich jemand be-
stimmte Bildungsmoglichkeiten leisten kann.
Das setzt zum einen, sofern die Bildung ko-
stenpflichtig ist, Geldbesitz voraus, zum ande-
ren aber auch freie Zeit, die wiederum davon
abhingig ist, wie viel Zeit und Energie jemand
fur Erwerbs- oder Familienarbeit verbraucht.
Schliefilich gibt es noch symbolisches Kapital,
das meint die vom Kontext abhingige sozial
anerkannte Form der anderen Kapitalien, sowie
einen bestimmten Vertrauensvorschuss oder die
Berechtigung zu bestimmten Handlungen.
Zum symbolischen Kapital gehort auch die
Geschlechtszugehorigkeit, da diese z.B. in be-
stimmten Kontexten eine Aussage glaubwiirdi-
ger oder zweifelhafter macht (vgl. Budde &
Mammes 2009, zu den verschiedenen Kapita-
liensorten siehe auch Weber 2008).

Mit diesem Bildungsverstindnis ist es nicht aus-
reichend, Benachteiligungen anhand des unter-
schiedlichen Erwerbs von Schulabschliissen zu
bestimmen, denn geringe Investitionen oder Er-
triage mancher Jungen in Bezug auf kulturelles
Kapital konnen durch das Erwerben sozialen
Kapitals ausgeglichen werden, sofern z.B. in der
Peer Group ,,die schmalen Ressouren in Form
von Ausbildungsplitzen, Gelegenheitsjobs,
guten Beziehungen u.i. verteilt werden® (Budde
2009b, S. 86). Auch lisst sich so begreifen,
warum bei Jungen und Kindern aus bildungs-
nahen Milieus die Eltern hiufiger Entscheidun-

gen fur einen Gymnasialbesuch selbst bei ge-
genteiliger Empfehlung der Grundschule tref-
fen: das bestehende okonomische, soziale und
kulturelle Kapital, sowie das symbolische Ge-
fuhl der Berechtigung zu einem Gymnasialbe-
such fithren zu solchen Entscheidungen.

Die australische Soziologin Raewyn Connell
pladierte aus etwas anderer Perspektive dagegen,
die Misserfolge von manchen Jungen in forma-
ler Bildung als Benachteiligung zu verstehen.
Unter Verweis auf die weiterhin bestehenden
durchschnittlichen Privilegien von Mainnern
hinsichtlich Entlohnung und Fiuhrungspositio-
nen geht sie von einer ,patriarchalen Divi-
dende” aus, d.h. dass Minner und Jungen von
der allgemeinen Hoherstellung von Minnlich-
keit gegentiber Weiblichkeit profitieren. Dies
soll nicht Mannern Erfahrungen der Deklassie-
rung oder Verarmung absprechen, aber den Vor-
teil der ,Ressource® Minnlichkeit verdeutlichen,
wie es der Miannlichkeitsforscher Lothar Boh-
nisch zuspitzt: ,Auch wenn du der letzte un-
derdog bist, ausgegrenzt und niedergehalten,
bist du immer noch ein Mann und damit im
Prinzip mehr wert als jede Tussi“ (Bohnisch
2001, zit. n. Cremers 2007, S. 44). Vor ihrem
theoretischen Hintergrund (vgl. fiir eine aus-
fuhrlichere Darstellung mit weiteren Literatur-
hinweisen Cremers 2007) argumentiert Connell,
dass Bildungsmisserfolge von Jungen als ,kurz-
fristige Kosten fur die Erhaltung langfristiger
Privilegien® (Connell 2000, S. 167, eigene Uber-
setzung), wie zum Beispiel Selbstbewusstsein in
bestimmten Situationen, interpretiert werden
konnen. Allerdings wird diese Perspektive in der
Minnerforschung durchaus kritisch gesehen,
nicht zuletzt da sie die Gefahr einer Vernachlis-
sigung der schwierigen Lebenslagen bspw. von
jungen Minnern ohne Schulabschluss bzw. mit
geringem okonomischem, kulturellen und so-
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zialem Kapital mit sich bringt (vgl. z.B. Budde &
Mammes 2009).

Edgar Forster plidiert diesen beiden Perspekti-
ven entsprechend dafiir, tiber ,Gleichheit in
einer Konstellation mit gender, dkonomischer
Marginalisierung und kultureller Benachteili-
gung” zu diskutieren und dafiir solche Indika-
toren zu verwenden, die Ungleichheit in einem
grofleren Kontext von Lebensverliufen und
Karrierewegen messen und die Bedeutung kul-
turellen Kapitals fiir Lebensverldufe berticksich-
tigen (vgl. Forster 2009, S. 5). Dies entspricht
fritheren Formulierungen von Bildungsfor-
schern, nach denen die Bildungsbeteiligung ein
sweicher” Indikator fir Chancengleichheit set,
wohingegen die Berufsbeteiligung ein ,harter”
Indikator daftir sei, ,wie stark die sozialen Krifte
in einer Gesellschaft sind, Frauen und Minnern
die gleichen Einflul- und Einkommensmog-
lichkeiten und die damit verbundenen auch au-
Berberuflichen Entfaltungsmoglichkeiten nicht
nur in Aussicht zu stellen ... sondern auch ef-
fektiv zuzugestehen und im Zweifelsfall auch
gegen die Anspriiche von Minnern durchzuset-
zen“ (Rodax & Hurrelmann 1986, S. 144).
Forster (2007) weist aulerdem auf ein weiteres
Problem des Benachteiligungsdiskurses hin — die
Konzeption von Benachteiligung durch den
Vergleich zwischen Jungen und Midchen: ,Lei-
stungsschwichen und Verhaltensprobleme von
Jungen werden ... ausschliefflich in Beziehung
zu Midchen formuliert, als ,Nachteil’ von Jun-
gen gegeniiber Midchen und nicht in Bezug auf
Leistungsstandards, auf vorgegebene Normen
und Regeln. Der Nachteil der Jungen ist der Vor-
teil der Middchen® (ebd., S. 64). Auch Ulrike
Schmauch problematisiert diese Dynamik wenn
sie schreibt: ,Wohlergehen ist kein knappes Gut,
dessen sich die Geschlechter berauben miissen®
(Schmauch 2005, S. 34).

Entgegen der ,if one group wins, the other
loses“-Logik (Prengel & Rendtorft 2008) konnte
zum einen die These aufgestellt werden, dass die
zunehmenden Bildungserfolge von Midchen
und die in den letzten Jahren gestiegenen Be-
mithungen um Midchenférderungen nicht ur-
sachlich fiir Bildungsnachteile fir Jungen sind.
Sie sind vielmehr Ergebnis des Abbaus von Hin-
dernissen fur Midchen und Frauen beim Zu-
gang zu Bildung. Dafir spricht eine Re-Analyse
von Daten zu kognitiven Leistungen, wonach
die Leistungen von Midchen in Leistungstests
sich (durchschnittlich) in den vergangenen Jah-
ren verbessert, die Leistungen von Jungen hin-
gegen auf demselben Niveau geblieben sind
(vgl. Stamm 2008). Ebenso dafiir spricht, dass
Jungen bereits vor Beginn expliziter Mddchen-
forderung die Mehrzahl derer bildeten, die eine
Klasse wiederholen mussten (vgl. Tiedemann
1978 und Lowe 1963, der iibrigens dafiir natu-
ralisierende Haltungen von Vitern nach dem
Motto er ist eben ein richtiger Junge® verant-
wortlich machte). Zum anderen verstirkt die
wiederholte Benennung der Geschlechterdiffe-
renz ein Denken in dichotomen Kategorien,
welche den Blick fur vielfiltige Hierarchien und
Differenzen verstellt. Die These von der Jun-
genbenachteiligung ist nicht zuletzt aufgrund
ihrer schiitzenden Funktion gegeniiber einer
verunsichernden Vielfalt an Lebensstilen und
einer damit verbundenen Erschwerung der Zu-
weisung von Lebenschancen beliebt. Damit
reproduziert sie jedoch letztlich jene Ge-
schlechterordnung, die aus guten Grinden kri-
tisiert worden ist.

Margaret Stamm (2008, 2009) schligt daher den
in englischen Diskussionen verwendeten Begriff
des underachievement vor, um die Situation
von Jungen und Maidchen zu beschreiben,
Schiilerinnen und Schiiler, ,,die von der Schule



nicht ihren Moglichkeiten entsprechend gefor-
dert oder als Angehorige einer Risikogruppe an
der Entwicklung ihres Potenzials gehindert wer-
den” (2008, S. 107). Diese Perspektive birgt wie-
derum die Gefahr, dass durch den Vergleich von
Schulen und Staaten mithilfe von Leistungstests
stindig hohere Normen entstehen, wenn immer
wieder ein System gefunden wird, das hohere
Leistungen bringt. Underachievement ist, so Isa-
belle Zoller (2009), selbst ein defizitires Kon-
strukt, da allein aufgrund der immer begrenzten
zeitlichen Ressourcen die gegebenen Potenziale
nie ganz ausgeschopft werden konnen. Sofern
dieser defizitire Blick dazu fiithrt, dass fiir eine
Potenzialausschépfung eine dauerhafte Uber-
forderung und somit gesundheitliche Schiden
in Kauf genommen werden® (ebd., S. 10), wire
underachievement geradezu winschenswert.
Demgegeniiber sind also zur Bestimmung von
Bildungsbenachteiligungen sozial zu verhan-
delnde Normen notwendig, die sich nicht an
Logiken von Markt und Wettbewerb orientieren
(siehe hierzu auch den Abschnitt 2.4.).

Aus diesen Griinden macht es Sinn, anstelle von
einer Bildungsbenachteiligung von Jungen von
einem vieldimensionalen, kontextabhidngigen
und - unter anderem - vergeschlechtlichten Zu-
gang zu und Erwerb von Bildung zu sprechen
und unterschiedliche Langzeiteffekte zu be-
ricksichtigen. Das Problem ist somit nicht
schlichtweg, dass Jungen oder Midchen im all-
gemeinen bildungsbenachteiligt sind, sondern
dass es (unter anderem) vom Geschlecht einer
Person (d.h. ihrer korperlichen, gefithlten, zum
Ausdruck gebrachten, von Anderen wahrge-
nommen Geschlechtlichkeit und dem Maf3 an
Kongruenz zwischen diesen Dimensionen) ab-
hingt, welche Bildung ihr zuginglich ist, welche
sie erwerben kann und was sie ihr nitzt. Die
Folgen dieses Problems sind unter anderem eine

ungleiche Verteilung von Schulabschliissen,
kognitiven und sozialen Kompetenzen, Bestiti-
gungs- und Diskriminierungserfahrungen, Ent-
lohnung und Machtressourcen zwischen den
Geschlechtern.

Wie lisst sich diese Problematik begreifen und
erkliren? Der folgende Abschnitt stellt geldufige
Theorien zu Geschlechterunterschieden und
-hierarchien in Bildungsinstitutionen vor. Dies
bringt die Schwierigkeit mit sich, dass die ge-
genwirtig verfiigbaren Erklirungsansitze in un-
terschiedlicher Weise und mit unterschiedlichen
Schwerpunkten geschlechtsbezogene Ungleich-
heiten benennen und charakterisieren. Es gibt
Modelle, die vor allem die durchschnittlich ge-
ringeren schulischen Bildungserfolge von Jun-
gen im Vergleich zu Midchen als Problem
formulieren und zu erkldren versuchen; es gibt
aber auch Erklirungsmodelle, die fiir Verge-
schlechtlichung sowohl der Bildungsverlaufe
(und zwar auch jenseits der Schule) als auch der
Unterrichtspraktiken, Tdtigkeiten und Funktio-
nen in der Schule angewendet werden. Drittens
gibt es Beitrige, die neben einer Erklirung der
Vergeschlechtlichung auch die Frage formulie-
ren, warum wir uns iiberhaupt zum gegenwirti-
gen Zeitpunkt in diesen Debatten befinden.
Diese Perspektiven werden im Folgenden vorge-
stellt. Dabei muss beachtet werden, dass es sich
hierbei um Idealtypen handelt. Das heifit, in der
Realitit finden sich eher Mischformen verschie-
denster Elemente und Stringe in teilweise
widerspriichlichen oder iiberraschenden Verbin-
dungen.
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2.1. Feminisierung des Bildungswesens

Die These von der Feminisierung des Bildungs-
wesens als Ursache fir Jungenbenachteiligung
fokussiert auf die durchschnittlichen Bildungs-
misserfolge und hiufigeren Disziplinierungen
von Jungen im Vergleich zu Midchen. Als Be-
lege daftir werden die Verteilung von Midchen
und Jungen auf die verschiedenen Schulformen
und Schulabschlisse, die grofleren Klassenwie-
derholungsraten, hiufigere Disziplinierungen
von Verhaltensweisen von Jungen durch Lehr-
krifte, negative Auflerungen von Jungen bezo-
gen aufihre Schulerfahrungen (z.B. Langeweile)
sowie teilweise auch die stirkere Beteiligung von
Jungen an Gewalttaten genannt — jeweils im glo-
balen Vergleich Jungen-Midchen. Als Ursache
fiir die so gezeichnete Problematik wird eine
Feminisierung des Bildungswesens formuliert,
wobei ,Feminisierung® in drei Varianten vor-
kommt (Francis & Skelton 2005): eine numeri-
sche Feminisierung (d.h. eine Erhohung des
Frauenanteils unter den Lehrkriften, womit ver-
mehrt Bevorzugungen von Midchen und ein
Mangel an Identifikationsfiguren und Rollen-
vorbildern fiir Jungen einhergehen), eine kultu-
relle Feminisierung (d.h. eine weibliche Fihig-
keiten, Interessen, Lernstile und Verhaltenswei-
sen hoher schitzende und stirker fordernde
Schulkultur) und eine politische Feminisierung
(d.h. eine Verbreitung feministischer Positionen
und damit einhergehende Ablehnung von Jun-
gen und Minnern bzw. Minnlichkeit).

Zusammengefasst lautet die These folgender-
maflen: ein (zu) hoher Frauenanteil insbeson-
dere in der Grundschule und Kindertagesstitten
und die Verbreitung feministischer Vorstellun-
gen gehen einher mit einer Bevorzugung von
Midchen und Weiblichkeit und einer entspre-
chenden Zuriickweisung und Benachteiligung

von Jungen und Minnlichkeit. Im Folgenden
werden diese Thesen dahingehend diskutiert, in-
wieweit sie durch empirische Daten gestiitzt
sind, d.h. inwieweit von einer Feminisierung in
den verschiedenen Varianten gesprochen wer-
den kann und inwieweit diese ursichlich fiir die
benannten Phinomene sein kann. Die Thesen
zu jungentypischen Neigungen werden im fol-
genden Abschnitt diskutiert, da sie nicht immer
mit der Feminisierungsthese einhergehen.

Numerische Feminisierung

Die Daten zur Entwicklung des Verhiltnisses
weiblicher und minnlicher Lehrkrifte in pida-
gogischen Institutionen weisen in der Tat auf
eine Verstirkung des Anteils von Frauen in
samtlichen Schulformen und Kindertagesstitten
seit dem Entstehen dieser Institutionen hin
(siehe Abschnitt 2.2.), wobei die Zahlen erst seit
2000 fur Grund- und Hauptschulen getrennt
aufgewiesen werden, so dass die genaue Ent-
wicklung in der Grundschule derzeit nicht be-
kannt ist. Die ersten Kindergirten wurden noch
von Minnern gegriindet und geleitet, bald ar-
beiteten jedoch vor allem Frauen in diesem Feld
(vgl. Rabe-Kleberg 2003, S. 42-45). In anderen
Lindern sind die Zahlen nicht derartig eindeu-
tig: In England waren Frauen bspw. an Grund-
schulen im 20. Jahrhundert immer in der -
wenn auch steigenden — Mehrzahl (vgl. Skelton
2002), fur die USA wurde sogar eine Verringe-
rung des Frauenanteils an Lehrkriften im Schul-
bereich insgesamt von 84% in den 1920ern auf
71-77% in der Nachkriegszeit festgestellt (vgl.
Carter & Margo 2007).

Zur Erklirung dieser Entwicklung gibt es ver-
schiedene Theorien, exemplarisch soll hier der
Bereich Grundschule diskutiert werden (vgl.
Baar 2010). Als Frauen zu Beginn des 19. Jahr-
hunderts zunehmend auflerhiusliche Berufsta-



tigkeiten aufnahmen, war der Lehrberuf in der
Volksschule vor allem fiir Frauen aus den hohe-
ren Schichten attraktiv, da er den ihnen zuge-
schriebenen Fihigkeiten und Neigungen zu
entsprechen schien. Aus Sicht der Schuladmini-
stration mangelte es wiederum aufgrund des
Ausbaus des Schulwesens nach Einfithrung der
allgemeinen Schulpflicht an gentigend mannli-
chen Bewerbern, dariiber hinaus war die An-
stellung von Frauen guinstiger: bis zur
Griindung der Weimarer Republik wurde eine
geringere Entlohnung weiblicher Lehrkrifte ver-
fugt, weil diese (aufgrund des bis 1950 gelten-
den Lehrerinnenzolibats) ledig waren und nicht
so viel zum Lebensunterhalt briuchten wie
mannliche, hiufiger Familien erndhrende Lehr-
krifte (vgl. Baar 2010, S. 69). Nach dem 2. Welt-
krieg wurde der Frauenanteil in Volks- bzw.
Grund- und Hauptschulen immer grofler. Dies
lisst sich zum einen ebenfalls damit erkliren,
dass die erzieherische Arbeit mit kleineren Kin-
dern auf eine Weise begriffen wird, dass der Er-
ziehungs- und Sorgeaspekt dieser Arbeit
gegeniiber den fachlichen Aspekten tiberwiegt,
was wiederum jenen Fihigkeiten entspricht, die
traditionell Frauen zugeschrieben werden. Zum
anderen erschien Frauen die Grundschultitig-
keit, nachdem fiir Beamte vor allem von Frauen
die Moglichkeit der Teilzeitbeschiftigung durch-
gesetzt worden war, aufgrund familienfreundli-
cher Arbeitszeiten als besonders gute
Maoglichkeit, Konflikte um die Ubernahme von
Haus- und Familienarbeit mit eigenen Anspri-
chen der Erwerbstitigkeit vereinbaren zu kon-
nen. Ein weiterer Grund konnte sein, dass
minnliche Kinder von Lehrerlnnen eher eine
Ausbildung und Titigkeit anstreben, die hoher
bewertet wird als die Grundschultitigkeit und
somit den Platz fiir weibliche Bewerberinnen
frei machen, und dass Minner den zunehmend
als Frauenberuf und mit Weiblichkeit assoziier-

ten Bereich Grundschule mieden, weil sie darin
in Konflikte mit ithrem Minnlichkeitsbewusst-
sein geraten konnten (vgl. Baar 2010). Ahnliche
Begriindungen sind auch fiir den Bereich der
fruhkindlichen Erziehung formuliert worden.
Deren Titigkeitsprofil werde oft im Sinne einer
yhatlrlichen, intuitiven Miitterlichkeit“ begrif-
fen, die wenig Professionalisierung benotige und
den vermeintlich natiirlichen Neigungen von
Frauen zu entsprechen scheine (vgl. Rohrmann
2009b, S. 51).

Was bedeutet diese Entwicklung nun fir Bil-
dungsverldufe? Die bisherige Forschung hat die
Annahme, dass das Geschlecht der Lehrkrifte
die Leistungen der Lernenden und ihren Uber-
gang in die einzelnen Formen der Sekundarstufe
beeinflusst, nicht bestitigt (vgl. Helbig 2010, Ba-
cher et al. 2008, Kuhn 2008, Schultheis 2008).
In der Studie von Helbig (2010) wurde kein Zu-
sammenhang zwischen der Anzahl minnlicher
Lehrkrifte an einer Schule und den schulischen
Leistungen und Gymnasialempfehlungen von
SchiilerInnen gefunden, wie es in der These von
der Notwendigkeit mannlicher Rollenvorbilder
vermutet wird. Zahlreiche Autorlnnen (z.B.
Neutzling 2005) haben darauf hingewiesen, dass
Midchen auch dann schon bessere Schullei-
stungen zeigten und Jungen auch schon dann
hiufiger Klassen wiederholen mussten, als es
noch deutlich mehr minnliche Lehrkrifte in
allen Schulformen gab und dass die grofiten
Differenzen in den kognitiven Kompetenzen in
der Sekundarstufe I auftreten, wohingegen sie
in jener Schulstufe mit dem hochsten Frauen-
anteil - der Grundschule — noch vergleichsweise
gering sind. In Befragungen von Jungen zeigte
sich, dass diese sich ebenso wie Midchen
gerechte und geduldige Lehrkrifte mit Durch-
setzungsvermogen, Einftihlsamkeit und Metho-
denkompetenz wiinschen und dass es den
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meisten Jungen egal wire, ob sie von einer Frau
oder einem Mann unterrichtet werden, und dass
bei denjenigen, die ein Geschlecht bevorzugen
wiirden jene die Mehrzahl bilden, die sich lie-
ber eine Frau wiinschen (vgl. Budde 2008). In
fritheren Auseinandersetzungen wurde iibrigens
diskutiert, inwiefern die besseren Fleifinoten
von Midchen darauf zuriickzufiihren seien, dass
sie vorwiegend vom ,,Gegengeschlecht® unter-
richtet wurden - allerdings wurde auch damals
die These der Beeinflussung durch das Ge-
schlecht der Lehrkrifte zuriickgewiesen (vgl.
Schmidberger 1931).

Selbst wenn es einen statistischen Zusammen-
hang gibe, wonach Jungen schlechtere Leistun-
gen zeigen, wenn sie von einer Frau unterrichtet
werden, wire immer noch zu kliren, woran dies
liegen konnte: an der Diskriminierung des
Jungen durch die Lehrerin aufgrund seiner Ge-
schlechtszugehorigkeit oder an einem Wider-
stand des Jungen gegeniiber weiblicher
Autoritit. Im letzteren Falle sollte die Losung
nicht durch die Ersetzung des von dem Jungen
ungewiinschten Geschlechts liegen, sondern in
einer Entwicklung seiner Bereitschaft, Regelset-
zungen von Frauen wie Minnern in gleicher
Weise zu begegnen. In diesem Sinne meint
Rabe-Kleberg (2005), dass die (numerische) Fe-
minisierung fir Jungen insofern ein Problem
darstellt, als dass Jungen die Anforderung er-
fahren, sich von Weiblichkeit abzugrenzen.
Wenn sie bestimmte Verhaltensweisen vor allem
bei Frauen wahrnehmen, stiinden sie vor dem
Problem, eine Verhaltensweise zu erwerben, die
thnen den Vorwurf der Unminnlichkeit ein-
bringen konnte. Dies sei vor allem fur solche
Jungen ein Problem, die in ihrem sozialen Um-
feld ebenfalls keine ,modernen® Minnlichkei-
ten erleben — vor allem Jungen aus sozial
benachteiligten und bildungsfernen Schichten.

Inwiefern dieser Zusammenhang tatsichlich be-
steht, 1st unklar. Zumindest sind in dieser Per-
spektive nicht Frauen die Verursacherinnen der
Problematik, sondern gesellschaftliche Ge-
schlechterkonstruktionen, die Jungen in Kon-
flikte bringen (siehe 2.3.).

In jedem Falle gibt es keine Hinweise darauf,
dass weibliche Lehrkrifte Jungen negativer be-
noten oder schlechter behandeln als mannliche
Lehrkrifte. Im Gegenteil: in manchen Studien
wurde sogar entgegen der iiblichen Annahme
festgestellt, dass weibliche Lehrkrifte das inter-
personale Verhalten von Jungen zumindest pha-
senweise positiver als thre mannlichen Kollegen
einschitzen (vgl. Kuhn 2008), dass in Deutsch-
land bei IGLU 2006 Jungen und Midchen bes-
sere Deutschkompetenzen zeigten, wenn sie
von einer weiblichen Lehrkraft unterrichtet wur-
den (vgl. Aktionsrat Bildung 2009) und dass
weibliche Lehrkrifte stirker als mannliche Lehr-
krifte darum bemiiht sind, die Notenvergabe
nicht von disziplinarischen Wahrnehmungen
des schiilerischen Unterrichtsverhaltens beein-
flussen zu lassen (vgl. Klein 2004). Dort, wo Jun-
gen und Midchen bei gleichen Kompetenzen
unterschiedlich gut benotet werden, geschieht
dies im gleichen Mafle durch minnliche wie
weibliche Lehrkrifte (vgl. z.B. Helbig 2010).

Neben dieser empirischen Widerlegung hat es
auch theoretische Argumente gegen die These ge-
geben, dass Jungen unter einem Mangel an
minnlichen Identifikationsfiguren, Bezugsper-
sonen oder Rollenvorbildern leiden. Diese be-
ruht auf der Annahme, dass jeder Junge einen
minnlichen Pidagogen gegeniiber einer weibli-
chen Person bevorzugen wiirde — unabhingig
von sonstigen sozialen Merkmalen wie Schicht-
zugehorigkeit. Dies ist angesichts der segregie-
renden und hierarchisierenden Wirkung sozialer



Kategorien ausgesprochen zweifelhaft. So ist es
zum Beispiel fragwiirdig, ob ,sozial benachtei-
ligte Kinder sich tiberhaupt mit den meist
mittelschichtorientierten Lehrpersonen identifi-
zieren konnen, egal welchen Geschlechts diese
sind“ (Hoffmann 2006, S. 171). Dartiber hinaus
wird in dieser These nicht expliziert, was fur eine
mannliche Lehrperson gebraucht wird. Implizit
werden in Forderungen nach méinnlichen Lehr-
kriften jedoch hiufig Vorstellungen stereotyper
Minnlichkeit wach gerufen: ,willensstark, tiber-
zeugend, stoisch bei Konflikten, konsequent
und glaubwiirdig® (Forster 2009, S. 4f.). Dem
entsprechen Forschungsbefunde, wonach zu-
mindest ein Teil von minnlichen Lehrkriften
ihre Geschlechtszugehorigkeit mit problemati-
schen Mitteln betont (vgl. Martino & Rezai-
Rashti 2009, Baar 2010). Jirgen Budde (2008)
schreibt daher, dass es Jungen nicht quantitativ,
sondern qualitativ an Vorbildern mangele: ,Jun-
gen scheitern nicht an fehlenden Vorbildern,
sondern daran, dass diese Vorbilder teilweise un-
tauglich fur den Alltag sind“ (ebd., S. 51). Hin-
sichtlich der Theorie der Rollenvorbilder wire
zudem die vertikale und horizontale Segrega-
tion der pidagogischen Titigkeit zu berticksich-
tigen: Es misste untersucht werden, inwieweit
die weitgehende Uberreprisentation von minn-
lichen Pidagogen in Leitungsfunktionen sowie
die hiufig geschlechterstereotype Verteilung
minnlicher und weiblicher Lehrkrifte auf be-
stimmten Fachgebieten die Entwicklung der
Interessen und Verhaltensweisen von Kindern
beeinflussen.

Einig sind sich die meisten Autorlnnen darin,
dass Modelle fur Minnlichkeitsinszenierungen
jenseits der herkdmmlichen Zuschreibungen
hilfreich wiren, insbesondere um jenen Kindern
und Jugendlichen — minnlichen wie weiblichen
- Bildungschancen zu er6ffnen, die aufgrund

ithrer sozialen Position und kultureller Kon-
struktionen auf Gewalt (gegen sich und andere)
zuriick greifen (vgl. z.B. Martino & Rezai-Rashti
2009). Zugleich wird davor gewarnt, dass ein-
zelne Lehrkrifte aufgrund bestimmter sozialer
Zugehorigkeiten (z.B. minnlich und Migra-
tionshintergrund) fiir bestimmte Kinder zustin-
dig werden: Dies wiirde einerseits die jeweiligen
sozialen Merkmale essentialisieren und homo-
genisieren und andererseits zu einer Vernachlis-
sigung der gesamtschulischen Verantwortung fiir
alle Kinder ftihren (vgl. ebd.).

Zusammenfassend kann festgestellt werden,
dass es eine numerische Feminisierung des Lehr-
berufs gegeben hat, wobei die Geschlechter-
verteilung pidagogischer Tatigkeiten und Funk-
tionen in dieser Wahrnehmung vernachlissigt
wird: die Daten zu Funktionsstellen, einzelnen
Schulformen, der Herausgabe und Gestaltung
von Schulbiichern zeigen deutlich, dass Frauen
und Minner unterschiedliche Positionen in Bil-
dungsinstitutionen haben und dass Jungen wie
Midchen durchaus minnlichen Personen im
pidagogischen Bereich begegnen - nur sind
diese Uiberreprisentiert in Entscheidungsposi-
tionen, in Erwerbstitigkeit (in Schulbuchdar-
stellungen), und in der Wissensvermittlung und
entsprechend unterreprisentiert in der Organi-
sation des Alltags, bei unbezahlter Arbeit, sowie
in Sorgetatigkeiten.

Die numerische Feminisierung fihrt nach dem
gegenwirtigen Forschungsstand nicht zu einer
Benachteiligung von Jungen hinsichtlich
Notenvergabe, Schulabschliissen und Diszipli-
narmaf$nahmen — weder unter historischer Per-
spektive noch in aktuellen Settings. Teilweise
sind sogar gegenteilige Zusammenhinge gefun-
den worden. Die Theorie der Notwendigkeit
von (nicht weiter differenzierten) Miannern als
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Rollenvorbilder fiir Jungen ist wissenschaftlich
hochst umstritten und weist Liicken auf. Einige
Autorlnnen schreiben allerdings, dass es ,fur
Jungen keinen bedeutenden Unterschied
[macht], wenn sie in einer Schule, in welcher
eine weibliche respektive miitterliche Kultur domi-
niert und sie gemeinsam mit Madchen unter-
richtet werden, mit einer weiblichen oder einer
minnlichen Lehrkraft zu tun haben® (Matzner
& Tischner 2008, S. 387). Dies fithrt zu der zwei-
ten Variante der Feminisierungsthese — die kul-
turelle Feminisierung,.

Kulturelle Feminisierung

In Argumentationen diesen Typs werden als
Beispiele fiir eine kulturelle Feminisierung einer-
seits Sanktionierungen jungentypischen Verhal-
tens (z.B. Regeltiberschreitungen, Unterrichts-
storungen, Raufen), andererseits bestimmte
Unterrichtsstrategien wie z.B. selbstverantwor-
tetes und projektorientiertes Lernen genannt.
Demgegeniiber wird eine groflere Toleranz von
Regeliiberschreitungen gefordert (vgl. Strobel-
Eisele & Noack 2006, die dies jedoch nicht unter
dem Vorwurf der Feminisierung diskutieren)
sowie eine Riickkehr zu klar strukturiertem
(Frontal-)Unterricht, kiirzeren Lektionen, hand-
werklicher Ausrichtung und eine ausgeprigtere
Wettbewerbsorientierung (vgl. z.B. Matzner &
Tischner 2008).

Der Bezug dieser These zu jungentypischen Nei-
gungen wird in 3.2. diskutiert, an dieser Stelle
soll zunichst festgehalten werden, dass eine ent-
sprechende Verinderung der Schulkultur nur be-
dingt feststellbar ist. In welchem Umfang die
genannten Unterrichtsstrategien tatsichlich Ein-
gang in den pidagogischen Alltag gefunden
haben, oder in welchem Umfang es zu einer
Verinderung im Umgang mit Regelverletzungen
gekommen ist, ist nicht erforscht worden. In-

wiefern die Verbreitung neuer Unterrichtsfor-
men als Ursache der Bildungsmisserfolge von
(einigen) Jungen gelten konnen, ist ebenfalls
nicht systematisch erforscht. Die bisherigen For-
schungen zu Unterrichtsinteraktion und Unter-
richtsstrategien lassen keine allgemeinen
Aussagen dariiber zu, ob der Unterricht Mid-
chen oder Jungen bevorzugt bzw. benachteiligt,
aber es ist mit Faulstich-Wieland et al. (2004)
und Budde (2009a, 2010) davon auszugehen,
dass Dramatisierungen von Geschlecht Ein-
schrinkungen ftir Jungen #nd Midchen produ-
zieren. Hinsichtlich der Darstellung von
Geschlechtern in Schulbiichern kann anhand
der dazu vorliegenden Untersuchungen nur eine
teilweise erfolgte Authebung von geschlechter-
stereotypen Darstellungen konstatiert werden
(v.a. in Bezug auf Darstellungen von Kindern,
weniger in der Darstellung der Erwachsenen-
welt, sieche Abschnitte 2.2. und 2.3.), wobei dies-
beziglich wohl eher von einer partiellen
Ent-Patriarchalisierung oder Ent-Stereotypisie-
rung als von einer Feminisierung zu sprechen
ist. Hinsichtlich der Verwendung bestimmter Li-
teratur im Deutschunterricht (und wie dies auf
die Deutschkompetenzen von Jungen und Mid-
chen wirkt) sind dem Autor ebenfalls keine re-
prisentativen Untersuchungen bekannt.

Neben dieser mangelnden empirischen Veran-
kerung der These, dass bestimmte Elemente in
der Schulkultur flichendeckende Verbreitung ge-
funden hitten und fur bestimmte Leistungs-
phinomene von Jungen (die, wie bereits
erwahnt, schon lange bekannt sind) verantwort-
lich sind, ist zudem fraglich, ob die genannten
Elemente als ,feminisiert” angemessen bezeich-
net sind. Christine Skelton (2002) hat anhand
der Literatur zu weiblichen Fiithrungsstilen tiber-
legt, wie eine feminisierte Schule vermutlich
aussehen wiirde. Unter Beriicksichtigung der



Arten und Weisen, wie weibliche Fithrungskrifte
tendenziell vorgehen und welche Bediirfnisse
und Forderungen Frauen hiufiger artikulieren,
miisste Schule von folgenden Merkmalen ge-
kennzeichnet sein: Bereitstellung einer adiqua-
ten und flexiblen Kinderbetreuungsversorgung
fiur die Beschiftigten, nicht-hierarchische Lei-
tung und demokratische Entscheidungsformen,
anti-individualistische Konzepte von Lernen
und Lehren, eine gegen Benachteiligung gerich-
tete und an Gleichstellung orientierte Bildungs-
konzeption, sowie emotionale Zuwendung und
Unterstiitzung unter den Angestellten. Eine sol-
che Schulkultur ist gegenwirtig nicht festzustel-
len — im Gegenteil: Im Zuge der zunehmenden
Orientierung von Bildungsinstitutionen an den
Prinzipien marktwirtschaftlichen Denkens und
einem zunehmend verbreiteten Verstindnis von
Bildung als Entwicklung individueller Wettbe-
werbsfihigkeit konnte vielmehr von einer Ver-
minnlichung von Bildung gesprochen werden,
da Wettbewerbsorientierung und individuelles
Leistungsstreben als Orientierungen vor allem
bei Minnern bestehen, wie Befragungen zeigen.
,Konkurrenzorientierung bildet im Neolibera-
lismus eine zentrale Ressource, die geschlecht-
lich codiert ist, so dass zu erwarten ist, dass das
kulturelle Kapital von Frauen und Minnern
weiter auseinanderdriftet” (Forster 2009, vgl.
auch Skelton 2002). Sofern Frauen in Fih-
rungspositionen gelangen, ist eher von einer An-
passung ihrer Verhaltensstrukturen an die
Erfordernisse der Institution auszugehen als von
einer Revolution der Institution durch die meist
auf sich gestellten Leitungskrifte.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die
These der kulturellen Feminisierung anhand der
vorliegenden Forschung nicht bestitigt werden
kann. Forschung zu diesem Thema sollte jedoch
die Frage beriicksichtigen, inwiefern Unter-

richtsstrategien, Schul- und Lesebiicher oder der
Umgang mit Widerstinden von SchiilerInnen
nicht (nur) pauschal eine Geschlechtergruppe
benachteiligen. Wenn Feminisierungstendenzen
in der Schulkultur feststellbar wiren, so konnte
dies auch nachteilig fiir Midchen sein, deren
Spektrum an Moglichkeiten damit ebenso ein-
geschrinkt wiirde wie jenes von Jungen.

Politische Feminisierung

Zur Auswirkung feministischer Politik auf die
Vorginge in Schulen kénnen ebenfalls kaum
allgemeine Aussagen getroffen werden. Es ist
zweifellos in schulischen Interaktionen, Unter-
richtsformen, verwendeten Materialien und der
Verteilung von Leitungsfunktionen zu einer teil-
weisen Entstereotypisierung, einer Verringerung
minnlicher Dominanz und einer stirkeren Be-
riicksichtigung der Lebenslagen von (Teilen von)
Midchen gekommen - die aufgefithrten Statis-
tiken zu Bildungserfolgen von Madchen sowie
die Forschungsergebnisse zu Schulbiichern wei-
sen darauf hin. Dies ist Ergebnis feministischer
Bewegungen, der tiber 30jihrigen erziehungs-
wissenschaftlichen Frauen- und Geschlechterfor-
schung und der von ihnen entwickelten
pidagogischen Konzepte. Thre Arbeit hat sicht-
bar gemacht, dass es trotz der formalen Koedu-
kation zu vielfiltigen Diskriminierungen und
Normierungen kommt und eine entsprechende
Selbstreflexion und Ausbildung fir Pidagogln-
nen notwendig ist, damit diese zu einer reflexi-
ven Koedukation und zur Anerkennung
vielfiltiger Lebensweisen befihigt werden (vgl.
z.B. Heinzel et al. 2007, Hartmann 2002). Belege
fur eine flichendeckende Umsetzung feministi-
scher Pidagogik oder von Gender Main-
streaming gibt es jedoch nicht (vgl. Mehlmann
2009), es sind zumindest in anderen Lindern im
Ubrigen auch Widerstinde gegen feministische
Schulreformen bekannt (vgl. z.B. fiir Australien
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Kenway 1996). Insbesondere der Umstand, dass
tiber Geschlechterdifferenzen in der Schule be-
reits vor der zweiten Welle der Frauenbewegung
diskutiert wurde (vgl. Lowe 1963), lasst die These
einer negativen Wirkung von Midchenforde-
rung auf die Situation von Jungen in der Schule
als unglaubwiirdig erscheinen.

Dariiber hinaus ist fraglich, inwiefern fir eine
Transformation schulischer Kultur feministische
Stromungen als alleinige Ursache gelten kon-
nen. Ein anderer Faktor konnte der Wandel zu
einer Dienstleistungs- oder Wissensgesellschaft
bzw. die Neoliberalisierung von Bildung sein,
die Flexibilitat, Aushandlungsfihigkeit und Be-
reitschaft zu emotionaler Arbeit und Akzeptanz
prekirer Beschiftigungsbedingungen verlangen
(siehe 3.4.). Es muss dabei bedacht werden, in-
wiefern diese Transformationen tatsichlich
feministische Forderungen aufnehmen oder le-
diglich auf einer rhetorischen und formalen
Ebene Gleichheit propagieren, wihrend sie
letztlich Geschlechterteilungen reproduzieren,
wie z.B. in der Ubernahme von Haus- und Fa-
milienarbeit (vgl. u.a. Forster 2007). Auch
konnte eine Verinderung im Erziehungsver-
stindnis eine treibende Kraft fiir einen verin-
derten Umgang mit Kindern sein: Autoritire
Maflregelung hat berechtigter Weise an Legiti-
mitit verloren (vgl. Rohrmann 2008b).

Aus diesen Griinden konnen keine kausalen Zu-
sammenhinge zwischen feministischer bzw. ge-
schlechtergerechter Schulreform und den
Bildungslaufbahnen von Jungen formuliert wer-
den. Vielmehr sollte beachtet werden, dass ,,Fe-
minismus® kein monolithischer Block, sondern
yvielstimmig“ (Kenway 1996, S. 452) ist: femi-
nistische Wissensproduktion und Politik ist wie
jedes andere Forschungs- und Politikfeld von
theoretischen und politischen Differenzen ge-

kennzeichnet. So ist die hiufige Gleichsetzung
von Feminismus mit Dekonstruktivismus ange-
sichts der langjdhrigen feministischen Debatten
um die theoretische und politische Effektivitit
von Dekonstruktivismus zu pauschal. Zudem ist
die Gleichsetzung von Frauen, Weiblichkeit/
Miitterlichkeit und Feminismus fraglich, wie sie
in der Kombination der Thesen numerischer,
kultureller und politischer Feminisierung ge-
schieht: Frauen — wie auch Minner — inszenieren,
bevorzugen und kombinieren unterschiedliche
Elemente von Weiblichkeit und Minnlichkeit
und sind nicht automatisch Trigerinnen femi-
nistischer Uberzeugungen; feministische Pro-
jekte bestehen nicht (unbedingt) in der
Bekimpfung von Minnern und Minnlichkeit
oder einer Umkehr der Hierarchie zwischen
Minnlichkeit und Weiblichkeit oder Midnnern
und Frauen, sondern zielen zumeist auf die Be-
kimpfung dieser und anderer Hierarchien,
sowie auf die Anerkennung der Vielfalt von Ge-
schlechtern und/oder die Aufwertung von Weib-
lichkeit(en). Sie kritisieren dabei Konstruktionen
von Minnlichkeit und Weiblichkeit, insofern
diese zu Einschrinkungen, Festlegungen, Hier-
archien und der Legitimation von Herrschaft
fuhren.

Ein letztes Problem, das im Zusammenhang mit
der Feminisierungsthese besteht, ist ihr verkiirz-
ter Blick auf Jungen als Bildungsverlierer, womit
eine Uberaus komplexe Situation vereinfacht
und wichtige Aspekte vernachlissigt werden: die
Bildungsmisserfolge von (manchen) Midchen
und jungen Frauen, Unterschiede in den Bil-
dungsverldufen und Schulerfahrungen zwischen
verschiedenen Jungen, Gewalterfahrungen von
Jungen durch andere Jungen (insbesondere Ho-
mophobie, vgl. hierzu Timmermanns 2003,
Hark 2002), nicht auf das Geschlecht bezogene
Diskriminierungserfahrungen von Jungen (z.B.



werden Rassismus oder Behindertenfeindlich-
keit entweder nicht oder als Beispiele fiir Jun-
genbenachteiligungen genannt, so als wiren
Midchen davon nicht betroffen) und die hori-
zontale und vertikale Segregation von pidago-
gischen Taitigkeiten und Funktionsstellen in
ihrer Bedeutung fur Jungen #nzd Madchen.
Insgesamt kann daher festgestellt werden, dass
die Feminisierungsthese die gegenwirtigen
Strukturen und Praktiken in Bildungsinstitutio-
nen, deren historische Gewordenheit, und die
Bildungsverldufe von Kindern und Jugendlichen
nicht adiquat erfasst und somit nicht als Inter-
pretationsfolie fiir Geschlechterdifferenzen und
-hierarchien tauglich ist.

2.2. Missachtung und Sanktionierung
jungentypischer Verhaltensweisen und
Interessen

Eine Argumentation, die teilweise in Kombina-
tion mit dem Feminisierungsbegriff auftaucht,
aber auch jenseits davon existiert, ist die fol-
gende: Schule benachteiligt Jungen, weil sie
nicht deren Interessen und Neigungen beriick-
sichtigt und ihnen eine unmogliche Anpassung
abverlangt, deren mangelndes Erreichen sie
thnen wiederum zum Vorwurf macht. So inter-
pretieren bspw. Matzner & Tischner (2008) pro-
blematisches Verhalten von Jungen wie
Gewalthandeln oder iibermifigen Konsum von
Internet als Reaktion ,auf gesellschaftliche und
institutionelle Rahmenbedingungen ..., die sie
bei der Entfaltung ihrer geschlechtstypischen
Potenziale und Ressourcen mitunter behindern®

(ebd., S. 381).

Worin bestehen diese geschlechtstypischen Po-
tenziale und Ressourcen? Nach Tischner &
Matzner, handelt es sich z.B. um eine Neigung

zu Selbstdarstellung, Kontaktaufnahme tiber
Spifie, eine Bevorzugung von Hierarchien und
festen Strukturen, Spafl an Konkurrenzsituatio-
nen und eine groflere Begeisterung fiir Sport
(insbesondere Fufiball). Frank Dammasch (2008
S. 18) nennt ,einstmals bei Jungen wohlwollend
akzeptierte und gesellschaftlich erwiinschte
klassische Minnlichkeitsideale von agressiv-mo-
torischer Korperlichkeit und beharrlich kimpfe-
rischer Durchsetzungsfihigkeit®. Diese seien
,bei den mit frithkindlicher Bildung befassten
Frauen in Misskredit geraten und werden abge-
l6st vom einzig gultigen Ideal sozialer Kom-
petenz und symbolischer Spiel- und Bastelfi-
higkeit in der aufeinander abgestimmten Ge-
meinschaft® (ebd.). So durften Jungen bspw. in
Kindergarten hiufig nicht Schwerter oder Pisto-
len mitbringen, wihrend Midchen Puppen und
Sammelordner mitbringen konnen (vgl. ebd.).
Etwas anders formulieren Strobel-Eisele &
Noack (2006) — ohne Feminisierungsvorwurf -
als zentralen Aspekt von altersphasenspezifi-
schen Neigungen von Jungen in 3. Klassen eine
sverbal bekundete relative Distanz zu regelkon-
formem Handeln und Verhalten bei Jungen ...,
eine ,leichte’ Form des Zustands mangelnder so-
zialer Ordnung und Konformitit, gepaart mit
der Neigung, den eigenen Affekten und emo-
tionalen Befindlichkeiten nachzugeben und sich
kleine Spielriume fir freiheitliches Handeln
auch gegen erzieherische Mainahmen zu si-
chern® (ebd., S. 101), die sie ,Anomie“ nennen.
Die alltdgliche Beobachtung, die dieser These
entspreche, sei die Erfahrung von Erwachsenen,
dass Jungen oft zurechtgewiesen werden miiss-
ten, sich raufen, sich Giber Regeln hinwegsetzen
oder sie ,vergessen’, auf Ermahnungen verzogert
reagieren und anderes. Auch wenn die Autorin-
nen keine Langzeitstudie machen, gehen sie
davon aus, dass aus solchen Jungen sozial ver-
tragliche Mianner werden.
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Es wire sicherlich interessant, diese These von
der Lust am Uberschreiten von Regeln und Vor-
gaben hinsichtlich des Ausfiillens von Fragebo-
gen, wie z.B. von Schulleistungsuntersuchungen
zu diskutieren. Bei IGLU 2006 gab es bspw. eine
Aufgabe zum Leseverstindnis, die verlangte, aus
einer Erzahlung die Personlichkeitseigenschaf-
ten eines Madchens herauszuarbeiten (vgl. Ak-
tionsrat Bildung 2009). Sofern Jungen bei dieser
Aufgabe schlechter abschneiden als Madchen,
wire dies im Sinne der Anomiethese nicht un-
bedingt als Indikator fir mangelndes Lesever-
standnis zu begreifen, sondern eher als Form des
Widerstands gegen die Aufgabenstellung - ent-
weder als Widerstand ,aus Prinzip’ oder als
Widerstand gegen die Konstruktion von (mog-
licherweise stereotypen) Eigenschaften oder als
Widerstand gegen eine einseitige Thematisie-
rung von Madchen.

Doch inwiefern die These von der Lust der Jun-
gen an Regeliibertretung vergeschlechtlichte Bil-
dungsverldufe erkliren kann, ist unklar.
Zunichst ist auch hier festzustellen, dass in die-
ser Perspektive auf die vielen Unterschiede in
den Bildungsverldufen von Jungen nicht einge-
gangen wird. Es gibt keine Forschung, die einen
Zusammenhang zwischen dem beschriebenen
Verhalten und schlechten Schulleistungen be-
legt. Die Forschungen von Budde (2009a,
2009b) geben zwar Beispiele fur die Sanktionie-
rung bestimmter Verhaltensweisen von Jungen
- und Midchen - in der Notengebung, aber das
sanktionierte Verhalten ist nicht deckungsgleich
mit den von Strobel-Eisele & Noack bzw. Tisch-
ner & Matzner beschriebenen Charakteristika.
Dartber hinaus konnte diese These nicht die
Bildungsmisserfolge von solchen Jungen erkli-
ren, die sich nicht jungentypisch verhalten. Dies
fithrt zu der Frage, inwiefern es tiberhaupt sinn-
voll und produktiv ist, von jungentypischen In-

teressen und Verhaltensweisen zu sprechen. So
betont bspw. Jiirgen Budde, dass die Harry Pot-
ter-Bande bei Mddchen und Jungen zuletzt die
mit Abstand beliebteste Lektiire waren (vgl.
Budde 2008), Befragungen von Kindern zeigen
neben den bekannten Unterschieden auch Ge-
meinsamkeiten in den Lektiireinteressen (z.B.
Abenteuerbiicher, Krimis) und bevorzugten Un-
terrichtsstrategien (z.B. Partnerlnnen- und Grup-
penarbeit) auf (vgl. Plath & Richter 2004 und
Schilcher & Hallitzky 2004), wobei die Ge-
schlechterdifferenzen in den einzelnen Schul-
formen teilweise stark unterschiedlich sind. Es
ist auch bekannt, dass Jungen nicht immer Sport
treiben und sich, wenn sie Sport ausiiben, nicht
immer fir Fulball begeistern kénnen, wie auch
Michael Cremers betont: ,Viele Jungen mogen
das Bediirfnis nach mehr Bewegung und alters-
gemiflen Betitigungsmoglichkeiten zum Bei-
spiel in der Grundschule haben (ebenso wie
viele Madchen), aber fiir viele andere Jungen ist
Sport wegen der damit verkniipften Minnlich-
keitsanforderungen der Ausschluss- und Unter-
ordnungsfaktor Nummer eins“ (Cremers 2007,
S. 64f.). Auch zeigt sich, so Jurgen Budde, ent-
gegen der Annahme einer bei Jungen verbreite-
ten Wettbewerbsorientierung oder Konkur-
renzneigung eine Mehrheit von Jungen koope-
rativ (vgl. Budde 2008).

Typisierende Beschreibungen homogenisieren
Jungen und Midchen und vernachlissigen die
reale Vielfalt von Jungen- und Midchenleben,
sowie jene Kinder, die aufgrund korperlicher
Merkmale oder ihrer gelebten Geschlechtsiden-
titit nicht in das zweigeschlechtliche Schema
passen. Obwohl die oben zitierten Autorlnnen
sich dieser Problematik bewusst sind (vgl. Matz-
ner & Tischner 2008, S. 400), lassen sie diese bei
der Formulierung theoretischer Zusammen-
hinge und praktischer Konsequenzen aufien vor.



In diesem Kontext sind auch Diskussionen tiber
biologische Voraussetzungen von menschlichem
Verhalten relevant (hier soll vor allem auf die Er-
klarung von Bildungsverliufen eingegangen wer-
den, fiir eine kritische Diskussion solcher
Theorien zur Erklirung von geschlechterge-
trenntem Spielverhalten vgl. Rohrmann 2008a).
Der Hinweis auf typische Interessen und Nei-
gungen von Jungen wird meist mehr oder weni-
ger explizit mit einer entsprechenden natiirlichen
Veranlagung begriindet. So schreiben bspw. Stro-
bel-Eisele & Noack (2006, S. 114): ,Jungen tun,
was sie tun, in hohem Mafle auch aus innerem
Antrieb und nicht primir, weil sie so sozialisiert
worden sind“ und beziehen sich dabei ebenso
wie Tischner & Matzner (2008) auf evolutions-
und hirnbiologische Texte zur Begriindung ihrer
Jungenpidagogik (z.B. Bischof-Kohler 2008,
Struber 2008). Die wesentliche Argumentation
evolutionstheoretischer Begriindungen lautet
dabei folgendermafien: Aufgrund der unter-
schiedlichen Rolle in der Fortpflanzung haben
minnliche und weibliche Lebewesen unter-
schiedliche Verhaltenstendenzen entwickelt.
Minnliche Tiere und Menschen missten, weil
weibliche Wesen aufgrund von Schwangerschaft
oder Kinderbetreuung nicht immer zur Verfu-
gung stiinden, um diese konkurrieren und hitten
deshalb eine natiirliche Disposition zu Konkur-
renzkimpfen, Imponiergehabe, Hierarchien und
Rangordnung. Weibliche Tiere und Menschen
hingegen hitten keine entsprechende Wett-
kampfmotivation, weil sie unter diesen Konkur-
renten auswéihlen konnen (vgl. Bischof-Kohler
2008). Die wesentliche Argumentation hirnbio-
logischer Begriindungen von Geschlechterdiffe-
renzierungen weist demgegeniiber auf nicht
weiter erklirte Unterschiede in Grofle, Form und
Nutzung von Gehirnen hin, deren Bedeutung
fur Verhaltens- und Leistungsunterschiede aller-
dings ungeklart ist (vgl. Striber 2008).

Die dabei zitierten evolutionsbiologischen und
hirnphysiologischen Argumentationen sind je-
doch differenzierter, als es in Verweisen auf sie
deutlich wird. So betont Bischof-Kohler bspw.
selbst, dass sie mit ,Dispositionen® genetische
Programme meint, die zwar ,als Neigungen,
Emotionen, Interessen- und Fihigkeitsschwer-
punkte die Handlungsorganisation auch noch
beim heutigen Menschen® beeinflussen (ebd.,
S. 22), aber nicht deterministisch verstanden
werden dirften. Zudem seien diese Verhaltens-
bereitschaften ,nicht bei allen Minnern und
Frauen im gleichen Mafle ausgeprigt (ebd.,
S. 23). Auch betont Bischof-Kohler, dass es eine
Vergroberung sei, ,von den Jungen und den
Midchen zu sprechen® (ebd., S. 31), was sie
selbst allerdings vielfach tut. Bischof-Kohler be-
tont zudem das Problem, dass ausgehend von
beobachteten durchschnittlichen Geschlechter-
differenzen ,von allen Jungen und allen Mid-
chen erwartet wird, dem Stereotyp im gleichen
Maf zu entsprechen® (ebd.). ,Der Druck zur
Konformitit geht also nicht von der Natur, son-
dern von der Kultur aus®, betont sie (ebd.) und
sieht zudem eine geschlechtsbezogene Diskri-
minierung im Sinne einer ,mehr oder weniger
ausgeprigten Hoberbewertung des minnlichen
Geschlechts® (ebd., S. 32). Wie sie selbst und an-
dere nach solchen Formulierungen noch von
jungentypischen Interessen und Neigungen
sprechen konnen, an denen sich Pidagogik aus-
zurichten habe, ist unverstindlich, zumal die
Autorin selbst die Probleme einer solchen Per-
spektive benennt, wenn sie vom ,Druck zur
Konformitit® schreibt. Beobachtete durch-
schnittliche Differenzen werden ,versimtlicht®
(Voigt-Kehlenbeck 2009) und in Form von (im-
pliziten) Erwartungen an die Kinder herange-
tragen, wobei jene als unnormal stigmatisiert
sind, die dem Durchschnitt nicht entsprechen.
Dass Bischof-Kohler teilweise als Argumentati-
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onshilfe fiir eine Jungenbenachteiligung heran-
gezogen wird, ist ebenfalls unverstindlich: zum
einen formuliert sie, wie zitiert, selbst eine These
der Hoherbewertung des minnlichen Ge-
schlechts und die Notwendigkeit, diese zu be-
kimpfen. Zum anderen fragt sie aufgrund ihrer
Geschlechtertheorie, ob Jungen Bildungsmisser-
folge wirklich krisenhaft erfahren konnen, wie
in Schlagzeilen wie ,das Elend der Jungen® un-
terstellt wird, oder sie aufgrund ihrer Neigung,
»sich selbst zu tberschitzen und gegeniiber
Misserfolg ein dickes Fell zu entwickeln, nicht
vielmehr von solchen unerquicklichen Einsich-
ten abgeschirmt bleiben® (ebd., S. 30, zu einer
ausfuhrlichen Darstellung verschiedenster Evo-
lutionstheorien vgl. Schmitz 2006).

Ebenso lisst sich die hirnbiologische Legitima-
tion einer Middchen- und Jungentypik hinter-
fragen: der von Matzner & Tischner (2008)
zitierte Autor betont an vielen Stellen, dass man
zwar mogliche, aber keine sicheren Zusammen-
hinge formulieren konne und weist zudem auf
die Plastizitit des Gehirns hin, d.h. dass sich Ge-
hirnstrukturen im Laufe der individuellen Ent-
wicklung an soziale Einfliisse anpassen und dass
ein Vorfinden von biologischen Geschlechter-
differenzen nicht bedeute, dass Jungen und
Midchen aufgrund unterschiedlich ausgeprig-
ter Fahigkeiten und Neigungen in manchen Fel-
dern nicht mehr geférdert werden miissten:
sFatale Folge wire eine Reduktion oder Aufgabe
entsprechender pidagogischer Bemithungen®
(Straber 2008, S. 45).

Neben diesen Problemen und Widerspriichen
ist festzuhalten, dass insbesondere die evoluti-
onsbiologischen Begriindungen, aber oftmals
auch ohne solche Begriindungen fungierende
Thesen von mehr oder weniger unverinderba-
ren Geschlechterdifferenzen auf einer eindeuti-

gen Entsprechung anatomischer, psychologi-
scher und sozialer Geschlechtszugehorigkeit,
einer natiirlichen Heterosexualitit und einem
umfassenden Regime von Fortpflanzungsorien-
tierung beruhen. Dem stehen die Vielfalt von
gelebten Sexualititen, sexuellen Orientierungen
und Geschlechterinszenierungen, sowie die viel-
fach nicht an Fortpflanzung, sondern an Lust
orientierten sexuellen Aktivititen von Men-
schen gegentiber. Gerade jene Theorien, die be-
haupten, die Natur des Menschen besonders gut
zu reprisentieren, schaffen es gerade nicht, der
real gelebten Vielfalt zu entsprechen.

Padagogisch ist zudem widerspriichlich, dass ei-
nerseits die Konzepte geschlechtergerechter Pad-
agogik als Umerziehungsversuche ohne
Aussichten auf Erfolg kritisiert werden, anderer-
seits selbst ein erzieherischer Eingriff in die ei-
gentlich als biologisch angelegte Entfaltung
natiirlicher Tendenzen gefordert wird. Die kon-
kreten Ausformulierungen solcher erzieherischer
Eingriffe bleiben dementsprechend vage und wi-
derspriichlich. So fordern bspw. Strobel-Eisele
& Noack (2006), anomischem Verhalten im
Sinne einer ,kontrollierten Anarchie” einerseits
mit Verstindnis und entsprechenden Angebo-
ten zum kontrollierten Ausleben zu begegnen,
andererseits aber ihm auch entschieden erziehe-
risch entgegenzutreten, indem man Grenzen
setzt und auf die Einhaltung der Regeln konse-
quent bedacht ist“ (ebd., S. 120f.). Zum einen
wire einzuwenden, dass Jungen der Anomie-
theorie zufolge auch solchen Erziehungsversu-
chen mit Ignoranz, Uberschreitung oder Parodie
begegnen miissten. Zum anderen bleibt hier
vollig unklar, wann eine Gestattung von Regel-
briichen und wann ein entschiedenes Entge-
gentreten angebracht ist, so dass Pidagoglnnen
letztlich allein gelassen bleiben. Die Erwartung,
dass Jungen bei Gewihrenlassen mancher Regel-



uberschreitungen ,,im Gegenzug sich wiederum
auf Erwartungen einlassen [konnten], die sich
auf stirker angepasstes Verhalten beziehen®
(ebd., S. 117), ist empirisch vollig ungesichert
und konzipiert eine Pidagogik ohne inhaltliche
Kriterien im Sinne eines abstrakten Austausches
nach dem Motto ,ein bisschen nach Deiner
Nase, ein bisschen nach meiner Nase’.

Die Erklirung der Misserfolge von Jungen mit
der mangelnden Berticksichtigung der (natiirli-
chen) Neigungen, Interessen und Verhaltens-
tendenzen von Jungen ist, so zeigt sich,
fragwiirdig und widerspriichlich. Entgegen den
eigenen Bekundungen konzipiert ein solcher
Ansatz oft ,verhaltensbezogene Geschlechtsrol-
lendifferenzen als angeborene und in vorhisto-
rischer Zeit konfigurierte Unterschiede zwischen
Mann und Frau® (Stamm 2008, S. 112) und
kann die unterschiedlichen Leistungen von Un-
tergruppen nicht erkliren (vgl. ebd.). Umstrit-
tene biologische Theorien werden als ,die
Biologie’ vorgestellt, die zur Legitimation von
vagen und widerspriichlichen pidagogischen
Konzepte dienen, welche einen Riickbau er-
reichter Demokratisierungen und Offnungen
des pidagogischen Alltags bedeuten wiirden
und eine Missachtung gerade jener Lebensreali-
titen zur Folge hitten, die bereits in der gegen-
wirtigen pddagogischen Landschaft viel zu oft
aus dem Blick geraten. Die Versimtlichung von
Jungen kann aufgrund ihrer mangelnden Diffe-
renzierung dazu fihren, die Abstinde zwischen
erfolgreichen und nicht erfolgreichen Jungen
nicht zu bearbeiten und wiirde unter Umstin-
den zu einer weiteren Unterstiitzung derer fith-
ren, die bereits Vorspriinge haben (Busse [2009]
redet in diesem Sinne von einer ,positiven Dis-
kriminierung®, S. 89).

Jenseits solcher Biologisierungen und Homoge-
nisierungen offen, inwiefern Schiilerlnnen oder
Teilgruppen von ihnen (zum Beispiel Jungen
oder einzelne Jungen, Kinder aus sozial be-
nachteiligten Familiene etc.) im Bildungssystem
benachteiligt sind, weil die dort zur Verfugung
gestellte Bildung fur sie nicht zuginglich oder
annehmbar ist (vgl. fir einen derartigen men-
schenrechtsbasierten Diskriminierungsbegriff
Motakef 2009). Insbesondere die Ergebnisse
von Schilerlnnenbefragungen zu ihrer Sicht auf
Schule lassen vermuten, dass Jungen stirker als
Midchen sich in der Schule langweilen, den Un-
terricht in einigen Fichern schwierig finden und
sich weniger in der Schule engagieren (vgl. Val-
tin et al 2005). Die Autorlnnen der Auswertung
der entsprechenden Daten aus IGLU kommen
bspw. daher zu dem Schluss, dass ,die deutsche
Grundschule eher fir Midchen als fur Jungen
ein solcher Ort ist (ebd., S. 232). Sie weisen je-
doch selbst darauf hin, dass Midchen anderer-
seits stirker als Jungen von Leistungsingst-
lichkeit betroffen sind, und dass diese Daten 1ns-
gesamt auch als Zeichen dafiir gedeutet werden
konnten, dass Mddchen anpassungsfihiger und
fugsamer sind als Jungen (vgl. ebd.).

Im Anschluss an die Ergebnisse der PISA- und
IGLU-Studien versuchen insbesondere Forsche-
rInnen und Lehrkrifte (oft Frauen) der Litera-
turdidaktik, Jungen fiir den Literaturunterricht
und das Lesen allgemein in neuer Weise zu in-
teressieren (vgl. z.B. Kliewer & Schilcher 2004,
Garbe 2007 und Plath & Richter 2010). Auch
wenn dort teilweise von einer Benachteiligung
von Jungen oder einer Feminisierung gespro-
chen wird, geht es weniger um Zuschreibungen
von Schuld an einzelne Gruppen, eine Zuriick-
weisung von Maidchenforderung oder eine
schlichte Beriicksichtigung von vermeintlich bei
allen Jungen vorhandenen Interessen. Vielmehr
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wird hier vor dem Hintergrund empirischer
Daten zu Lesenteressen von Midchen und Jun-
gen die Frage diskutiert, wie die Interessen von
SchiilerInnen und Lehrkriften in einen pro-
duktiven Kontakt gebracht werden kénnen und
zugleich Homogenisierungen und Zuschrei-
bungen hinterfragt statt reproduziert werden
konnen. Wesentliche Voraussetzung dafiir ist die
kritische Analyse von Geschlechterverhiltnissen
und Konstruktionen von Minnlichkeit, um die
es im folgenden Abschnitt gehen soll.

2.3. Problematische Mdnnlichkeiten

Die folgende Perspektive unterscheidet sich von
den vorangegangenen hinsichtlich ihres Gel-
tungsbereiches, ihrer Geschlechtertheorie und
ithrer padagogischen und politischen Implika-
tionen. Wihrend sie die Existenz von Geschlech-
terdifferenzierungen keineswegs abstreitet,
unterscheidet sie sich von der eben genannten
Perspektive insbesondere hinsichtlich ihres
Verstindnisses vom Entstehen von Geschlech-
terunterschieden: in einer sozialkonstruktivisti-
schen Tradition (die aber selbst wiederum von
verschiedenen Verstindnissen davon geprigt ist,
was Konstruktion bedeutet) betont sie die Rolle
von Personen und sozialen Institutionen und
Diskursen bei der Herstellung von Geschlecht
und damit die Verinderbarkeit von Geschlech-
terunterschieden. Vielfiltige Differenzen sollen
in dieser Perspektive nicht vereinheitlicht, kon-
trolliert und hierarchisiert, sondern anerkannt
und egalisiert werden (vgl. u.a. Prengel 2006,
Forster 2007).

Bildungsinstitutionen sind dieser Perspektive
zufolge soziale Riumen, die von zwei Zielen ge-
kennzeichnet sind: einerseits sollen sie die Qua-
lifikation und Entwicklung der darin Lernenden

ermoglichen (Bildungsauftrag), andererseits sol-
len sie die Platzierung von Personen in unter-
schiedlichen gesellschaftlichen Bereichen und
Positionen ermoglichen und legitimieren (Allo-
kationsauftrag) (vgl. Weber 2009). Diese Ziele
stehen je nach Institution in einem unter-
schiedlichen Verhiltnis zueinander, wobe1 der
Widerspruch zwischen diesen Zielen wohl am
stirksten in den allgemeinbildenden Schulen
mit ihrer im Laufe der Schulzeit zunehmenden
Verteilung von SchiilerInnen auf verschiedene
Schulformen und der differenzierten Vergabe
von Abschliissen und Noten besteht.

Fiir die einzelnen Personen stellen Bildungsein-
richtungen umgrenzte Felder an Moglichkeiten
und Nahelegungen unterschiedlicher Attraktivi-
tit und mit unterschiedlichen Konsequenzen
dar. Bei den Lernenden geht es vor allem um
Moglichkeiten zum Erwerb von kulturellem Ka-
pital, d.h. kognitive und soziale Kompetenzen,
sozialem Kapital sowie formelle Bildungsab-
schliissen. Bei den dort Beschiftigten stehen der
Erwerb 6konomischen Vermogens sowie die
Umsetzung der jeweiligen Ziele der Institution
im Vordergrund (vgl. zu dem Verstindnis von
Schule als sozialem Raum Budde & Mammes
2009). Neben diesen Moglichkeiten zum Ver-
mogenserwerb stellen Bildungseinrichtungen
dartiber hinaus Moglichkeiten zur Entwicklung
der eigenen Personlichkeit und Auseinanderset-
zung mit den Wahrnehmungen und Perspekti-
ven Anderer sowie zur Gestaltung der jeweiligen
institutionellen Praktiken zur Verfiigung.

Diese sozialen Riume und Maoglichkeitsfelder
sind unter anderem geschlechtlich strukturiert.
Es findet hier wie in anderen gesellschaftlichen
Bereichen eine Vergeschlechtlichung statt, d.h.
wir neigen dazu, bestimmte Wiinsche, Korper,
Handlungs- und Denkmoglichkeiten miteinan-



der zu verkniipfen und mit einem Geschlech-
tercode zu versehen, z.B. sie als minnlich, weib-
lich, unminnlich oder unweiblich zu verstehen.
Beispiele fiir mit Geschlecht verkntipfte Attri-
bute wiren: machohaft, lasziv, miitterlich, au-
toritar, zickig, stark, unsicher, natiirlich, brav,
sachlich, bedrohlich, fleiflig. Auch Praktiken
sind mit Geschlecht verkniipft, z.B. ernihren
und nihren, dienen, dominieren, Sport treiben,
reden, verweigern, tibererfiillen. All dies bedeu-
tet nicht, dass bestimmte Attribute nur auf Min-
ner angewendet oder bestimmte Praktiken nur
von Frauen ausgeiibt werden. Vielmehr ist von
einer komplexen Ordnung von Nahe- und Fern-
legungen, Selbstverstindlichkeiten und Unver-
stindlichem, sowie unterschiedlichen Graden
der Anerkennung oder Sanktionierung auszu-
gehen, in der Menschen sich verschiedentlich
positionieren konnen.

Vergeschlechtlichungen sind von folgender zen-
traler, als heteronormativ oder heterosexistisch
bezeichneter Regel bestimmt: Menschen konnen
und sollen anhand biologischer Kriterien (z.B.
anatomischer, chromosomaler, hormoneller Aus-
stattung) genau einem von zwei Geschlechtern
zugeordnet werden. Sie konnen, wollen und sol-
len dieser Zuordnung in ihrem Verhalten und
ithrem Selbstverstindnis (Identitit) entsprechen
und sich sexuell zum jeweils anderen Geschlecht
orientieren. Geschlechter und verschiedene For-
men ihres Ausdrucks sind hierarchisch angeord-
net, wobei Minner bzw. Minnlichkeit generell
eine Hoherbewertung erfahren. Das heifit nicht,
dass in konkreten Kontexten bestimmte Minn-
lichkeiten nicht dysfunktional sind oder Frauen
in bestimmten Situationen (z.B. ,bei gleicher
Qualifikation®) bevorzugt wiirden. ,Regel“ meint
»Regelmafligkeit® und ,Norm®, so dass es zwar
zu gewollten oder ungewollten Abweichungen
von diesen Regeln, sowie Kimpfen um sie kom-

men kann, aber immer die Gefahr besteht, dass
Abweichungen von der Regel abgewertet oder
sanktioniert werden (vgl. zum Heteronormativi-
tatsbegriff u.a. Wagenknecht 2004, zum Funk-
tionieren von Normen Hark 1999).

Die - oft normative — Zuordnung zu einem Ge-
schlecht kann viele Funktionen erfiillen: Res-
sourcen verteilen, Arbeit organisieren, Spiele
aufregend machen, Ungleichheiten legitimieren,
(Un-)Sicherheit geben, Begehren und Nihe or-
ganisieren und vieles mehr. Es tritt zusammen
mit anderen Formen der sozialen Unterschei-
dung, Vereinheitlichung und Hierarchien auf
(z.B. Rassismus oder Alter).

Eine Geschlechtszugehorigkeit (und damit das
Erftllen der Normen Zweigeschlechtlichkeit,
Kohirenz und Eindeutigkeit) kann auf ver-
schiedene Weisen ausgedriickt werden, die viel-
faltig und historisch verinderlich sind und
verschiedene Wertigkeit besitzen. So kann ein
Mann in einem bestimmten Kontext unbehel-
ligt offentlich weinen (z.B. im Sport), in einem
anderen (z.B. bei einem traurigen Film) wiirde er
dafiir als unminnlich markiert werden; Frauen
konnen in bestimmten Bereichen souverin auf-
treten, wihrend ithnen in anderen Situationen
oder zu anderen Zeiten Souverinitit weniger
zugestanden wurde oder wird. Wenn der eine
Jugendliche einem anderen den Arm um die
Schulter legt, wird es als Zeichen von Freund-
schaft wahrgenommen, wenn es ein anderer tut,
gilt er als schwul oder bedrohlich. Allgemein
kann von gegenwirtigen gesellschaftlichen Idea-
len von Unabhingigkeit, Leistungsfihigkeit und
Besitz gesprochen werden (vgl. Budde 2008), die
fir Frauen wie Minner Maf$stab ihrer Lebens-
praxis sind, aber fir sie im Rahmen weiterer
Geschlechterordnungen und angesichts ver-
schiedener 6konomischer und kultureller Vor-
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aussetzungen in unterschiedlichem Mafle erfiill-
bar sind. Gegenwirtige modernere Geschlech-
terkonzeptionen koexistieren zudem mit élteren
Konzeptionen und sind mit diesen oft nicht ver-
einbar, wie z.B. am Widerspruch zwischen dem
Ideal einer gleichberechtigt organisierten Part-
nerschaft und dem Ideal des andere ernihren-
den, selbst aber nicht abhingigen Mannes.

In Bildungsinstitutionen fuhrt dies auf institu-
tioneller Ebene dazu, dass bestimmte Tatigkeits-
felder, Ficher oder Funktionen zu ,Geschlech-
terterritorien® werden und einem Geschlecht zu-
geordnet oder nahegelegt werden. In diesem
Sinne sprechen Paseka & Wroblewski (2010)
von Schule als ,gendered institution” (vgl. auch
Rabe-Kleberg 2005, die Kindertagesstatten und
Grundschulen diskutiert), Connell (2000) vom
»Geschlechterregime® in der Schule und Baar
von der ,vertikalen und horizontalen Ge-
schlechtersegregation®, welche z.B. die Grund-
schultitigkeit zum ,Frauenberuf par excellence®
macht (vgl. z.B. Baar 2010, S. 56ft.). Auf der
Ebene des Lernens fithrt dies dazu, dass be-
stimmte Lernweisen, Inhalte und Neigungen
ebenfalls einem Geschlecht zugeordnet oder na-
hegelegt werden (vgl. z.B. Connell 2000). Auf
der Ebene von Interaktionen unter den Ange-
horigen bzw. Besucherlnnen von Bildungsins-
titutionen kommt es zu Benennungen und
Inszenierungen von Geschlechtszugehorigkei-
ten, zur Formulierung von Erwartungen oder
Uberraschtheiten auf Basis von Geschlecht, zur
gegenseitigen Zurechtweisung oder Necken mit-
tels Geschlechterbegriffen (vgl. z.B. Faulstich-
Wieland et al. 2004), sowie zur Anwendung von
physischer und psychischer Gewalt.

Zu dieser Ordnung an Moglichkeiten stehen die
einzelnen Akteure wiederum in einem Mog-
lichkeitsverhiltnis. Es handelt sich, wie Connell

in Bezug auf Jungen schrieb, um ,ein Angebot
eines Platzes in der Geschlechterordnung, aber
sie [die Jungen] bestimmen selbst, wie sie es an-
nehmen® (Connell 2000, S. 162, eigene Uber-
setzung). Dabei kann es auch zu kritischen
Distanzierungen kommen. So berichtet zum
Beispiel Damaris Giiting, wie im Rahmen ihrer
Studie Kinder beim Ausfiillen eines Fragebo-
gens an der Stelle, wo sie ihre Geschlechtszuge-
horigkeit benennen sollten, die Frage stellten,
was man mache, wenn man Zwitter sei (Giiting
2004, S. 100). Die Griinde fiir eine Ubernahme
oder Ablehnung bestimmter Méglichkeiten
konnen zahlreich sein: das Gewinnen von
Anerkennung, habitualisierte Gewohnheiten,
Risiken der Missachtung oder Gewalt, Unver-
stindlichkeiten gehoren unter anderem dazu.
Dies ist im schulischen Kontext wichtig, um
bspw. grenziiberschreitende Verhaltensweisen
sanktionieren zu kdnnen, ohne den TiterInnen
einen entsprechende Intention vorzuwerfen
(siehe z.B. die Interviews von Strobel-Eisele &
Noack 2006, in welchen Jungen tiber ,Midchen
drgern” nicht im Sinne eines Strebens nach Do-
minanz tiber Midchen sprachen und entspre-
chenden Unterstellungen wohl mit Abwehr und
Unverstindnis begegnen wiirden). Die Erkennt-
nis, dass die Welt von hierarchischer Zweige-
schlechtlichkeit charakterisiert ist, kann fur
Kinder mit Unsicherheiten und Krinkungen
verkniipft sein, die sie moglicherweise mit einer
tbersteigerten Inszenierung zu bewiltigen ver-
suchen (vgl. Schmauch 1993).

Was heifdt dies fiir die Interpretation der vorge-
fundenen Vergeschlechtlichung von Bildungs-
systemen? Hinsichtlich der schulischen
Misserfolge mancher Jungen lisst sich folgende
These formulieren: Jungen stehen in der
Schule vor der Anforderung, sowohl Schiiler
als auch mdnnlich zu sein. Sofern sie sich in



threm minnlichen Selbstverstindnis und ihren
Minnlichkeitsinszenierungen — wie implizit und
unbewusst auch immer - an Ideen wie ,,Jungen
sind besser/konnen mehr als Midchen®, ,Leis-
tungen von Jungen entstehen aus ihrer Bega-
bung, Leistungen von Maidchen aus ihrem
Flei}“, ,sich nichts von Anderen, insbesondere
von Frauen sagen lassen®, ,wenn andere Schwi-
chen zeigen, muss ich sie ausnutzen®, ,,Folgsam-
keit ist middchenhaft und Jungen sind nicht
madchenhaft®, ,Regeln sind zum brechen da“
orientieren, geraten sie in einen Konflikt mit
schulischen Regeln, die auf der Unterordnung
unter Erwachsene (oft Frauen) sowie der Akzep-
tanz fremd gesetzter Regeln beruhen und auf
Lernanforderungen, die Ubung und Fleif} not-
wendig machen, Einholen von Hilfe erfordern
oder Misserfolge einschliefen. Dies verstirkt sich
wiederum, wenn sie Bestdtigungserfahrungen vor
allem in ihrer mannlichen Bezugsgruppe suchen,
die aufgrund der zentralen Gemeinsamkeit
sMinnlichkeit“ bzw. ,Junge-Sein“ sich nur auf
geglickte Miannlichkeitsinszenierungen bezie-
hen konnen. In einer solchen Situation ,Lern-
bedarf zu signalisieren, wird als Zeichen von
Schwiche ausgelegt”, weshalb Lernen ,an das
weibliche Geschlecht delegiert und ... im glei-
chen Atemzug abgewertet” wird (Budde & Venth
2010, S. 92). Diese Problematik verschirfe sich
gerade in solchen Lebenslagen, wo Minnlichkeit
aufgrund von geringen konomischen Ressour-
cen und Rassismuserfahrungen ,zur einzigen
noch verbliebenen Ressource fur Selbstbehaup-
tung® wird (ebd., S. 92, vgl. auch Hoffmann
2006, die eine dhnliche Interpretation fur den
hohen Anteil an Jungen in Sonderschulen for-
muliert). Dies wire moglicherweise auch eine Er-
klarung fur den hohen Anteil von Frauen mit
niedrigen Bildungsabschliissen, die nach der
Ausbildung zu Nichterwerbspersonen werden:
fir sie ist unter Umstinden Mutterschaft jene

Form der Lebenspraxis, die am besten Anerken-
nung verschaftt.

Diese Orientierung an bestimmten Minnlich-
keitsvorstellungen und der mannlichen Peer-
Group produziert also einen Widerspruch
zwischen performanzorientierten (d.h. Minn-
lichkeitsinszenierung) und fachorientierten (d.h.
ein guter Schiiler sein) Praktiken, welchen ein
Teil von Jungen in Richtung der Geschlechter-
inszenierung und auf Kosten schulischen Ler-
nens auflost. Budde betont allerdings, dass der
hier vermutete Zusammenhang zwischen schu-
lischem Misserfolg und der Orientierung an be-
stimmten Mainnlichkeiten und Mitschiilern
nicht empirisch gesichert ist. Auch muss beach-
tet werden, dass bspw. in bildungsambitionier-
ten Milieus schulischer Erfolg und Minnlichkeit
nicht im Widerspruch, sondern im Einklang
miteinander stehen (Budde 2009a), so dass ein
mangelhaftes Ausschopfen des Bildungspoten-
zials von Jungen aus solchen Schichten mit der
vorgestellten Perspektive nicht erklirbar wire
(vgl. auch Stamm 2008). Dennoch: die von
Budde vorgestellten Uberlegungen zu Pas-
sungsproblemen zwischen bestimmten minnli-
chen Habitus und schulischen Anforderungen
ermOglichen es, einen Widerspruch zwischen
bestimmten Minnlichkeitskonzepten und schu-
lischen Anforderungen zu erkennen, und dies
weder Frauen oder Weiblichkeit, noch einer
mangelnden Erlaubnis jungentypischen Verhal-
tens anzulasten. Vielmehr folgt aus Buddes
Uberlegungen, dass jeweils genau analysiert
werden muss, inwiefern bestimmte Unterrichts-
strategien und Umgangsformen in Bildungsin-
stitutionen tatsdchlich schiddlich sind oder
einzelne durch unangemessene Geschlechter-
ideale vom Lernen abgehalten werden und ent-
sprechende Unterstiitzung benotigen.
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Fir eine Zusammenfassung soll eine Typisie-
rung von Kuhn aufgegriffen sein, wonach Jun-
gen sich eher an einem Freizeitmoratorium
gemifld dem Motto ,Nutze die Zeit, solange Du
noch nicht erwachsen bist, um das Leben zu ge-
nieflen® orientieren, wihrend Midchen eher
gemifd einem Bildungsmoratorium handeln:
,Bilde Dich und lerne fiir das Erwachsenenle-
ben® (Kuhn 2008, S. 63). Mit der vorgestellten
Perspektive wird zwar wie in der These von der
mangelnden Beriicksichtigung von Jungennei-
gungen ein Passungsproblem formuliert, das zur
,Ausgrenzung’ bestimmter Jungen fihrt. Es han-
delt sich aber nicht um eine Benachteiligung
aufgrund des Geschlechts dieser Jungen, son-
dern um eine mangelnde Funktionalitit be-
stimmter Minnlichkeitspraktiken, die in der
Schule nicht akzeptiert werden konnen. Neben
der Betonung, dass Minnlichkeiten plural sind,
entsteht hier eine Aufmerksamkeit dafiir, dass
Minnlichkeit eine Ressource ist, die in be-
stimmten Situationen und Kontexten funktio-
nal ist, nicht jedoch eine fiir alle Jungen und
Minner bestehende historische Konstante ist.
Sie macht zudem deutlich, dass die Unterstiit-
zung dieser Jungen nicht in der unkritischen
Akzeptanz ihrer Geschlechterinszenierungen be-
stiinde, sondern in einer solidarisch-kritischen
Begleitung ihrer Auseinandersetzung mit den an
sie gestellten gesellschaftlichen, sozialen und
schulischen Anforderungen.

2.4. Gesellschaftlicher Wandel

An verschiedenen Stellen wurde deutlich, dass
zumindest einige der vorfindlichen Verge-
schlechtlichungen in Bildungsverldufen bereits
seit langem bestehen. Michélle Cohen konnte
Debatten um schulische Probleme von Jungen
bereits zum Ende des 17. Jahrhundert finden.

Dort wurden geringe kognitive Leistungen von
Jungen als Ausdruck davon interpretiert, dass
Jungen in wichtige Gedanken vertieft seien
(zit. in Francis & Skelton 2005, S. 83). In
Deutschland wurden bereits in den 1950ern und
1960ern hohere Klassenwiederholungsraten von
Jungen und hohere durchschnittliche Lei-
stungsniveaus von Midchen im Vergleich zu
Jungen diskutiert. Rainer Neutzling (2005, S. 59)
meint daher: ,Wer sich je dafiir interessiert hat,
kann sich also bereits mindestens seit dreifdig
Jahren Gedanken dariiber machen, weshalb Jun-
gen in der Schule im Schnitt mehr Probleme
haben als Midchen.“ Auch wenn die Aussage,
Jungen hitten mehr Probleme in der Schule als
Midchen verkiirzt ist und bestehende Problem-
lagen von Midchen, welche nicht in Abschluss-
zahlen zum Ausdruck kommen, unsichtbar
macht, so ist die Frage tatsichlich interessant,
warum genau zum jetzigen Zeitpunkt die Bil-
dungsverliufe von Jungen derartige Aufmerk-
sambkeit erfahren. Die verstirkte Thematisierung
von Jungen und ihren Problemen hat viele
Quellen (vgl. Weaver-Hightower 2003), von
denen in diesem Abschnitt gesellschaftspolitische
Verinderungen im Vordergrund stehen sollen.

In den vergangenen Jahrzehnten haben die glo-
balisierungsbedingte verringerte Bedeutung
raumlicher Distanzen, die Erosion sozialisti-
scher Staatsformen, sowie das Erstarken der EU
als Wirtschaftsraum und politischer Akteursge-
meinschaft zu einer Verschirfung internationa-
ler Konkurrenz fiir Staaten, Unternehmen und
Organisationen gefiithrt. Eine zentrale Rolle in
diesem Wettbewerb nimmt wiederum Bildung
ein. Hintergrund dessen ist, dass fur die Auf-
rechterhaltung kapitalistischer Gesellschaften
eine bestindige Ausweitung der Bereiche not-
wendig ist, die verwertet werden konnen. Dies
hat zuletzt insbesondere die Sphiren Natur und



Wissen erfasst, wie an dem Entstehen bspw. von
Emissionszertifikaten, genetischem Material als
Waren oder der Ausweitung kostenpflichtiger
Bildung erkennbar ist (vgl. Liesner 2009).
Zugleich ist ein neuer Produktionsbereich er-
schlossen worden - die so genannte immate-
rielle Arbeit (d.h. Dienstleistungen, Forschung,
Entwicklung, Produktionsvorbereitung und
-steuerung), deren Grundlagen in Informations-
und Kommunikations-, Bio-, und Gentechno-
logien bestehen (vgl. ebd.). Der ,,Computer” hat
das ,FlieBband® als technologische Basis abge-
16st (Kaindl 2006).

Ergebnis dieser Entwicklungen ist eine neue po-
litisch-6konomische ,,Groflwetterlage® (Langer
2008, S. 50) in Lindern des globalen Nordens:
Eine globale konkurrenzformige Wissensoko-
nomie, in welcher die Steigerung des sogenann-
ten Humankapitals durch Bildung eine wichtige
Voraussetzung fiir internationale Wettbewerbs-
fihigkeit von Nationen und Bildungseinrich-
tungen geworden ist. Ein Beispiel dafiir ist der
Europiische Rat, der das Ziel formuliert, ,die
Union zum wettbewerbsfihigsten und dyna-
mischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum in
der Welt zu machen® (2000, zit. n. Langer 2008,
S. 59). Ob Begriffe wie Wissens-, Dienstlei-
stungs-, oder Informationsgesellschaft angemes-
sene Begriffe fuir diese Situation sind, oder
Gefahr laufen, die weiterhin bestehende Pro-
duktion sozialer Ungleichheiten zu dethemati-
sieren, wird ebenso unterschiedlich beurteilt wie
die Risiken und Potenziale dieser neuen Pro-
duktionsweisen (vgl. Nolda 2007). In jedem
Falle ist jedoch deutlich, dass Wissen und Bil-
dung zu zentralen Orten gesellschaftlicher Aus-
einandersetzungen geworden sind und zugleich
unqualifizierte Arbeit in Linder des globalen
Stidens ausgelagert wird.

Die OECD, die die PISA-Studien durchgefiihrt
hat, hat in dieser Konstellation aufgrund ihres
Einsatzes fiir Bildung und ihrer Internationalitit
eine enorme Bedeutung gewonnen und ist seit
ithrer Griindung zu einer globalen bildungspoli-
tischen Akteurin geworden. Sie wurde von ver-
schiedenen Staatsregierungen gegriindet, die
Uber zu wenig Wissen tiber die Konkurrenzfa-
higkeit ihrer Bildungssysteme verfugten und zu-
gleich Reformvorhaben zur Sicherung oder
Verbesserung ihrer Wettbewerbsposition auf-
grund innenpolitischer Widerstinde nicht
durchsetzen konnten. Die OECD wurde vor
diesem Hintergrund dazu aufgefordert, ,inter-
national vergleichbare Bildungsindikatoren tiber
die relative Leistungsfihigkeit der Bildungssy-
steme zu erstellen” (Langer 2008, S. 55). Sie hat
sich wiederum zur Sicherung ihrer Legitimitit
mit der Ernennung nationaler KoordinatorIn-
nen darum bemiiht, dass auch in verschiedenen
Nationen renommierte WissenschaftlerInnen
eine ,,Indikatorkultur’ in Bildungskreisen ver-

breiten® (ebd., S. 56).

Inwiefern die jeweils verwendeten Indikatoren
angemessen sind, wird nur wenig diskutiert. Die
PISA-Studien setzen durch die Definition der
von ihnen getesteten Kompetenzen neue Maf3-
stabe fiir die Organisation von Bildung, welche
an der Verwertbarkeit von Bildung im Rahmen
der skizzierten Produktionsverhiltnisse orien-
tiert sind. Die Logik der Debatten iiber Schul-
leistungen Dbesteht in der ,Optimierung
lebenslanger Wettbewerbsfihigkeit der einzel-
nen Individuen® (Bultmann & Schéller 2003,
zit. n. Kaindl 2006, S. 88). Ein Beispiel fur die
Folgen dessen ist die Aufmerksamkeit fur das
Verstehen von Sachtexten, bei welchen Jungen
durchschnittlich besser abschneiden als bei an-
deren Textsorten. Sofern sich dies mit Forde-
rungen nach mehr Orientierung an vermeintlich
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jungentypischer Literatur verkniipft, vermuten
manche KommentatorInnen, dass in Zukunft
yder literarisch angelegte Deutschunterricht im
transnationalen Feld der Bildung seine Legiti-
mitit einbufdt“ (Liesner 2009, S. 98). Ob dies der
Fall ist, kann gegenwirtig nicht festgestellt wer-
den. Auch, ob oder unter welchen Bedingungen
dies ein Problem darstellt oder neue Moglich-
keiten der lernenden Auseinandersetzung mit
der Welt bietet, wire zu diskutieren. In jedem
Falle zeigt dieses Beispiel aber, dass im Zuge der
Diskussion iiber Kompetenzen (von Jungen und
Maidchen) ein neues Verstindnis von Bildung
entstehen kann, dessen Bedeutung fiir eine be-
friedigende Lebensfithrung zu diskutieren wire.
Zum Beispiel wire zu kliren, warum in den
PISA-Studien mathematische, naturwissen-
schaftliche und sprachliche Kompetenzen im
Vordergrund stehen und nicht bspw. die Fihig-
keit, sich kritisch mit 6konomischen und politi-
schen Prozessen auseinanderzusetzen und in
diese einzugreifen. Inwiefern die OECD fir sol-
che Fragen als Diskussionspartnerin zur Verfu-
gung steht, ist nach bisherigen Erfahrungen
fraglich, da Kritiken an den PISA-Studien bis-
lang im wesentlichen abgewehrt wurden (vgl.
Langer 2008).

Neben der verinderten Rolle von Bildung ist
seit den 1970ern ebenfalls eine Verinderung von
Arbeitsverhiltnissen beobachtbar. Nachdem der
fordistische Kapitalismus in eine Krise geraten
war, wurde eine neue, meist als neoliberal be-
zeichnete Wirtschaftspolitik etabliert. Zu deren
zentralen Merkmalen gehoren die Entformali-
sierung, Prekarisierung und Ausdifferenzierung
von Lohn- und Arbeitsverhiltnissen und der
Abbau sozialer Sicherungen (vgl. Liesner 2009).
Da es sich hierbei um eine Ausweitung von sol-
chen Bedingungen handelt, von denen zuvor
vor allem Frauen betroffen waren, wird teilweise

auch von einer ,Feminisierung von Arbeit’ ge-
sprochen. Das legt allerdings — insbesondere
aufgrund der historisch etwa parallel entstande-
nen feministischen Bewegungen - die irrefiih-
rende Interpretation nahe, es handele sich um
,weibliche’ Arbeitsweisen oder Frauen seien fiir
diese Entwicklung verantwortlich. Francis &
Skelton (2005, S. 91) bevorzugen daher z.B. die
Formulierung ,disenfranchisement of the work-
place” und Schmauch (2005) betont dass es eine
Angleichung nach unten statt nach oben gege-
ben hat (S. 35).

Im Zuge der Verinderung von Arbeitsverhilt-
nissen und feministischer Kritiken an minnli-
cher Dominanz und der ungleichen Verteilung
bezahlter und unbezahlter Arbeit sind her-
kommliche Formen minnlicher Lebens- und
Machtpraktiken in Frage gestellt worden. Das
Normalarbeitsverhiltnis, die Position des Fami-
lienernihrers, eine geringe Bedeutung von soft
skills sowie die minnliche Dominanzposition
sind weniger praktikabel und legitim geworden.
Diese Verinderung wird von manchen Minnern
und Frauen als Angriff erlebt oder in Begriffen
der Krise beschrieben. Demgegeniiber argu-
mentiert Forster (2009), dass diese Wahrneh-
mung auf der falschen Annahme beruht, eine
gelungene minnliche Identititsbildung sei (fir
alle) moglich. Angesichts der Widerspriiche, die
mit Vergeschlechtlichung einhergehen (,,Sei ak-
tiver Vater!“ und ,,Sei absichernder Familiener-
ndhrer!“ als meist unvereinbare Anforderungen
in gegenwirtigen Beschiftigungsverhiltnissen),
der Schwierigkeiten aufgrund der Hierarchisie-
rung von Minnlichkeiten und der inhirenten
Notwendigkeit des Ausschlusses von Weiblich-
keit zum Beweis von Mainnlichkeit in einer
zweigeschlechtlichen Welt, ist eine solche An-
nahme problematisch. Zudem wird sie meist
von weiflen, christlichen, heterosexuellen Min-



nern der Mittelklasse formuliert, so dass fraglich
ist, wessen Krise eigentlich gemeint ist und ob
nicht solche Minner, denen durch herrschende
Minnlichkeitsdefinitionen immer wieder unter-
geordnete oder marginalisierte Positionen zuge-
wiesen werden (z.B. schwarze, tiirkische,
behinderte Minner) viel eher in einer Krise sind
(vgl. Martschukat & Stieglitz 2008). Die Histo-
riker Martschukat & Stieglitz interpretieren Dis-
kurse iber eine Krise der Minner oder
Minnlichkeit (die historisch betrachtet immer
wieder auftauchen und abebben) als ,,performa-
tives Ritual, das zur Uberwindung empfunde-
ner Schwiche beitrigt” und oft mit einer
problematischen ,Besinnung auf korperbetonte,
naturverbundene, homosoziale und als ,authen-
tisch® konzipierte Form von Minnlichkeit® ein-
hergeht (ebd., S. 70). Auch Neutzling meint,
dass die ,Aufregung” um die Jungen sich einer
ynarzisstischen Krinkung der Minnerseele® ver-
dankt und vermutet dahinter die Frage: ,Ist es
denn nicht immer noch ungeschriebenes Ge-
schlechtergesetz, dass der Mann wenigstens ein
bisschen schlauer [sein] sollte als die Frau?“
(Neutzling 2005, S. 59).

In Zusammenfassung dieser verschiedenen
Stringe kann die These, dass Jungen die neuen
Bildungsverlierer sind und Frauen bzw. der Fe-
minismus dies verursacht habe, in ithrem gesell-
schaftlichen Kontext und als Antwort auf die
Verunsicherung miénnlicher Lebensentwiirfe
und Dominanzanspriiche begriffen werden. Die
Okonomisierung von Bildung, die Prekarisie-
rung von Arbeitsverhiltnissen, die Proble-
matisierung von Geschlechterhierarchien pro-
duzieren eine Reihe von Widerspriichen und
Nachteilen, die in stirkerem Mafle als bislang
auch Minner betreffen. Dies ldsst sich mit der
unter 2.3. vorgestellten These verkniipfen, dass
nicht Schule Jungen, Minner und Minnlichkeit

ausgrenzt, sondern dass bestimmte Mannlich-
keitspraktiken Nachteile mit sich bringen. Diese
Minnlichkeitspraktiken sind aber aufgrund ihrer
hohen Funktionalitit fiir nicht-schulische Kon-
texte fir einige offenbar schwer verzichtbar,
gleichzeitig wird Jungen offenbar nicht geni-
gend Unterstiitzung in der Entwicklung von
Lebenspraktiken gegeben, die zu weniger Pro-
blemen fithren.

Der Diskurs iiber bildungsbenachteiligte Jungen
und feminisierte Schulen kann als inadiquate
Reaktion auf diese Widerspriiche und Schwie-
rigkeiten begriffen werden. Zum einen lduft er
Gefahr, die gegenwirtige Umorientierung von
Bildung in Richtung einer Ausschopfung von
Humankapital zu reproduzieren, indem die An-
forderung ,,Bilde deine Kompetenzen, damit du
am Wettbewerb teilnehmen kannst® mitsamt
der dazugehorigen Individualisierung von Bil-
dungsverantwortung und Privatisierung sozialer
Risiken iibernommen wird.

Zum anderen trigt dieser Diskurs die Wider-
spriiche bspw. zwischen beruflichen und priva-
ten Anforderungen, zwischen Idealen der
Gleichheit und Realititen der Ungleichheit, zwi-
schen Uberlegenheitsanspriichen und Entwer-
tungserfahrungen als Geschlechterkampf aus
(vgl. u.a. Mehlmann 2009, Forster 2009). Fiir
eine Diskussion tiber ein sozial gerechtes und an
Chancengleichheit orientiertes Bildungswesen
ist dies ebenso hinderlich wie fiir die Suche nach
einer Gesellschaftsform, in der Bildung und Le-
bensgestaltung nicht an Konkurrenz- und Ver-
wertungsprinzipien orientiert sind und Arbeit
nicht von der Angst geprigt ist, zu versagen und
wertlos zu sein.
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2.5. AuBerschulische Faktoren

Sabine Andresen (2008) kritisiert aus etwas an-
derer Perspektive ebenfalls die Debatte iiber Jun-
genbenachteiligung. Sowohl in der Deutung, es
habe eine fiir Jungen nachteilige Feminisierung
stattgefunden als auch in der auf migrantische
Jugendliche bezogenen Deutung, diese zeigten
zu wenig Wille zur Anpassung an deutsche Ver-
hiltnisse, wiirden strukturelle Defizite tiberse-
hen und ,,die sozialen Rahmenbedingungen wie
sozialer Status, die Arbeitsverhiltnisse, das Ver-
hiltnis von Schule und Familie, das familiire
Zeitbudget, die materielle Situation der Familie
und eine Unterfinanzierung der piadagogischen
Institutionen als gegeben hingenommen wer-
den” (ebd., S. 37). Neben der eben diskutierten
These, dass Geschlechterunterschiede in Bil-
dungsverldufen mit den je gegebenen politi-
schen und wirtschaftlichen Verhiltnissen
zusammen hingen, enthilt dies auch den Hin-
weis darauf, dass Schule nicht der einzige Ort
ist, an dem Geschlechterunterschiede entstehen.
So zeigte sich an vielen Stellen, dass Jungen aus
bildungsnahen Familien vergleichsweise erfolg-
reiche Bildungskarrieren absolvieren, und dass
fur diese Gruppe die von Budde thematisierten
Widerspriiche zwischen Mannlichkeitsinszenie-
rungen und schulischem Erfolg in geringerer
Weise als fiir andere Gruppen bestehen. Auch
Connell betont, dass Jungen nicht nur schuli-
schen, sondern auch familidren und medialen
Einflissen ausgesetzt sind (vgl. Connell 2000).
In der erwihnten Studie von Susann Busse
zeigte sich bspw., dass Bildungschancen ,Er-
gebnisse individueller, sozial bestimmter Ent-
scheidungen der Eltern und institutioneller
Mechanismen des Bildungstibergangs [sind], die
vom Bildungswesen strukturiert werden® (Busse
2009, S. 79).

In anderen Studien zeigte sich dariiber hinaus,
dass erstens ein Zusammenhang zwischen der
Arbeitslosigkeit einer Region mit negativen Lei-
stungen von SchiilerInnen dieser Region in Ma-
thematik besteht (wobei nicht klar ist, inwiefern
es sich um einen kausalen Zusammenhang hat)
und zweitens bei Jungen dieser Zusammenhang
stirker ausgeprigt sie als bei Madchen, was da-
hingehend interpretiert werden konnte, dass
Jungen sensibler auf Problemlagen ihrer Umge-
bung reagieren (vgl. Kuhn 2008). Ebenso wire
aber auch denkbar, dass sich die Reaktionen von
Jungen eher in den tiblichen Indikatoren fur Bil-
dungserfolg zeigen, wihrend durchaus vorhan-
dene Reaktionen von Midchen weniger stark
sichtbar sind und ihre volle Wirkkraft mogli-
cherweise erst nach lingerer Zeit zeigen.

In einer anderen Studie in US-amerikanischen
Familien aus unterschiedlichen sozialen und
kulturellen Kontexten und rekonstruierte die
Forscherin Annette Lareau den familidren Um-
gang mit Kindern. Sie kam zu klassenspezifi-
schen Beztigen zu Bildungsinstitutionen:
Wihrend in den Familien der Mittelschicht ein
Gefuihl der Berechtigung vorherrschte, gab es
bei Familien aus der Unterschicht ein Gefiihl
der Beschrinkung, wobei beides nicht zuletzt
mit fritheren Erfahrungen mit Bildungsinstitu-
tionen zusammenhing. Ebenso fand sie unter-
schiedliche = Erziehungskonzepte: in der
Mittelschicht ein Konzept der gemeinsamen
Kultivierung, in der Unterschicht eher ein Kon-
zept des natiirlichen Wachstums. Diese wirkten
sich wiederum auf die Beziehungen und Prakti-
ken zwischen Kindern und Professionellen aus,
da sich letztere grofitenteils aus der Mittel-
schicht rekrutierten: ,So sind die in Familien der
sozialen Unterschicht gepflegten Rituale in den
Augen der LehrerInnen weniger Wert als die Ri-
tuale, die Mittelschichteltern und die Mehrheit



der Lehrkrifte teilen® (Andresen 2008, S. 43).
Ein weiterer Zusammenhang zwischen schuli-
schen Leistungen und aufierschulischen Fakto-
ren wird von Forschern des Kriminologischen
Forschungsinstituts Niedersachsen diskutiert.
Sie weisen darauf hin, dass nach mehreren Stu-
dien erhohter Fernsehkonsum lingst- und quer-
schnittlich mit schwicheren Sprach- und
Lesekompetenzen einhergehen, wobei dies
scheinbar vor allem fiir Kinder gilt, die aus Fa-
milien mit mittlerer und hoherer Bildung stam-
men (vgl. Pfeiffer et al. 2005). Es wire im
weiteren zu priifen, inwiefern Mafinahmen der
Forderung alternativer Freizeitnutzung fiir die
betroffenen Kinder und Jugendlichen von Vor-
teil sind, oder andere Faktoren ursichlich fiir
diesen Zusammenhang sind.

Zusammenfassung

Die gegenwirtige Landschaft an Theorien tiber
und Perspektiven auf Vergeschlechtlichungen im
Bildungswesen ist ebenso vielfiltig wie die
Daten zu diesem Thema. Die vorgingige Dis-
kussion hat gezeigt, dass die These von der Fe-
minisierung des Bildungswesens keine adiquate
Beschreibung der Situation ist: Zum einen wer-
den die Bildungsverldufe von Jungen und Mad-
chen darin nur eingeschrinkt thematisiert — es
liegt ein Fokus auf die Misserfolge von einem
Teil von Jungen vor, aus denen unzulissiger-
weise eine allgemeine Benachteiligung von Jun-
gen als Geschlechtergruppe geschlossen wird.
Die unterschiedlichen Betroffenheiten von Jun-
gen hinsichtlich Bildungs(miss-)erfolgen und
Diskriminierungserfahrungen werden dabei ni-
velliert und nachteilige Lebenssituationen von
Midchen und jungen Frauen vernachlissigt.
Eine langerfristige Perspektive auf Bildungsver-
ldufe und die verschiedene Umsetzbarkeit von

Bildungsabschliissen fiir Jungen und Midchen
wird nicht gewdhlt. Zum anderen kénnen auch
die gegenwirtige Geschlechterverteilung der
padagogisch Beschiftigten in Bildungsinstitu-
tionen und die gegenwirtig verwendeten Un-
terrichtsstrategien und Umgangsweisen mit
SchiilerInnen nicht angemessen mit dem Begrift
der Feminisierung abgebildet werden. Denn
dann fillt erstens die vertikale und horiziontale
Segregation der padagogischen Arbeitswelt aus
dem Blick, die zur Uberreprisentation von
Frauen in solchen Positionen und Situationen
fuhrt, in welchen Pflege, emotionale Zuwen-
dung und die Organisation des pidagogischen
Alltags im Vordergrund stehen, und zur Uber-
reprisentation von Minnern in solchen
Positionen und Situationen, in denen Rich-
tungsentscheidungen getroffen werden und
Wissensvermittlung hohere Bedeutung hat
(oder zu haben scheint, wie an unterschiedli-
chen Definitionen des Bildungsauftrags von
Kindertagesstitten oder Grundschulen ersicht-

lich wird).

Auch das zu der Feminisierungsthese gehorige
Konzept der jungentypischen Bediirfnisse, die
in Bildungseinrichtungen vermeintlich unter-
driickt werden, hat sich als nicht haltbar gezeigt.
Eine solche Verhaltensbeschreibung fithrt zur
Vereinheitlichung von Jungen und kann die
Vielfalt an gelebter Geschlechtlichkeit unter Jun-
gen und Midchen und die grolen Uberschnei-
dungsbereiche zwischen Jungen und Midchen
nicht erfassen. Sie birgt die Gefahr, genau jene
minnlichen Praktiken zu stirken, die zu recht
in Kritik geraten sind und Jungen vor unlésbare
Aufgaben der Vereinbarung minnlicher Identi-
tit mit schulischen Anforderungen bringt.
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In diesem Sinne ist auch die These, Jungen
briuchten mehr minnliche Rollenvorbilder,
fraglich. Es ist nicht nachvollziehbar, warum ein
beliebiger Mann fiir einen beliebigen Jungen
zum Vorbild oder zur Bezugsperson werden
kann - hier werden die Bediirfnisse von Jungen
vereinheitlicht und eine vermeintliche Solidari-
tit mit Jungen fiir eine Politik der mdnnlichen
Resouverinisierung instrumentalisiert. Empiri-
sche Forschungen haben den vermuteten Zu-
sammenhang zwischen dem Geschlecht der
Lehrperson und Bildungsverldufen von Jungen
widerlegt und gezeigt, dass die Kriterien, die
Jungen an ihre Wunschlehrkraft legen, sich eher
auf deren pidagogische Qualititen bezieht als
auf deren Geschlecht.

Inwiefern gegenwirtig verwendete Unterrichts-
methoden und Materialien die Bildungsverldufe
von Kindern und Jugendlichen beeinflussen
und inwiefern dabei Geschlechterdifferenzen
auftreten, ist bislang zu unzureichend erforscht,
als dass eine generelle Aussage getroffen werden
konnte. Hier besteht weiterer Forschungsbedarf.
Als hilfreich erweist sich eine Perspektive, die
gesellschaftliche Produktionsverhiltnisse, Bil-
dungspolitiken und Geschlechternormen in den
Blick nimmt, um Vergeschlechtlichungen im Bil-
dungswesen sowohl auf Seiten der Lernenden
als auch auf Seiten der Lehrenden zu begreifen.
Vor dem Hintergrund der Entfaltung einer Wis-
sensokonomie, globaler Standortkonkurrenz,
Migrationspolitiken, des neoliberalen Wandels
von Beschiftigungsverhiltnissen und Sozialpo-
litiken sowie dem Einfluss feministischer Politi-
ken werden problematische Lebenssituationen
in ihrem gesellschaftlichen Kontext und ihrer
historischen Gewordenheit begreifbar. Un-
gleichheiten im Erwerb von kulturellem und
okonomischem Kapital, in Anerkennungs- und
Diskriminierungserfahrungen und im Zugang

zu Entscheidungspositionen sind dann Resultat
vergeschlechtlichter, ethnisierter, milieuspezifi-
scher Allokation von Lebens- und Berufsper-
spektiven und der individuellen Erfahrung
dieser Perspektiven, des Konflikts neuer Quali-
fikationsanforderungen mit gegebenen Minn-
lichkeitskonzepten, der gesellschaftlich unge-
16sten Problematik der Vereinbarkeit von Beruf
und Familie, des Widerspruchs zwischen Prakti-
ken der Ungleichheit mit Anspriichen der
Gleichheit.

Eine solche Perspektive zeigt weiterhin, dass ein
Denken in Begriffen wie Jungenbenachteiligung
und Feminisierung nicht nur inadiquat ist, die
gegenwirtigen Verhiltnisse zu begreifen, son-
dern auch Gefahr liuft genau jene Verhiltnisse
zu reproduzieren, die Teil des Problems sind.
Sofern gegenwirtig eine Okonomisierung von
Bildung geschieht, die mit erhohtem Leistungs-
druck und sozialen Risiken fiir Einzelne einher-
geht, sind der Fokus auf Bildungszertifikate, die
Hinnahme verwertungsorientierter Definitionen
von Kompetenz und die Eintibung von inter-
nationalen und geschlechtlichen Vergleichs-
operationen unter Umstinden schidlich. Dies
bedeutet nicht, dass Bildungsabschliisse bedeu-
tungslos sind, Bildung nicht auch fir Erwerbs-
tatigkeit qualifizieren soll oder keine Vergleiche
der Strukturen verschiedener Bildungssysteme
und ihrer Effekte auf verschiedene Personen-
gruppen vorgenommen werden diirfen. Es muss
jedoch die Frage bestehen und verhandelbar
bleiben, wem dies jeweils niitzt und welche Lo-
giken sich unter der Hand mit in das eigene
Denken und die eigene Praxis schleichen.



3. Zusammenfassung

Ziel dieser Studie war es, zu zwei Fragen
Stellung zu nehmen, die gegenwirtig disku-
tiert werden:

Werden Jungen in deutschen Bildungsin-
stitutionen gegeniiber Mddchen benach-
teiligt — sind sie die neuen Bildungs-
verlierer?

und

Sind Bildungsmisserfolge von Jungen mit
einer Feminisierung von Bildungsinstitu-
tionen erkldrbar?

Der Forschungsstand zu Geschlechterver-
hiltnissen in Bildungsinstitutionen ist sehr
lickenhaft sowohl was die Berticksichtigung
der Verwobenheit verschiedener sozialer Po-
sitionierungen angeht, als auch hinsichtlich
der Erforschung von Interaktionen und pad-
agogischen Strategien im Bildungsalltag.
Doch auch unter Beriicksichtigung dieser
Liicken konnen beide Thesen als nicht halt-
bar zuriickgewiesen werden:

Jungen sind als Gruppe in deutschen
Bildungsinstitutionen gegeniiber Mdad-
chen nicht benachteiligt. Yon einer
simplen Bildungsbenachteiligung einer
Geschlechtergruppe kann angesichts der
Komplexitdt sozialer Verhdltnisse und der
Mehrdimensionalitdt von Bildung nicht
gesprochen werden.

Folgende Daten zeigen diese Komplexitit auf
(in Klammern wird auf die entsprechenden Stel-
len in dieser Studie verwiesen):

® Jungen erhalten zwar seltener als Mddchen
die Empfehlung eines Gymnasialbesuchs. Je-
doch setzen sich Eltern von Jungen hiufiger als
Eltern von Midchen zugunsten einer hoheren
Schulform tber diese Empfehlung hinweg
(1.2.1.).

® Jungen verlassen im Vergleich zu Midchen
die Schule im Schnitt haufiger mit einem nied-
rigeren oder keinem Schulabschluss (in 2008
Jungen zu 8,5%, Midchen zu 5,5%). Jedoch
sind davon hauptsichlich ein bestimmter Teil
von Jungen betroffen: Jungen mit Migrations-
hintergrund und aus unteren sozialen Schich-
ten, also solche Jungen, die mit geringem
6konomischem, sozialem und kulturellem Ka-
pital ausgestattet sind (1.3.1.).

® Wihrend mehr Midchen (33%) als Jungen
(25%) die Hochschulreife erwerben (1.3.1.) und
eine leichte Mehrzahl der Studienabschliisse
von Frauen erworben werden (52%), liegt je-
doch die Studierendenquote von Abiturientin-
nen unter der von Abiturienten (1.4.4.). Dies
belegt, dass junge Frauen ihren vermeintlichen
Bildungsvorsprung nicht in entsprechende wei-
tere Berufsverlaufe umsetzen.

® Je hoher qualifizierend ein Bildungsab-
schluss ist, desto eher finden sich Geschlechter-
disparititen zu ungunsten von Frauen. Sie sind
bei Promotionen und Habilitationen in den
meisten Fichern deutlich unterreprisentiert
(1.4.4).
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® Im Ubergangssystem der Berufsausbildung
sind Minner zwar in der Uberzahl, Frauen ver-
dienen hingegen wihrend und nach der Ausbil-
dung weniger Geld und arbeiten unter
schlechteren Bedingungen als Minner (1.4.3.).

® Bei der Ausbildung kognitiver Kompeten-
zen finden sich Unterschiede sowohl zugunsten
von Jungen (naturwissenschaftliche Ficher) als
auch von Midchen (sprachliche Ficher, insbe-
sondere Deutsch). Wenn ausschliellich die
Kompetenzen von Jungen und Midchen der-
selben Schulform miteinander verglichen wer-
den, sind die Differenzen in sprachlichen
Kompetenzen zu ungunsten der Jungen gerin-
ger und ihre Vorspriinge im naturwissenschaftli-
chen Bereich grofier. Das heifdt, dass ein Teil der
Kompetenzunterschiede zuungunsten von Jun-
gen auf ihren grofleren Anteil an weniger for-
dernden Hauptschulen zuriickgeht (1.3.1.).

® Bei der Ausbildung von Interessen, Ge-
wohnheiten und Selbstkonzepten hinsichtlich
einzelner Ficher treten Unterschiede auf, die
den Kompetenzdifferenzen entsprechen: Jun-
gen interessieren sich weniger als Midchen fur
Lesen (insbesondere literarischer Texte), Mad-
chen haben ein geringeres Selbstvertrauen in Fi-
chern wie Mathematik oder Informatik (1.2.1.
und 1.3.1.). Zugleich gibt es jedoch Gemein-
samkeiten in manchen Interessen, so z.B. in der
beliebtesten Lektiire von élteren Grundschul-
kindern: Harry Potter.

@® Unzureichend erforscht ist, ob und wie an-
dere bedeutsamer Kompetenzen und dazuge-
horige Selbstkonzepte durch die Bildungs-
institutionen, bspw. Durchsetzungsfihigkeit,
Empathie, das Erkennen sozialer Ungerechtig-
keiten oder politische Gestaltungsfihigkeit ver-
geschlechtlicht ausgebildet werden. Ein Wissen

dartiber wire notwendig, um den Beitrag von
Bildungsinstitutionen zu (vergeschlechtlichten)
Ungleichheiten im spiteren Lebensverlauf zu
kldren.

® Jungen wie Midchen erfahren in Kinderta-
gesstitten und Schulen geschlechtsbezogene
Zuschreibungen. So wird Jungen hiufiger als
Midchen eine (Hoch-)Begabung zugesprochen
(selbst wenn dies durch entsprechende Tests
nicht bestitigt wird); Madchen wird haufiger als
Jungen die Bereitschaft zu Fleifarbeit zugespro-
chen. Dies fuhrt teilweise zu mangelhaften Dia-
gnosen von Forderbedarf, wenn bspw. von
Jungen erwartet wird, dass sie ,es schon schaf-
fen“ werden (1.1.2., 1.2.2., 1.3.2.).

® Jungen wie Midchen bekommen Unter-
stutzung und Anerkennung fur Leistungen in
unterschiedlichen Fach- und Fihigkeitsberei-
chen. Sie erfahren in unterschiedlicher Form
und Menge psychische oder physische Gewalt.
Von geschlechtsbezogenen Sanktionierungen
und Gewalt besonders betroffen sind Jungen
und Midchen, die nicht gingigen Geschlech-
ternormen entsprechen (1.3.2.).

® Zu wenig erforscht ist, ob und auf welche
Weise Jungen oder Midchen oder Teilgruppen
von ihnen systematisch von gegenwirtig ver-
wendeten Unterrichtsmethoden benachteiligt
wird.

Auch die These einer Feminisierung von Bil-
dungsinstitutionen ist angesichts des Wissens
tiber die Geschlechterordnung und -kultur in
Bildungsinstitutionen nicht haltbar:

®  Zwar ist die Mehrzahl der in Bildungsin-
stitutionen pidagogisch titigen Personen weib-
lich, und dieser Anteil hat in den vergangenen



Jahrzehnten zugenommen. Jedoch belegen
Minner in Kindertagesstitten, Schulen und
Hochschulen iiberproportional hiufig Funkti-
onsstellen mit Leitungs- und Entscheidungsbe-
fugnissen. Hier sind weiterhin gesellschaftliche
Tendenzen der Arbeitsverteilung wirksam, wo-
nach Minnern eher Entscheidungsmacht und
Wissensvermittlung zugeschrieben, Frauen eher
die Organisation des Alltags, sowie Erziehungs-
und Pflegetitigkeiten zugeschrieben wird (1.1.3.,
1.2.3.,1.3.3.).

® Ein Zusammenhang zwischen dem Anteil
von (pidagogisch titigen) Minnern in Bil-
dungsinstitutionen und Bildungs(miss)erfolgen
von Jungen ist bislang nicht belegt. Teilweise fin-
den sich Resultate, die den gegenwirtigen The-
sen widersprechen: In einer britischen Studie
zeigten von Frauen unterrichtete Kinder - Jun-
gen und Midchen — mehr Schulmotivation als
von Minnern unterrichtete Kinder, in einer
osterreichischen hatten Jungen schlechtere
Noten, wenn sie minnliche Klassenlehrer hat-
ten (1.2.1. und 1.3.1.).

® In Schulbiichern wird (soweit dies tiber-
haupt erforscht ist) Kindern und Jugendlichen
eine vergeschlechtlichte Erwachsenenwelt ver-
mittelt, in welcher Frauen seltener als Minner
berufstitig sind (und wiederum seltener als dies
der realen Erwerbsquote von Frauen zufolge
sein miisste). Sie sind dartiber hinaus seltener als
Minner in Wettbewerbssituationen zu finden
(1.3.2.).

® Mit der Kritik an einer vermeintlichen Fe-
minisierung ist ein Verstindnis von jungentypi-
schem Verhalten verkniipft, welches unterdriickt
werde. Diese Darstellung von Jungen bildet die
Vielfalt von Junge-sein nicht ab und legt Jungen,
Midchen und Lehrkrifte eine Reproduktion

von traditionellen Geschlechterverstindnissen
und Zweigeschlechtlichkeit nahe, anstatt diese
zu Uiberwinden (2.2.).

Zum Verstindnis der gegebenen geschlechtsbe-
zogenen Problematiken in Bildungsprozessen
haben sich die folgenden Perspektiven als pro-
duktiv erwiesen:

® Bildung ist ein vieldimensionaler Prozess
der Aneignung von Fihigkeiten, Selbstver-
stindlichkeiten und Haltungen, der sich nicht
auf den Erwerb von Abschliissen beschrinkt.
Gebildet werden auch das Selbstvertrauen, be-
stimmte Aufgaben l6sen zu konnen, Interessen
an bestimmten Themengebieten und Arbeits-
feldern, Anspriiche an sich und andere (und an
Entgelt), Durchsetzungsvermogen, Konfliktstra-
tegien etc. Nicht alle diese Aspekte sind fur For-
schung zuginglich, und nicht alle ihre Effekte
konnen erforscht werden - insbesondere wenn
sie erst nach vielen Jahren und weiteren Ent-
wicklungen auftauchen. Daher kann Bildungs-
benachteiligung nicht allein anhand von
Bildungsabschliissen festgestellt werden (2.).

®  Es gibt nicht die Geschlechtergruppe, die
allgemein im Bildungssystem benachteiligt wird.
Es hidngt zwar vom Geschlecht einer Person
(d.h. ihrer korperlichen, gefuhlten, zum Aus-
druck gebrachten, von Anderen wahrgenom-
men Geschlechtlichkeit) ab, welche Bildung
einer Person zuginglich ist, welche sie erwerben
und langfristig behalten kann und was sie ihr
nutzt. Aber hierbei greifen auch andere soziale
Unterscheidungen, die stellenweise grofere
Unterschiede als die Geschlechterunterschei-
dung/-zugehorigkeit produzieren, insbesondere
Ethnisierung bzw. Rassismus und soziale Lage.
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® Jungen sind insofern benachteiligt, als dass
bestimmte gesellschaftliche Minnlichkeitskon-
struktionen sie in Konflikt mit bestimmten An-
forderungen von Bildungsinstitutionen bringen.
Insbesondere eine Orientierung an der Idee
minnlicher Hegemonialitit mit ihren Uber-
legenheitsanspriicchen und Widerstindigkeit
gegen Anpassung, vermeintlich mannlichen Be-
gabungen und Ablehnung von Fleiflarbeit,
Selbstvertrauen und mangelnde Erkenntnis von
Hilfebediirftigkeit scheint (einige) Jungen darin
zu behindern, in Bildungsinstitutionen formale
Abschliisse zu erwerben. Auf der anderen Seite
scheinen entsprechende Weiblichkeitskonstruk-
tionen wie Akzeptanz von Untergeordnetheit
und gegebenen Regeln, geringes Vertrauen in ei-
gene Fihigkeiten oder die Moglichkeit diese zu
erwerben, Internalisierung von Konflikten und
damit geringe Sichtbarkeit eigener Schwierigkei-
ten (einige) Madchen darin zu behindern, nicht
nur formale Abschliisse, sondern auch infor-
melle Kompetenzen zu erwerben, die fir das Er-

reichen beruflicher Erfolge notwendig sind
2.3).

®  Nicht eine Feminisierung von Bildung
aufgrund des Einflusses von Frauen ist Ausloser
fur die gegebenen Probleme, sondern eine Ver-
inderung der Bedeutung von Wissen und
formalen Abschliissen. Verinderungen von Ar-
beitsanforderungen und ein neuer Nationen-
wettbewerb 16sen die Debatten tiber Probleme
von Jungen und Schule aus. Diese sind teilweise
jedoch eher eine Einiibung in einen einge-
schrinkten Bildungsbegriff, der auf Verwertbar-
keit fokussiert, als dass sie bestehende soziale
Ungleichheiten adiquat erfassen (2.4.).

® Hinweise auf (unter anderem geschlechts-
bezogene) soziale Ungleichheiten sind nicht
durch eine Schuldzuweisung an einzelne Ak-

teurlnnen wie z.B. Lehrerinnen oder Schulen
oder durch die erneute Herausbildung von ver-
meintlich natiirlichen Geschlechterdifferenzen
16sbar, sondern durch breite gesellschaftliche
Diskussionen tuber Gerechtigkeit, Partizipati-
onsfihigkeit und Geschlechterdemokratie.

Angesichts dieser Positionen, die auf verschie-
densten Ebenen durch weitere Forschung besta-
tigt und aufgefichert werden miissten, wiren
eine Reihe von Mafinahmen zur Bekimpfung
von Bildungsmisserfolgen und -ungleichheiten
notwendig, die sich unter anderem auf die Wirt-
schaftsweise und Produktionsverhiltnisse, das
(selektive) Bildungswesen und die Geschlech-
terverhiltnisse beziehen, die gegenwirtig beste-
hen. Auch die konkrete pidagogische Arbeit
muss umgestaltet werden, um Heranwachsende
fur ein selbstbestimmtes Leben in dieser Gesell-
schaft und deren Gestaltung zu befihigen. Die
eingangs genannten Handbiicher konnen hier-
fur Impulse gebe, indem sie Ansitze fur pad-
agogisches Handeln und strukturelle Reformen
vorstellen, die zum Abbau von geschlechtsbe-
zogenen Beschrinkungen und Hierarchien die-
nen. Verinderungen pidagogischer Konzepte
und schulischer Strukturen reichen jedoch nicht
aus, um soziale Ungleichheit zu bekimpfen.
Chancengleichheit kann zwar die ungerechte
Verteilung von Positionen in der gegenwirtigen
Gesellschaft tiberwinden - nicht aber den Um-
stand, dass diese Positionen hierarchisch ange-
ordnet sind.
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