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ZENTRALE HERAUSFORDERUNG

1. Zentrale Herausforderungen

Das Wichtigste in Kiirze:

* Je geringer qualifizierend die Schulform, desto héher der
Anteil an Jungen, ca. jeder zehnte Junge bleibt ohne
Schulabschluss.

* Jungen miissen haufiger eine Klasse wiederholen als ihre
Mitschiilerinnen, insbesondere am Gymnasium.

* Besonders ungiinstig ist der Bildungsverlauf bei Jungen
mit Migrationshintergrund. Sie miissen in der Grundschule
wesentlich o6fter eine Klasse wiederholen und erreichen
geringere Abschliisse.

* Vergleicht man in unterschiedlichen Fachern die
Leistungen bei gleichem Interesse, zeigen sich nur geringe
Kompetenzdifferenzen.

* Im Fach Deutsch zeigen Jungen zu Beginn der Schullauf-
bahn gute Leistungen, in der 5. Klasse findet sich dann ein
moderater Riickstand zu den Madchen, der in der Jahr-
gangsstufe 9 zunimmt; in der Oberstufe findet sich wieder
eine Anndherung.

* Die guten Leistungen von Jungen in Mathematik weisen
diesen Bereich als Jungendoméne aus. Die Leistungsvor-
spriinge der Jungen setzen zum Ende der Grundschule ein
und verstéarken sich in der Sekundarstufe I.

* Jungen orientieren sich in ihren Berufswiinschen sowie
den Ausbildungswegen an tradierten Geschlechterbildern
und ergreifen Berufe im handwerklichen und industriellen
Bereich. Dies kann sich aufgrund des Wandels zur wissens-
basierten Dienstleistungsgesellschaft zunehmend als ris-
kante Strategie erweisen.

* In der beruflichen Laufbahn schneiden junge Manner hau-
fig erfolgreicher ab. Sie ergreifen meist besser bezahlte
und karriereorientiertere Berufe.

* Einige junge Mdnner haben sehr gro3e Schwierigkeiten
auf dem Arbeitsmarkt. Fir Migranten verstarkt sich dieser
Effekt.

» UbermiRiger Medienkonsum und negative Schulleistun-
gen korrelieren miteinander.

Seit der Veroffentlichung der Ergebnisse der PISA-Studien sind
die schulischen (Miss)erfolge von Jungen in das Blickfeld der
(Fach-)Offentlichkeit geriickt. Jungen erhalten in Pidagogik,
Politik und Wissenschaft aktuell beachtliche Aufmerksamkeit.
So summiert Karin Flaake: ,,Gegenwartig geht es um die Jungen”
(Flaake 2006: 3). Dabei fallen im Vergleich zu den Mddchen
sowohl die Schulabschlisse als auch die Leistungen tendenziell
zu Ungunsten von Jungen aus. Von unterrichtlichen Disziplinie-
rungen, negativen Sanktionen oder Klassenwiederholungen
sind sie in h6herem MaBe betroffen. “Typisches Jungenverhal-
ten” wie Konkurrenzorientierung, Quatsch-Machen, geringere
soziale Einstellung usw. wird auf der einen Seite negativ gesehen
und bewertet. Auf der anderen Seite wird genau dieses Verhal-
ten aber auch fiir die Vorteile von Jungen verantwortlich ge-
macht, beispielsweise groeres Selbstbewusstsein und Domi-
nanz im Unterrichtsgeschehen. So klar, wie es ist, dass auch
Jungen besonderer Unterstiitzung in der Schule bedtrfen, so
unklar ist jedoch, in welche Richtung diese gehen soll. Die bis-
lang vorliegenden Untersuchungen ermdoglichen mittlerweile
einige zentrale Aussagen zu Jungen im Bildungswesen.

Keine umfassende Antwort wird in den vorliegenden Unter-
suchungen auf die Frage nach den Griinden fiir die Bildungs-
(miss)erfolge von Jungen gegeben. Es fehlt an empirischen
Studien, die Jungen und Schule systematisch aufeinander bezie-
hen, sowie eine Verkniipfung von Theorie, Empirie und Praxis.
Ein wesentliches Ziel der vorliegenden Expertise ist, Forschungs-
licken aufzudecken und herauszufinden, inwiefern gezielte
Studien dazu beitragen kénnen, Handlungsansétze zu ent-
wickeln, um mehr Chancengerechtigkeit im Bildungswesen zu
bewirken. Folgende Bereiche weisen noch besonderen
Forschungsbedarf auf:

* Leistungsunterschiede zwischen Jungen und Madchen sind
nur fiir einige Unterrichtsfacher erforscht.
Zwar sind die Leistungsunterschiede in den Kernfdchern
Mathematik und im sprachlichen Bereich hinreichend er-
forscht. Es besteht jedoch ein Bedarf an der Erforschung
weiterer Fremdsprachen, Schulsport oder sozialwissenschaft-
liche und kiinstlerisch-musische Facher.

* Die Motivation fiir eine geschlechterstereotype Berufs-
orientierung bei Jungen ist bislang wenig untersucht.
Das weitestgehend geschlechterstereotype Berufswahlver-
halten von Jungen und die damit verbundenen Chancen und
Risiken sind bekannt. Ungeklért ist jedoch, welche Faktoren
Einfluss auf die Berufsorientierung der Jungen haben. Da ein
Teil der Jungen Schwierigkeiten mit Berufs- und Lebensorien-
tierung hat, sollte Schule stérker auf, "das konkrete Leben"
vorbereiten,
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Die Zusammenhéange zwischen der sozialen Dimension von
Mannlichkeit' und Bildungs(miss)erfolg sind im Bezug auf
ihre Ursachen noch wenig erforscht.

Das soziale Geschehen innerhalb der Klasse und insbesondere
der méannlichen Peer-Group bestimmt fiir Jungen mafgeblich
den Schulalltag, in dem die Orientierung an Mannlichkeits-
normen eine wichtige Rolle spielt. Leider geht diese Orientie-
rung teilweise mit Desinteresse fiir Unterrichtsstoff oder ge-
ringerer Motivation einher. Die Angst, als 'Streber' zu gelten,
fuhrt zu weniger schulischem Engagement und geringerer
Leistung, als zu erwarten waére.

Uber Jungen mit Migrationshintergrund im
Bildungssystem existieren kaum Untersuchungen.

Zu erforschen ist, inwieweit neben migrationsbedingten
Schwierigkeiten auch durch ungiinstige Milieulagen, Selbst-
und Fremdethnisierung, soziale Ausgrenzung und das selek-
tive Schulsystem Bildungsungleichheiten verstarkt werden.

Die Relevanz mannlicher Lehrkréafte fiir schulischen Erfolg
von Jungen ist bislang spekulativ.

Lehrkréfte sind an den Bildungs(miss)erfolgen von Jungen ak-
tiv beteiligt. Es wird hdufig die Forderung nach mehr ménnli-
chen Lehrkréften gestellt, obwohl deren Relevanz unklar ist.
Da genderkompetente Lehrkréfte aktuell nicht in dem erfor-
derlichen MaBe vorhanden sind, besteht ein erhéhter Bedarf
an Fortbildungen, sowie an einer starkeren Berticksichtigung
der Lebenslagen von Jungen in der universitaren Lehrkraft-
ausbildung.

Nachhaltige Perspektiven sollten mittel- bis langfristig
geplant werden.

e Sinnvoll ist ein individualisierender, fehlerfreundlicher
und ermutigender Unterricht.

* Wichtiger als spektakulédre und aufwendige Ma3nahmen
ist die Umgestaltung des schulischen Alltags nach
geschlechtergerechten Gesichtspunkten. Dazu gehort die
Verankerung von Jungenarbeit als ein Baustein von gen-
dersensibler Pddagogik als Querschnittsaufgabe in den
Schulprofilen.

* Die Lehrkréfte brauchen Unterstiitzung in Form von Aus-
und Weiterbildungen in Genderkompetenz.

* Dasich die Bedingungen fiir alle Schulen voneinander
unterscheiden? bietet die konkrete Einzelschule einen
geeigneten und sinnvollen Rahmen fir Verdnderungen.

1

2

Der hier und im Folgenden verwandte Begriff Mannlichkeit bezieht
sichimmer auf die soziale Dimension von Geschlecht.

Aufgrund der Schulform, der regionalen Lage, der Zusammen-
setzung der Schilerinnenschaft ,des Kollegiums usw.

Der Expertise miissen mehrere grundsitzliche Uberlegungen
vorangestellt werden?>.

1. Eine ausschlieBliche Orientierung auf leistungsschwache

und verhaltensproblematische Schiiler wiederholt den
negativen Blick der aktuellen (medialen) Debatte und tiber-
sieht, dass es ebenso durchschnittliche und erfolgreiche
Schiiler gibt. Zwar liegt der Anteil der Risikoschiiler* mit
11,9% um 2,2 Prozentpunkte tiber dem der Mddchen - darun-
ter iiberdurchschnittlich viele Jungen mit Migrationshinter-
grund und aus kapitalienarmen® Familien. Allerdings finden
sich auch bei den kompetenzstarken Schiilern - dies wird
héufig vergessen - mit 11,8 % mehr Jungen als Mddchen
(10,4%). Um dieses Dilemma zu minimieren, stellt die Exper-
tise ebenfalls Erfolge und Stérken von Jungen im Bildungs-
system dar.

2. Die Konzentration auf die Jungen kann Gemeinsamkeiten

mit den Mddchen ebenso tibersehen wie Differenzen
zwischen unterschiedlichen Jungen. Es muss berticksichtigt
werden, dass die folgenden Aussagen nie auf alle Jungen
zutreffen, sondern durchschnittliche Werte und Tendenzaus-
sagen sind. Deswegen werden einerseits Vergleiche zwischen
Jungen aus unterschiedlichen Soziallagen und andererseits
zum Leistungstand der Mddchen angestellt.

3. Eine Expertise zu Bildungs(miss)erfolgen kann nicht nur

Zahlen zu Kompetenzen, Wiederholerquoten oder Ausbil-
dungsberufen dokumentieren, sie muss auch die Bedeutung
von Schule als sozialem Ort miterfassen, in dem Méannlichkeit
her- und dargestellt wird.

4. Die Expertise begreift Geschlecht und Méannlichkeit nicht als

naturgegebenen Fakt, sondern als soziale Tatsache. Gesell-
schaftliche Strukturen und alltdgliches doing gender tragen
zu "jungenspezifischen" Handlungsmustern, Geschlechter-
normen und Bildungserfolg bei.

Im Folgenden werden zuerst Bildungsverldufe von Jungen ge-
schildert. Danach wird auf die Situation in sprachlichen und
naturwissenschaftlichen Fichern eingegangen und ein Uber-
blick tiber die Berufsorientierung von Jungen gegeben. An-
schlieBend wird der Zusammenhang zwischen Ménnlichkeit
und Schule dargestellt und zum Ende auf die drei aktuelle Dis-
kurse um Jungen mit Migrationshintergrund, die Rolle der Lehr-
krafte und getrennten Unterricht eingegangen.

*Die Expertise beschrankt sich hier auf Aspekte, die unmittelbar

mit der Institution Schule verkniipft sind, Bereiche wie Freizeit-
gestaltung etc. werden ausgeklammert. Ebenso bezieht sich die
Expertise hauptsachlich auf aktuelle deutsche Studien.

“Unter Risikoschilern werden mit der PISA-Studie diejenigen

Schiiler verstanden, die nicht oder lediglich Kompetenzstufe 1
erreichen.

*>Unter Kapital wird mit Pierre Bourdieu nicht nur das 6konomische,

sondern auch das kulturelle, soziale und symbolische Kapital
verstanden.
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2. Bildungsbeteiligung

Das Wichtigste in Kiirze:

* Je geringer qualifizierend die Schulform, desto héher der
Anteil an Jungen, ca. jeder zehnte Jungen bleibt ohne
Schulabschluss.

* Jungen miissen haufiger eine Klasse wiederholen als ihre
Mitschiilerinnen, insbesondere am Gymnasium.

* Besonders ungiinstig ist der Bildungsverlauf bei Jungen
mit Migrationshintergrund. Sie miissen in der Grundschule
wesentlich o6fter eine Klasse wiederholen und erreichen
geringere Abschliisse.

* Das auf Homogenitéat der Lerngruppe setzende Bildungs-
system ist durch seine Ausdifferenzierung und Selektivitat
daran beteiligt, bei Risikoschiilern ungiinstige Schulkarrie-
ren zu befordern - oder sogar zu produzieren.

Verteilung auf die Schulformen

Beim Besuch von Kindergarten, Kindertagesstétte sowie Grund-
schule gibt es keinen Unterschied zwischen Jungen und Mad-
chen (vgl. Avenarius u.a. 2003: 204). Fiir den Ubergang in weiter-
fuhrenden Schulen hat die Lern-Ausgangs-Untersuchung (LAU)
in Hamburg herausgefunden, dass Jungen nicht nur generell
seltener eine Gymnasialempfehlung erhalten, auch bei gleichen

Noten werden sie seltener von den Lehrkréaften fiir gymnasial-
geeignet angesehen als Mddchen. Dies liegt vermutlich am Vor-
sprung der Mddchen im sprachlichen Bereich, der bei der Beur-
teilung durch die Lehrkréfte starker ins Gewicht fallt als der Vor-
sprung der Jungen in Mathematik am Ende der Grundschulzeit.
Allerdings setzten sich Eltern bei Jungen Ofter Uiber eine negati-
ve Gymnasialempfehlung hinweg und schicken diese trotzdem
zum Gymnasium - moéglicherweise, weil Jungen eher zugetraut
wird, sich an einer hoheren Schulform durchzusetzen (vgl.
Lehmann u.a. 1996 [LAU 5]).

Als allgemeiner Trend zeigt sich in Deutschland, dass in der
Jahrgangsstufe 9 der Anteil von Jungen héher ist, je geringer
qualifizierend die Schulform ist (vgl. Abb. 1). An Haupt- und
Sonderschulen® hat der Jungenanteil seit 1970 kontinuierlich
zugenommen, so dass sie an beiden Schulformen deutlich in der
Mehrzahl sind’.

An der Realschule gibt es keinen klaren Trend. Hier finden
sich schon seit den 1970ern geringfiigig weniger Schiiler als
Schilerinnen, das Verhéltnis unterliegt jedoch weniger

¢In einigen Bundeslandern findet sich der Begriff der Férderschule.

"Der Anteil variiert je nach Sonderschulform. In Baden-Wiirttem-
berg sind beispielsweise an den Schulen fir Geistigbehinderte
und fur Kérperbehinderte 6 von 10 Jungen, an den Sonderschulen
fir Sprachbehinderte sogar 72%. Der grofR3te Anteil findet sich in
diesem Bundesland an den Schulen fur Erziehungshilfe, hier sind
so-gar 5 von 6 Kindern Jungen (vgl. Statistisches Monatsheft
Baden-Wiirttemberg 7/2006: 23).
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Abbildung 1: Prozentualer Anteil mdnnlicher Schiiler an ausgewdhlten Schulformen (BMBF 2005)




BILDUNGSBETEILIGUNG

1965 1975 1985 1995 2003

Sonderschule 111,4 226,5 156,0 258,9 2754
Hauptschule 1.156,7 1.317,8 726,99 6256 614,3
eher Realschule 276,9 539,1 4925 573,2 6404
Gymnasium 440,7 719,3 544,6 706,2 764,1
Gesamtzahl 1.989,2 2.083,4 1.920,0 2.163,9 2.294,2

Abbildung 2: Absolute Zahlen: Jungen je Schulform in Tausend (BMBF 2005, eigene
Berechnung)

Schwankungen und steuert auf ein zahlenmaéaBig ausgewogenes
Verhéltnis zu. Gravierend ist die Verdnderung bei den Gymna-
siasten, der Jungenanteil ist stark gesunken. Abbildung 2 zeigt
die Verteilung in absoluten Zahlen.

Dementsprechend sind Jungen in der Sekundarstufe II unter-
reprasentiert, insbesondere an grundstdndigen Gymnasien und
an Gesamtschulen. Nur Technische Gymnasien und Wirtschafts-
gymnasien mit einer Ausrichtung auf 'ménnliche Berufssparten'
stellen hier kleine Ausnahmen dar, die von deutlich mehr
Jungen besucht werden (90% bzw. 57%; vgl. Trautwein 2006
[LAU 13]). Aufféllig ist, dass junge Ménner in Ostdeutschland
in noch geringerem Umfang ein Gymnasium besuchen als in
den westdeutschen Bundesldndern. Wéhrend ihr Anteil bei-
spielsweise in Hamburg bei fast der Hélfte liegt, sind es in
Mecklenburg-Vorpommern und Brandenburg weniger als 43 %.

Abschliisse

Anhand der Bildungsabschliisse im Zeitverlauf ldsst sich gut
dokumentieren, dass die Bildungsexpansion seit Mitte der
1960er Jahre vor allem zu Ungunsten von jungen Médnnern aus-
gefallen ist. Betrug ihr Anteil an denjenigen Jugendlichen, die

ihre Schullaufbahn ohne Hauptschulabschluss beenden, schon
1967 55,7%, ist diese Zahl seither stetig gestiegen und liegt seit
1992 bis heute relativ konstant auf dem hohen Niveau von ca.
64%. Umgekehrt ist der Anteil junger Médnner an denjenigen, die
die allgemeine Hochschulreife erreichen, von 63,5% in 40 Jahren
rapide auf nunmehr 44,2% gefallen.

Schaut man auf die aktuellen Zahlen, fallt auf, dass die Mad-
chen aus den ostdeutschen Bundesldndern am erfolgreichsten
abschneiden, wahrend die ménnlichen Jugendlichen aus Ost-
deutschland zu tiber 1/8 gar keinen Schulabschluss erzielen® (vgl.
Abb. 3). Hier manifestieren sich im Zusammenhang mit der ge-
ringen prosozialen Einstellung massive Problemlagen. Bei den
Jugendlichen, die einen Schulabschluss erreichen, liegen dann
allerdings die ménnlichen Schiiler aus den westlichen Bundes-
landern hinten. Fast 1/3 beendet die Regelschullaufbahn ledig-
lich mit einem Hauptschulzeugnis, hier sind es im Osten 'nur’
1/5. Der Anteil von jungen Médnnern mit allgemeiner Hochschul-
reife liegt in Ost wie West hinter dem der jungen Frauen.

Monika Stiirzer (2005) weist allerdings darauf hin, dass ein
nicht unerheblicher Teil junger Médnner Bildungsabschliisse spé-
ter nachholt. Im Alter von 22 Jahren haben nur noch 2,1% der
jungen Frauen und 2,7% der jungen Manner keinen Abschluss
(vgl. Valtin/ Wagner| Schwippert 2006). Dies hdngt damit zusam-
men, dass durch erfolgreich abgeschlossene Ausbildungen
gleichzeitig entsprechende Schulabschliisse erworben werden.

¢ Die Quote von Jugendlichen, die die Schule ohne Abschluss ver-
lassen, variiert je nach Bundesland. In Berlin bleiben 13,7% aller
Jugendlichen ohne Abschluss, in Nordrhein-Westfalen lediglich
6,1%.
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Abbildung 3: Berufsabschliisse nach Geschlecht und Region (vgl. statistisches Bundesamt 2005/2006)
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Schullaufbahnen und Bildungsverlaufe

Jungen erzielen nicht nur geringer qualifizierende Abschliisse
als Méddchen, ihre Schullaufbahn verlduft auch weniger grad-
linig. Dies liegt an mehreren Faktoren. Unterschiede werden
bereits mit Beginn der Grundschule sichtbar. Beim Einschu-
lungszeitpunkt stellt der Bericht des Bildungskonsortiums 2006
fest, dass 11% aller Schiilerinnen, aber nur 7% aller Schiiler vorzei-
tig eingeschult werden (vgl. Konsortium Bildung 2006)°. Ande-
rerseits iberwiegt ihr Anteil bei denjenigen, die im Alter von 6
Jahren noch vom Grundschulbesuch zurtickgestellt werden, in
dhnlichen GréoBenordungen. Rund 60% der zuriickgestellten
Kinder sind ménnlich (vgl. Avenarius u.a. 2003; auch Bellenberg
1999).

Auch bei denjenigen Kindern und Jugendlichen, die eine
Schulklasse wiederholen, ist der Anteil der Jungen grof3er.
Wiéhrend in der Grundschule die Gesamtwiederholungsquote
gering und die Geschlechterdifferenz sehr moderat ausféllt
(vgl. Krohne u.a. 2004; Bellenberg 1999), kommt das Programm
for International Student Assessment (PISA) von 2000 zu dem
Ergebnis, dass bis zur 9. Klasse 35% der Schiler gegentiiber 26 %
aller Schilerinnen sitzen geblieben sind, sodass Jungen am Ende
der 9. Klasse im Durchschnitt ca. einen Monat alter als ihre Mit-
schiilerinnen sind (vgl. Bellenberg 1999). Auch hier schwankt die
Differenz zwischen den einzelnen Bundesldndern. Wahrend z.B.
Brandenburg mit 64% den grofSten Anteil ménnlicher Wieder-
holer zu verzeichnen hat, liegt der Jungenanteil in Nieder-
sachsen 'nur' bei 54 % (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2003:
224f.). Einige ostdeutsche Bundesldnder weisen hohe Wieder-
holerquoten auf, der Trend ist jedoch nicht durchgéngig. Zwei-
maliges Wiederholen findet sich ausschlieBlich bei Jungen.

An Gymnasien ist der Abstand zwischen wiederholenden
Jungen und Médchen am gréBten. So wiederholten 14,8 % aller
Gymnasialschiiler und 8,3% aller Gymnasialschiilerinnen eine
Klasse. Wéahrend das Statistische Bundesamt auch an den Haupt-
schulen, an denen die allgemeine Wiederholerquote wesentlich
hoher liegt, eine groBere Anzahl von ménnlichen Wiederholern
zdhlt, berichtet die LAU-Studie fir Hamburg, dass Jungen
erstaunlicherweise mit17,5% seltener eine Klasse wiederholen
als ihre Mitschilerinnen mit 20,6 %, die Griinde daftir sind bis-
lang unklar (vgl. Lehmann u.a. 1998). Bei einem genauern Blick
auf die Jahrgangsstufen zeigt sich, dass insbesondere in den
Klassen 9, sowie 7 und 8 die Anzahl der Wiederholungen insge-
samt - und besonders bei den Jungen - ansteigt, in der 10. Klasse
geht die Zahl dann wieder zuriick. Hier kann ein Zusammen-
hang mit der Adoleszenz, steigender Schulunlust und ungtinsti-
gerem Sozialverhalten vermutet werden, allerdings sind die
Grunde fir Wiederholungsquoten noch ungeklért. Gestiitzt
wird diese Vermutung durch eine qualitative Studie an einem
osterreichischem Gymnasium, die zeigt, dass Jungen, die sich

° Gabriele Bellenberg kommt in einer auf NRW bezogenen
Auswertung aus den 1980er Jahren auf 3% Schilerinnen gegen-
Uber 2% Schilern, die vorzeitig eingeschult werden. Unabhdngig
von den unterschiedlichen Zahlen liegt in jedem Fall der Anteil
der vorzeitig eingeschulten Jungen um 50 % unter dem der
Méadchen.

schulunangepasst verhalten, auch schlechter benotet werden als
leistungsgleichstarke Mitschiiler oder Mitschiilerinnen (vgl.
Budde u.a. 2006).

Anzunehmen ist, dass Klassenwiederholungen zu Enttdu-
schungen und Abwertungserfahrungen fithren und damit zu
einem Absenken der schulischen Motivation sowie zu einer
Verstarkung schulablehnenden Verhaltens. Daraufhin kénnte
die Beurteilung durch die Lehrkréfte noch ungtinstiger ausfallen
und so moglicherweise ein sich negativ verstarkender Zirkel in
Gang gesetzt werden. Problematisches Verhalten erhoht das
Risiko von Klassenwiederholungen und umgekehrt, die
Wirkungsweisen dieses Kreislaufs sind bislang ungeklart.

In der Sekundarstufe II setzt sich dieser Trend fort - Gabriele
Bellenberg berichtet, dass bis zur Jahrgangsstufe 13 der Anteil
der Jungen an den Wiederholern bei 63% liegt, sodass 22% der
Schiiler tiber 20 Jahre alt und Jungen beim Abitur durchschnitt-
lich zwei Monate é&lter sind als ihre Mitschiilerinnen™. Im Gegen-
satz zur Gesamtschule, an der ca. 25% beider Geschlechter bis
zum Ende der 13. Jahrgangsstufe eine Klasse wiederholen, zeigt
sich wieder am Gymnasium ein deutlicher Bias zu Lasten der
Jungen. 21% aller Schiiler, aber nur 11% aller Schiilerinnen haben
beim Erreichen des Abiturs eine Klasse wiederholt. Welche Aus-
wirkungen das Abitur nach 12 Jahren auf die Geschlechterrela-
tion haben wird, ist noch ungeklart®.

Auch bei denjenigen, deren Versetzung gefdhrdet ist, liegen
die Schiiler vorne, z.T. ist die Differenz sogar noch groSer als bei
den realen Wiederholerquoten (vgl. Shell 2006: 65f.), was vermu-
ten ldsst, dass die Androhung der Nicht-Versetzung auch als Dis-
ziplinierungsinstrument eingesetzt wird.

Beim Schulformwechsel sind Jungen durchschnittlich eben-
falls weniger erfolgreich als Madchen. 40% derjenigen, die an
eine hohere Schulform wechseln, aber 57% derjenigen, die auf
eine niedrigere Schulform absteigen, sind Jungen. Von den
Wechslern ans Gymnasium sind dabei immerhin 44% méannlich
(vgl. Bellenberg 1999). Die im deutschen Schulsystemn angestreb-
te Homogenitét, die sich insbesondere fiir Jungen als problema-
tisch erweist, kann nicht hergestellt werden.

Bildungsbeteiligung und besondere Risikolagen™

Kinder mit Migrationshintergrund weisen lediglich fiir das erste
und zweite Kindergartenjahr geringere Besuchsquoten auf als
deutsche Kinder, das dritte Jahr wird anndhernd gleich hiufig
besucht (vgl. Konsortium Bildung 2006: 38). In der Grundschule

10 % der Madchen sind tiber 20 Jahre alt.

"Rechnet man noch die Zeit dazu, die ein Teil der jungen Mdnner
bislang bei der Bundeswehr bzw. dem Zivildienst verbringt, ver-
schiebt sich der Zeitpunkt fiir den Ubergang in den Ausbildungs-
und Berufssektor weiter.

* Die TIMS llI-Studie zeigt, dass in Mathematik keine Leistungs-
unterschiede zwischen Jugendlichen bestehen, die nach 12 oder
nach 13 Jahren ihr Abitur machen, in den Naturwissenschaften
lassen sich Vorspriinge derjenigen finden, die nach 13 Regel-
jahren die Schule verlassen (vgl. Bos u.a. 2000).

 Als besondere Risikolagen wird das Zusammenkommen mehrerer
Risikofaktoren wie geringer Bildungsabschluss der Eltern, Migra-
tionshintergrund oder geringe berufliche Qualifikation der Eltern
definiert.



BILDUNGSBETEILIGUNG

100%

80% 4

60% +

40% -

20%

0% -
Deutsche
mannlich

Auslander
w eiblich

Auslander
mannlich

o allgem. Hochschulreife

O mittlere Reife
m Hauptschulabs chluss
@ Ohne Abschluss

Deutsche
w eiblich

Abbildung 4: Schulabschliisse nach Geschlecht und Herkunft in Prozent (Stiirzer 2005: 40)

zeigen sich erste Nachteile, so wiederholen Jungen mit
Migrationserfahrung ca. viermal hdufiger eine Klasse als ihre
deutschen Mitschiler, dies schwécht sich jedoch bis zum Ende
der Schullaufbahn ab (vgl. Konsortium Bildung 2006; auch
Krohne u.a. 2004). Erstaunlicherweise bleiben in den Jahrgangs-
stufen 7 und 8, in denen deutsche Jungen die héchsten Wieder-
holungsquoten aufweisen, deutsche und nichtdeutsche Jungen
etwa gleichhdufig sitzen. Als Hauptgrund fur die héhere
Wiederholungsquote gelten geringere Deutschkenntnisse. Die
Differenz zwischen Jungen und Mddchen mit Migrationshinter-
grund ist wesentlich kleiner als bei deutschen Jugendlichen
(Krohne u.a. 2004: 387), d.h. der Migrationsstatus hat einen
groBeren Einfluss als das Geschlecht. Ein weiterer Bias zu Un-
gunsten von Kindern mit Migrationshintergrund setzt beim
Ubergang in die Sekundarstufe I an (vgl. Konsortium Bildung
2006). Je geringer qualifizierend die Schulform, desto hoher ist
der Anteil von Jugendlichen mit Migrationserfahrung. Insbe-
sondere Jungen mit Migrationshintergrund besuchen Haupt-
und Sonderschulen héufiger als Mddchen mit demselben Hinter-
grund, sowie als deutsche Jugendliche (vgl. Bednarz-Braun/HeB-
Meining 2004: 143). Vor allem an den Schulen fiir Lernbehin-
derte, die als 'Auffangschulen' fiir Problemkinder und -jugend-
liche gelten, sind Jungen mit Migrationshintergrund zahlen-
maéBig doppelt so hdufig vertreten wie deutsche Jungen (vgl.
Cremers 2007). An den Gesamtschulen ist das Verhdltnis zwi-
schen Médchen und Jungen mit Migrationshintergrund unge-
fahr ausgeglichen, am Gymnasium hingegen findet sich nur
noch ein verschwindend geringerer Anteil nichtdeutscher
Jungen (vgl. Konsortium Bildung 2006).

Diese Verteilung spiegelt sich auch in den Schulabschlissen
wider (vgl. Abb. 4). Médnnliche Jugendliche mit Migrations-
hintergrund weisen die niedrigsten Schulabschliisse auf: tiber
20%verlassen die Schule in Deutschland ohne Abschluss. Dies
sind doppelt so viele wie mdnnliche - und vier Mal so viel wie
weibliche — deutsche Jugendliche. 42,6 % aller mdnnlichen

Schiler mit Migrationshintergrund erreichen einen Hauptschul-
abschluss, aber nur 8,5% beenden ihre Schullaufbahn mit der all-
gemeinen Hochschulreife, bei deutschen Schiilern sind dies
knapp drei Mal so viele. Ingrid Gogolin fasst 2000 zusammen,
dass sich zwar der Bildungserfolg bei Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund gesteigert hat, da aber auch die Bildungsab-
schlusse der deutschen Jugendlichen gestiegen sind, bleibt das
Ungleichgewicht bestehen (vgl. Gogolin 2000).

Erwartungsgemas spiegelt sich dies in der Kompetenzvertei-
lung wieder. Die PISA-Studie belegt, dass von denjenigen, die
keine Kompetenzstufe erreicht haben, fast die Hilfte keine deut-
sche Staatsangehorigkeit besitzt, wahrend nur 17% zwei deutsche
Elternteile haben (vgl. Abb. 5). Dabei variiert die Leistungsdiffe-
renz je nach Herkunftsland, polnische Jungen bspw. besuchen
deutlich geringer-qualifizierende Schulformen als polnische
Maédchen, wahrend bei Jugendlichen aus der Tiirkei oder Italien
auf niedrigem Niveau kaum Differenzen zu finden sind*.

Neben Jungen mit Migrationshintergrund zeigen auch
Jungen aus bildungsfernen Elternh&dusern schlechtere Leistung
und ein geringeres Selbstkonzept (vgl. Bos/Pietsch 2005). Dem-
entsprechend gelten Jungen aus diesen Gruppen als 'Problem-
falle' in der Schule, die hdufiger unangepasstes Verhalten und
ungunstige Bildungsverldufe zeigen. Allgemein wird die These
vertreten, dass sich insbesondere Jungen aus den unteren
Schichten an tradierten Mannlichkeitsbildern orientieren (vgl.
Zimmermann 1999; Flaake 2006), da sie iiber keine anderen
Moglichkeiten zur Statusdarstellung und -absicherung verfi-
gen. Denkbar ist, dass bei Schulprotestverhalten von Jungen aus
sozial besser gestellten Elternhdusern mehr Ressourcen zur
Verfiigung stehen, um Schwierigkeiten abzufedern, sodass hier
problematisches Verhalten moglicherweise weniger aufféllt.

" Dies wird auf Madchenseite mit unterschiedlichem Bildungs-
stand der Eltern erklért (der bspw. bei polnischen Eltern héher ist
als bei tuirkischen; vgl. Bednarz-Braun/HeRR-Meining 2004). Wieso
ahnliches nicht fur Jungen gilt, ist ungeklart.
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Abbildung 5: Anteil an der Gesamtzahl der Jugendlichen unter Kompetenzstufe 1 nach Herkunft (Deutsches PISA-Konsortium 2010: 372f.)

Rainer GeiBler stellt fest, dass die Bildungsexpansion zwar
auch fur Jugendliche aus unteren Schichten zu héheren Bil-
dungsabschliissen fihrt, da sich jedoch derselbe Effekt auch bei
Jugendlichen aus anderen Milieus einstellt, wird die Schere ins-
gesamt sogar grofer. Seit 1990 stagniert der Bildungszuwachs in
den unteren sozialen Schichten, hier lassen sich seit 15 Jahren
kaum noch positive Verdnderungen verzeichnen (vgl. GeiSler
2005: 72f,). Heute besucht nicht einmal jeder flinfte ménnliche
Jugendliche aus einer unteren sozialen Schicht die Sekundar-
stufe II, wahrend dies fiir 2/3 aller Jungen aus den oberen
Schichten zutrifft. Die groBten Nachteile haben sich im Zeitver-
lauf fiir die Schiiler aus den mittleren Schichten ergeben, die
mittlerweile stark von Abstieg bedroht sind (vgl. Abb. 6; Geif3ler
2005).

Die Frage, welche Kinder hdufiger von Wiederholungen
betroffen sind, ist nicht nur vom Geschlecht, sondern auch von
der Milieulage abhdngig. Die Wahrscheinlichkeit, dass ein Kind
aus einer unteren sozialen Schicht eine Klasse wiederholen
muss, liegt um das 2 1/2-fache hoher als bei einem Kind aus einer
oberen sozialen Schicht. Dies deckt sich mit der Tatsache, dass
die Wiederholungsquoten an der Hauptschule wesentlich hoher
liegen als am Gymnasium (vgl. Konsortium Bildung 2006).

Wenn unterschiedliche Faktoren fiir Bildungsbenachteiligung
analysiert werden, stellt sich heraus, dass noch vor dem kulturel-
lem Kapital der Eltern (2%) und dem Migrationsstatus (5%) die
soziobkonomische Lage des Elternhauses (16,5%) die grote
Erklarungsrelevanz hat (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2004).
Die Risikolage leitet sich somit in erster Linie aus der sozialen
Schicht der Eltern ab.

Zentrale Herausforderungen:

1. Weiterer Forschungsbedarf existiert im Hinblick auf
Bildungsprozesse von Jungen im Kindergarten.

2. Die Griinde fiir die h6heren Wiederholungsquoten sind
noch kaum beleuchtet, ein Zusammenhang mit unginsti-
gerem Sozialverhalten wird vermutet.

3. Ungekldrtist, ob das Abitur nach 12 Jahren Auswirkungen
auf die Geschlechterrelation hat.

untere Schicht

mittlere Schicht

@ Schiiler
@ Schilerinnen

obere Schicht

Abbildung 6: Lernende in der Sekundarstufe Il nach Schichtzugehérigkeit in Prozent (Geiler 2005: 85)
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3. Schulische Facher

Das Wichtigste in Kiirze:

* Vergleicht man in unterschiedlichen Fachern die
Leistungen bei gleichem Interesse, zeigen sich nur geringe
Kompetenzdifferenzen.

¢ In allen Fachern erhalten Jungen auch bei gleichen
Kompetenzen schlechtere Noten.

3.1 Leistungen im Fach Deutsch

Fiir das Fach Deutsch liegen zahlreiche Studien vor, die sich
schwerpunktmaéBig auf die ersten Jahre der Schullaufbahn bezie-
hen. Lesen und Verstehen von Texten stellt eine grundlegende
Schltsselqualifikation fiir alle Formen des Lernens, des Aufbaus
von Wissensstrukturen, schulischen Erfolg wie auch fiir gesell-
schaftliche Teilhabe dar.

Das Wichtigste in Kiirze:

* Zu Beginn der Schullaufbahn zeigen Jungen gute
Deutschleistung, in der 5. Klasse findet sich dann ein
moderater Riickstand zu den Madchen, der in der
Jahrgangsstufe 9 zunimmt; in der Oberstufe findet sich
wieder eine Annaherung.

* Beim Wortschatz finden sich kaum
Geschlechterdifferenzen, bei freier Textproduktion und in
der Rechtschreibung haben Jungen Probleme, je weiter
die Worte von 'Jungenwelten' entfernt sind, umso gréRer
sind die Schwierig-
keiten.

* Die geringeren Leistungen im Deutschunterricht beein-
flussen auch andere Schulfidcher negativ.

* Bei gleicher Motivation und gleichem Selbstkonzept zei-
gen Jungen auch gleiche Leistung wie Madchen.

Primarbereich

Schon vor dem Kindergartenalter wird von leicht geringeren
Deutschkompetenzen der Jungen berichtet. So lernen Madchen
etwas eher sprechen, ihr Wortschatz ist gro3er als der gleichalt-
riger Jungen, wéahrend bei ihnen haufiger Sprachstérungen fest-
gestellt werden (vgl. Bos u.a. 2005 [KESS]) ®. Auch der Sprachstil
unterscheidet sich leicht. Eleanor Maccoby (2000), die in den
mdings auch damit zusammenhdngen, dass Jungen

ofterin arztlicher Behandlungen sind und deswegen maoglicher-
weise Sprachstérungen beiihnen eher erkannt werden.

USA mit stark psychoanalytischer Ausrichtung eine der wenigen
Studien zu frithkindliche Geschlechterdifferenzen durchgefiihrt
hat, berichtet, dass Jungen im Alter von drei Jahren zwar weni-
ger sprechen als Mddchen, dafiir aber hdufiger in befehlendem
Tonfall.

Kleine Jungen erhalten durchschnittlich weniger Leseférde-
rung durch ihre Eltern, beispielsweise verfiigen sie tiber weniger
Kinderbticher, gehen seltener in Bibliotheken, ihnen wird sel-
tener vorgelesen usw. (vgl. Valtin/Wagner/Schwippert 2006).
Eine Langsschnittuntersuchung zur familialen und kindbezoge-
nen Beeinflussung schulischer Lernschwierigkeiten im Grund-
schulbereich von Joachim Tiedemann und Giinther Faber
kommt zu dem Ergebnis, dass diese Differenzen nicht an den
kognitiven Voraussetzungen liegen kénnen, da sich Jungen
und Méadchen hier vor ihrer Einschulung nicht unterscheiden
(Tiedemann/Faber 1994).

In der Grundschule sind die Unterschiede zwischen Jungen
und Mddchen noch nicht bedeutsam. Die Lingsschnittstudie
SCHOLASTIK (Schulorganisierte Lernangebote und Sozialisation
von Talenten, Interessen und Kompetenzen; Weinert/Helmke
1997), bei der Kinder zwischen der 1. und 4. Klasse getestet
wurden, verzeichnet keine Differenzen. In einer kleineren Studie
zu den Leistungen von Kindern an der Grundschule kénnen
auch Christina Schwenck und Wolfgang Schneider fiir die
1. Klasse keine Unterschiede in der Lesekompetenz feststellen
(vgl. Schwenck/Schneider 2003: 263). Bei der Internationalen
Grundschul-Lese-Untersuchung IGLU liegen die Jungen in der
4.Klasse mit 533 Punkten um 12 Punkte hinter den Mddchen
(vgl. Bos u.a. 2005). Im internationalen Vergleich ist diese Diffe-
renz jedoch ziemlich gering (vgl. Bos u.a. 2003), da in der Ge-
samtstichprobe aller IGLU-Staaten Jungen 20 Punkte weniger
erreichen, innerhalb der EU-Staaten, die sich an der Studie be-
teiligt haben, immerhin noch 16 Punkte weniger als Madchen.
Auch die KESS 4-Studie zu Kompetenzen und Einstellungen von
Schilerinnen und Schiilern, die im Jahre 2003 rd 14.000
Hamburger Kinder testete, stellt &hnlich geringe Differenzen in
den Fahigkeiten fest, hier erreichen die Jungen mit 97,7 Punkten
4,6 Punkte weniger als ihre Mitschiilerinnen (vgl. Bos/Pietsch
2005: 29).

Besonders groB sind jedoch bereits am Ende der 4. Klasse die
Schwierigkeiten in den Bereichen literarischer und argumentie-
render Texte (vgl. Bos u.a. 2003*), sowie im freien Schreiben (vgl.
Lehmann u.a. 1996 [LAU 5]). Die freie Anwendung der deutschen
Sprache stellt Jungen also vor vergleichsweise gro3ere Probleme.
Gudrun Spitta weist in diesem Zusammenhang auf den interes-
santen Aspekt hin, dass Jungen bereits ab der 3. Klasse im
Deutschunterricht hdufiger Geschichten schreiben, in denen ein
Held Bedrohungen von AuB3en (Feinde, AuB3erirdische etc.)

' Hier betragt die Differenz 14 Punkte zu Ungunsten der Jungen.
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abwendet. Lehrkréfte interpretieren diese Handlungen oftmals
als gewalttitig und bewerten sie tendenziell schlechter (vgl.
Spitta 1996: 23). Relativ gute Erfolge erzielen Jungen hingegen in
diskontinuierlichen Texten (bspw. bei Grafiken und Tabellen) vgl.
Bos u.a2003: 9ff.7).

Als groBite Schwéche der Jungen erweist sich in allen Studien
die Rechtschreibung. Schon in der 1. Klasse stellen Schwenck und
Schneider Differenzen fest (vgl. Schwenck/Schneider 2003:
265f.), die sich im Laufe der Grundschule vergréBern (vgl.
Weinert/Helmke 1997). Im Untertest Orthographie der IGLU-
Studie sind Jungen in der 4. Klasse in den oberen Kompetenz-
stufen nur zu 38,5% vertreten, in den unteren hingegen zu
56,7%. Interessant ist, dass die Rechtschreibekompetenz der
Jungen vom sozialen Bezug der Worter abhéngt. Fiir Jungen
spielt es eine bedeutende Rolle, ob das Wort aus einem ménnlich
konnotierten Bereich stammt®. Hier erzielen sie bei Worten wie
“Schiedsrichter” oder “Torwart” mit geringer Starke des Effekts
sogar leicht bessere Werte. Bos u.a. fassen zusammen: “Von der
inhaltlichen Bedeutsamkeit der Worter ist die Rechtschreib-
leistung der Jungen stdrker beeinflusst als die der Mddchen”.
Dementsprechend sind Jungen ,starker beeinflussbar von der
personlichen Beziehung zum Lerngegenstand als Mddchen, die
sich eher von Regeln leiten lassen” (Bos u.a. 2005: 115; vgl.

ADbb. 7). Aufgrund der Tatsache, dass Mddchen bei den meisten
Worten konstante Leistungen zeigen, kann anders herum ver-
mutet werden, dass Jungen bei 'Maddchenwortern' aufgrund der
Ablehnung von Weiblichkeit schle chte Leistungen zeigen.

Sekundarstufe

Mit dem Ubergang in die Sekundarstufe I steigert sich der
Vorsprung der Schiilerinnen kontinuierlich. Wahrend zu Beginn
der 5. Klasse innerhalb der unterschiedlichen Schulformen auf-
grund des dreigliederigen Schulsystems kaum Differenzen

Médchen Junge Effekt-
Stéarke™
Geburtstag 63 51 0,24
Familie 76 65 0,24
Fruhstick 59 47 0,24
Packchen 54 42 0,24
Eichhérnchen 69 58 0,23
Kreuzung 68 69 -0,02
Torwart 68 70 -0,04
Aktentasche 68 70 -0,04
Benzintanks 45 49 -0,08
Schiedsrichter 20 24 -0,10

Abbildung 7: Richtigschreiben in Prozent (Bos u.a. 2005)

" Die Differenz betragt 10 Punkte.

® Madchen zeigen bei den ausgesuchten Wértern anndhernd
gleiche Rechtschreibleistung.

“ Die Effektstarke gibt an, wie stark der jeweilige Zusammenhang
ist —in diesem Fall zwischen Geschlecht und Rechtschreibung, je
héher der Wert, umso starker der Effekt. Ein positiver Effekt weist
auf Starken von Madchen, ein negativer auf Starken von Jungen
hin.

existieren, ergeben sich fiir die Jungen in der 7. Klasse Schwierig-
keiten. Ihr Leistungsstand variiert je nach Schulform und
Kompetenzniveau. Fir Hamburg zeigt sich: Je niedriger die
Schulform und je geringer die Kompetenzen, desto unbedeuten-
der ist auch die Differenz zwischen Jungen und Madchen (vgl.
Lehmann u.a. 1998 [LAU 7]). Dies bedeutet andererseits, dass der
Vorsprung der Mddchen insbesondere am Gymnasium und in
den oberen Kompetenzstufen gravierend ausfallt. Auch vielen
leistungsstarken Jungen gelingt scheinbar im sprachlichen
Bereich nur eine geringe Zunahme.

Die beiden bislang verdéffentlichen PISA-Studien belegen,
dass auch im Alter von 15 Jahren erhebliche Leistungsdefizite zu
Ungunsten der Jungen existieren. In der PISA-Studie von 2003
liegen Jungen durchschnittlich um 42 Punkte signifikant hinter
den Méddchen®. Insgesamt befinden sich in Deutschland weit
tiber 1/5 aller Schiilerinnen und Schiiler auf den unteren Kom-
petenzstufen. Dieses Ergebnis wird noch dadurch unterstrichen,
dass auch die Streuung im unteren Leistungssegment in
Deutschland erheblich ausgeprégter ist als in vergleichbaren
Landern. Von den hoch belasteten Risikoschilern mit nur sehr
geringen Kompetenzen im Lesen sind fast 2/3 Jungen, da tiber
1/4 aller Jungen, aber nur etwas mehr als 1/7 aller Mddchen maxi-
mal Kompetenzstufe 1 erreichen (vgl. Abb. 8). Hier besteht Hand-
lungsbedarf, nicht nur im Bezug auf Bildungs- und Ausbildungs-
chancen, sondern auch, um die Voraussetzungen fir eine gesell-
schaftliche Teilhabe zu ermdglichen. Auf den oberen Kompe-
tenzstufen findet sich das spiegelverkehrte Bild, wobei erfreu-
licherweise zu vermerken ist, dass immerhin 24,7% aller Jungen
diese hochste Stufe erreichen.

Da die PISA 2000-Studie Literacy-Kompetenzen in den Mittel-
punkt ihres Interesses riickte, ermdoglicht sie eine Differenzie-
rung der Ergebnisse. So fallt der Leistungsriickstand der Jungen
geringer aus, wenn nicht die Gesamtmenge aller Fiinfzehnjihri-
gen miteinander verglichen, sondern je bundeslandspezifisch
ausgewertet wird. Wéahrend sich die Differenz dann in Bayern,
Sachsen oder Brandenburg noch immer gravierend darstellt, ist
sie in NRW oder Schleswig-Holstein nicht einmal mehr gegen
zuféllige Einflussfaktoren abgesichert — d.h. nicht signifikant.
Bemerkenswert sind die schlechten Ergebnisse der Jungen aus
Ostdeutschland, die Zusammenhé&nge mit den schlechteren
Schulabschliissen vermuten lassen. Dieser Befund deckt sich mit
einer anderen Erkenntnis der PISA-Studie, nach der die Deutsch-
kompetenzen der Jungen insgesamt ansteigen, wenn die Zahl
der Jungen am Gymnasium hoch ist. Da dieser Anteil in den finf
ostlichen Bundeslédndern sehr gering ausfallt, ist auch ihr

Untere Obere
Kompetenzstufen Kompetenzstufen
Jungen 28,0% 24,7%
Maddchen 16,3% 38,6%

Abbildung 8: Verteilung auf die Kompetenzstufen im Lesen (PISA-Konsortium Deutschland
2003: 217)

* In keinem anderen Kompetenzbereich finden sich anndhernd
grofRe Unterschiede, die - im Gegensatz zur Grundschule - nun
im internationalen Vergleich sehr groR ausfallen.
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Gesamtabschneiden stark unterdurchschnittlich (vgl. Deutsches
PISA-Konsortium 2001).

Die Deutsch-Englisch Schiilerleistung International-Studie
(DESI), die ca. 11.000 Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrkréfte
und Eltern aller Schularten zu Deutsch- und Englisch-Leistungen
inder9. Klasse befragt, bestitigt diese Kompetenzunterschiede
(vgl. Klieme u.a. 2006). Zusétzlich verweist sie darauf, dass der
Ruickstand der Jungen im Bereich der Textproduktion groSer
ausféllt als beim Lesen oder der Sprachbewusstheit, kaum Unter-
schiede existieren im Wortschatz (vgl. Klieme u.a 2006: 20). Fir
die Sekundarstufe II finden sich keine umfassenden Leistungs-
studien. Lediglich die auf Hamburger Schulen beschrénkte LAU-
Studie stellt fir die 11. Klasse erfreulicherweise wieder eine
Anndherung der Jungen fest, an Gesamtschulen sogar einen
kleinen Kompetenzvorsprung, wobei prozentual der Anteil der
Mddchen in den Deutsch-Leistungskursen hoher ist als der der
Jungen (vgl. Lehmann u.a. 2004: 241f.).

Die PISA 2000-Studie findet heraus, dass ausldandische Ju-
gendliche in der Lesekompetenz weit zurtickliegen. ,Das Risiko,
zur Gruppe mit schwacher Lesekompetenz zu gehéren, betragt
in diesem Falle [ausldndische Jugendliche, ]B] in Deutschland das
2,6-fache im Vergleich zu Jugendlichen, deren beide Eltern in
Deutschland geboren sind” (vgl. Baumert/Schiimer 2001: 401).
Andererseits zeigen Mddchen und Jungen mit Migrationshin-
tergrund im Fach Deutsch leicht héhere Leistungen, im Lese-
selbstkonzept (vgl. Bos u.a. 2005) und in der Rechtschreibung
(vgl. Klieme u.a. 2006: 22ff.), wenn ein gleicher sozialer Status
berticksichtig wird; groBe Riickstinde hingegen existieren auch
in diesem Falle beim Wortschatz, wie die DESI-Studie (Klieme
u.a. 2006) belegt. Keine Unterschiede zeigen sich bei den
Deutschleistungen zwischen Jungen und Méddchen mit
Migrationshintergrund (vgl. Haug 2005: 278).

Selbstkonzept und Motivation

Die geringeren Kompetenzen hdngen mit teilweise geringerem
Selbstkonzept und niedrigerer Motivation zusammen. So fasst
Christina Garbe in einem differenzbetonenden Aufsatz zusam-
men,

,dass die Geschlechterunterschiede beim Lesen in drei Dimensionen
betrdchtlich sind [...] Mddchen und Frauen lesen mehr als Jungen
und Mdnner, [sie] lesen anderes und anders als Jungen und Mdnner,
[und ihnen] bedeutet das Lesen mehr als Jungen und Mdnnern”
(Garbe 2005: 2, Herv. 1. O.).

Wahrend die KESS-Studie fiir die Grundschule zu dem Ergebnis
kommt, dass keine Differenzen im Leseselbstkonzept existieren
(vgl. Bos/Pietsch 2005), findet Garbe heraus, dass in der 1. Klasse
noch die Hélfte aller Jungen und 2/3 aller Mddchen angeben,
,Spall am Deutschunterricht" zu haben. In der 4. Klasse ist diese
Zahl bei Jungen auf 28% zurtickgegangen (vgl. Garbe 2005)?. Auch
die IGLU-Studie stellt fest, dass mehr Jungen als Mddchen Lesen

2 Auch bei M&dchen nimmt der SpaR in einer ahnlichen
GroBenordnung ab.

langweilig finden. In der Sekundarstufe pflanzt sich der Trend
fort. Jungen schétzen den Unterricht negativer ein und sind gerin-
ger motiviert. Dieser Punkt gilt sogar bei gleichen Leistungen von
Jungen und Madchen. Dementsprechend gibt nur die — auch in-
ternational - geringe Zahl von 17% der Jungen Lesen als Hobby an
(vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001). Gleichzeitig ist der Anteil
der Jungen, die ,nur lesen wenn sie miissen”, in Deutschland mit
52% signifikant hoéher als in Ver-gleichsldndern mit 46%. Je gerin-
ger qualifizierend die Schul-form, desto geringer ist dabei auch
die Leseintensitdt (Garbe 2005: 5).

Beim Vergleich der Leseleistungen von Jungen und Médchen,
die ein dhnlich groBes Interesse am Lesen aufweisen, reduzieren
sich jedoch die Unterschiede ganz erheblich; nimmt man noch
verschiedene Indikatoren fir Lesefreude hinzu, dann verschwin-
det der Einfluss des Geschlechts auf die Leseleistung fast vollig.

»Bei vergleichbarer Freude am Lesen sind also keine signifikanten
Leistungsunterschiede zwischen Jungen und Mddchen zu erwarten.
Diese Befunde weisen darauf hin, dass die Geschlechterdifferenzen
Im Bereich Lesen zumindest zum Teil durch Unterschiede in motiva-
tionalen Merkmalen vermittelt sind” (Deutsches PISA-Konsortium
2003: 265).

Als wichtige Textgenres, bei denen Jungen gute Erfolge und eine
hohe Motivation zeigen, werden Comics und Bauanleitungen
genannt. Beide Textsorten finden jedoch einerseits selten Ein-
gang in den Unterricht, andererseits haftet ihnen ein 'negatives'
Image an. Haufig wird in diesem Zusammenhang in Praxisbe-
richten kritisiert, dass die in der Schule ausgewéhlte Lektiire den
Interessen der Mddchen entgegen komme. Diese Annahme ist
bislang nicht gesichert und beinhaltet die Gefahr, stereotype
Leseinteressen vorauszusetzen, denn es wird tibersehen, dass
beispielsweise Harry Potter bei Jungen wie Mddchen zwischen
10 und 13 Jahren mit Abstand die beliebteste Lektire ist (vgl.
Bischof/Heidtmann 2002: 252).

Das negative Selbstkonzept korrespondiert mit der Erwar-
tungshaltung von Lehrkréaften. Dies hat teilweise gravierende
Folgen, denn die Unterstellung schlechterer Leistungen und
geringerer Motivation tiberschneidet sich mit der Tatsache, dass
Jungen bei gleicher Kompetenz tendenziell schlechtere Noten
erhalten als Mddchen. Auch Eltern schédtzen Jungen schlechter
und vor allem unmotivierter ein als Mddchen, auch wenn beide
uber das gleiche Kompetenzniveau verfiigen (vgl. Bos u.a. 2003).
So entwickelt sich ein Zirkelschluss aus negativer Selbst- und
Fremdzuschreibung, der in der Sekundarstufe I die oben be-
schriebenen Auswirkungen zeigt.

3.2 Leistungen im fremdsprachlichen Bereich
Das Wichtigste in Kiirze:

* Im Fach Englisch finden sich kaum genderspezifische Kom-
petenzunterschiede, obwohl es ein sprachliches Fach ist.

* Jungen haben im miindlichen Bereich und in Fachenglisch
besondere Stérken.
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* Die Unterschiede zwischen Jungen mit und ohne Migra-
tionshintergrund sind gering.

Der Kommunikationsfahigkeit in Englisch als dominierende
Weltsprache kommt eine stetig wachsende Bedeutung zu. Eng-
lisch wird in der Regel als erste Fremdsprache ab der 5. Klasse an
deutschen Schulen unterrichtet, immer 6fter findet sich eine
Eintibung von Englisch schon in Kindergérten oder Grundschu-
len*. Gleichzeitig gehort Englisch zu den sprach-lichen Fachern,
in denen Jungen hédufiger Probleme nachgesagt werden.

Fir das Ende der Grundschulzeit lassen sich fiir Hamburg
keine Unterschiede im Englischen bzw. im Englisch-Hoérver-
stehen finden (vgl. Bos/Pietsch 2005; Lehmann u.a. 1996). In der
Jahrgangstufe 9 verzeichnet die DESI-Studie einen Riickstand der
Jungen um hochsignifikante 31 Punkte, dieser liegt aber niedriger
als in Deutsch mit 41 Punkten (vgl. Klieme 2006: 31). Besondere
Schwiéchen existieren auch hier bei der Produktion schriftlicher
Texte. Im miindlichen Bereich zeigen Jungen im Durchschnitt
Schwéchen nur beim Wortschatz, ihre Aussprache und die
Flussigkeit des Sprechens hingegen ist im Durchschnitt gut®. Es
kann also nicht von einem generellen Defizit der Jungen ausge-
gangen werden, obwohl zu diesem Zeitpunkt das Interesse fir
Englisch auf Seiten der Jungen geringer ist als bei den Madchen
(vgl. Todt 2000). Moglicherweise hdngt das geringere Interesse
auch damit zusammen, dass Englisch als Mddchendomaéne gilt.

Im Ubergang in die Sekundarstufe II gelingt es den Jungen,
ihre Steigerung konstant zu halten, sodass die Unterschiede zu
den Méadchen bis zur 11. Klasse wieder kleiner werden, wobei
Jungen am Gymnasium bessere Leistungen zeigen als an der
Gesamtschule?. Allerdings muss hier mitbedacht werden, dass
die Sekundarstufe Il in erster Linie von kompetenzstarken und
positiv ausgelesenen Jugendlichen besucht wird. Kurz vor dem
Abitur haben die Jungen in ihrer durchschnittlichen Leistung
die Mddchen sogar tiberholt, wobei in Hamburg insbesondere
Steigerungen der Gesamtschiler dafir verantwortlich sind
(vgl. Trautwein u.a. 2006: 63f. [ Lau 13]). Wie schon zu Beginn der
5. Klasse zeigen sich Starken bei der Aussprache und zusdtzlich
im Fachenglisch, was vermuten lassen konnte, dass bilingualer
Unterricht Jungen in ihrer Sprachkompetenz entgegen kommt.

Diese Einschétzung stiitzt eine qualitative Studie in den Jahr-
gangen 7 bis 10 von Katharina Willems. Sie hat herausgefunden,
dass bilingualer Physikunterricht nicht als sprachlicher, sondern
als naturwissenschaftlicher Unterricht gesehen wird (vgl.
Willems 2007). Bislang nehmen jedoch relativ wenig Jungen an
bilingualen Programmen teil (vgl. Klieme 2006: 59). Da die
Bildungsmisserfolge der Jungen mit hdherem Alter in Englisch
verschwinden, kénnte dies auf einen zeitverschobenen Kompe-
tenzerwerb bei Jungen verweisen. Ingeborg Christ sieht fir
Jungen eine Motivation zum Englisch lernen, wenn diese erken-
nen, dass Fremdsprachen fir das spétere Berufsleben relevant
sein kénnten (vgl. 1996: 23).

#So hat bspw. Baden-Wiirttemberg flachendeckend Englisch (bzw.
Franzosisch) als Unterrichtsfach in den Grundschulen eingefihrt.
2 Hier Gbertreffen sie sogar die Madchen.

* Bei den Madchen verlangsamen sich die Lernzuwdchse zwischen
der 9. und 11. Klasse.

In jenen Klassen, die in Hamburg in der 5. Klasse mit Latein
beginnen, zeigen die Jugendliche Kompetenzvorspriinge in den
Bereichen Mathematik, Leseverstindnis und insbesondere
Sprachverstdndnis gegeniiber Klassen, die mit Englisch begin-
nen (vgl. Trautwein u.a. 2006: 60f). Ahnliche Effekte werden aus
Klassen berichtet, die mit Franzdsisch als erster Fremdsprache
beginnen. Vermutet werden kann jedoch, dass die Kompetenz-
vorspriinge damit zusammenhdngen, dass es sich bei den Kin-
dern aus Latein- und Franzosischklassen um eine hoch positiv
ausgelesene Gruppe handelt. Geschlechtsbezogene Auswer-
tungen liegen hier nicht vor (vgl. Lehmann u.a. 1998; 2000).

Barbara Schmenk weist anhand der Analyse verschiedener
internationaler Studien eindrucksvoll nach, dass insbesondere
das Fach Franzosisch in zweierlei Weise als ,Mddchenfach” kon-
struiert wird. Zum Einen wird Franzosisch stereotypisierend
uber Begriffe wie ,romantisch”, ,attraktiv”, ,feminin” attribu-
iert, zum Anderen beeinflusst die hdufigere Wahl durch weib-
liche Lernende von gymnasialen Leistungskursen, aber auch der
hochschulischen Disziplin Franzésisch das Bild. Schmenk arbei-
tet zugleich kritisch heraus, dass die stereotypisierenden Zu-
schreibungen von Gender-Attribuierungen bei verschiedenen
Sprachen nicht zwingend mit schulischen Leistungen oder
Interessenszuwendungen der lernenden Jungen und Mddchen
kohérent sein miissen (vgl. Schmenk 2002).

Zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund
zeigt sich in Englisch zumindest fiir Hamburg keine Differenz
(vgl. Trautwein u.a. 2006: 67 [LAU 13]). Eine Studie aus England
kommt zu dem Ergebnis, dass Jungen mit Migrationshinter-
grund, die bilinguale Klassen besuchen (und damit neben ihrer
Muttersprache in Englisch unterrichtet werden), groere Kom-
petenzen im Spracherwerb zeigen, als Jungen aus monolingua-
len Klassen. Fiir Mddchen wird nicht von diesem Unterschied
berichtet (vgl. Huzar, zit. nach S6hn, 2005: 35). Die DESI-Studie
kommt ebenfalls zu dem Ergebnis, dass Jugendliche, die Eng-
lisch bereits als zweite Fremdsprache lernen - also Jugendliche
mit Migrationshintergrund — h6here Kompetenzwerte erzielen
als ihre deutschen Mitschiillerinnen und Mitschiiler, wenn der
Vergleich innerhalb desselben Milieus gezogen wird. Nicht ohne
Einfluss ist jedoch, inwieweit die Herkunftssprache vollstandig
erlernt wird. Bilingualitdt konnte auch eine Ressource darstel-
len, wenn Sprachen wie Russisch oder Tirkisch in der Schule
groBere Beachtung fanden.

Wahrend der Forschungsstand fiir das Fach Englisch ver-
gleichsweise gut dokumentiert ist, fehlen breit angelegte Stu-
dien zu anderen Sprachen wie Franzosisch oder Spanisch ebenso
wie fiir Latein oder Turkisch. Auch die Effekte bilingualen Unter-
richts sind bislang kaum erforscht.

3.3 Leistungen in den Fachern Mathematik und
Informatik

Im mathematischen Bereich liegen vergleichsweise viele Studien
vor, dabei dominieren quantitative Untersuchungen in der
Sekundarstufe und qualitative Studien zu Mddchen und
Mathematik, die aber ebenfalls Aussagen zu Jungen ermdog-
lichen.
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Das Wichtigste in Kiirze:

* Die guten Leistungen von Jungen in Mathematik weisen
diesen Bereich als Jungendoméne aus. Die Leistungsvor-
spriinge der Jungen setzen zum Ende der Grundschule ein
und verstéarken sich in der Sekundarstufe I. Jungen haben
ein gutes mathematische Selbstkonzept, sind
motiviert und interessiert.

* Auf den unteren Kompetenzstufen finden sich mehr
Jungen als Madchen. Risikoreich erweist sich eine Tendenz
zur Selbstiiberschatzung.

* BeiJungen wird von Eltern und Lehrkrdften hohere mathe-
matische Kompetenz unterstellt und erwartet.

* Informatik gilt in dhnlichem AusmaR als Jungendoméne -
auch hier finden sich mehr schwache Schiiler als Schiiler-
innen. Der Umgang mit dem Computer erlernt eine
Mehrzahl von Jungen nicht in der Schule.

Primarbereich

Tiedemann und Faber kommen in einer Langsschnittstudie zu
der Einschdtzung, dass Jungen und Mddchen die Grundschule
mit gleichen numerischen Voraussetzungen fiir den Mathe-
matikunterricht betreten (1994). Auch am Ende der 1. Klasse
existieren keine Differenz im Rechnen (vgl. Schwenk/Schneider
2003), bzw. sogar leichte Vorteile der Mddchen (vgl. Tiedemann/
Faber 1994). Zum Ende der Grundschule jedoch finden sich —im
internationalen MaBstab und im Gegensatz zum Lesen - gravie-
rende Vorspriinge der Jungen (vgl. Bos u.a. 2003: 25). Wahrend
in den letzten Jahren in den meisten vergleichbaren Staaten die
Unterschiede zwischen Jungen und Méddchen kleiner wurden,
bleibt in Deutschland der Leistungsvorsprung der Jungen zu die-
sem frithen Zeitpunkt seit Jahren stabil, 46 % aller Jungen und
37% aller Mddchen erreichen erfreulicherweise hohe Kompe-
tenzstufen. Allerdings sind fast 1/5 der Kinder beiderlei Ge-
schlechts Risikoschtilerinnen und -schiiler, wobei auch hier die
Mehrzahl Jungen sind (vgl. Lehmann u.a. 1999; auch Bos/Pietsch
2005)*.

Sekundarstufe

Mit dem Ubergang an die weiterfithrenden Schulen bleibt der
Vorsprung der Jungen in etwa stabil (vgl. Bos/Pietsch 2005),
wobei die Schillerinnen etwas aufholen kénnen. Am Ende der

8. Klasse zeigt sich wieder ein stabiler Vorsprung der Jungen.
Die PISA-Studie von 2003 widmet sich schwerpunktmé&fBig der
mathematischen Kompetenz der Fiinfzehnjahrigen. Sie bestatigt
den Kompetenzvorsprung der Jungen, die mit 508 Punkten um

» Die LAU-Studie zeigt, dass eine besondere Starke Hamburger
Grundschiler im Bereich Informationsentnahme liegt. Dies deckt
sich mit dem Ergebnis aus dem Fach Deutsch, wo die Jungen
beim Lesen diskontinuierlicher Texte wie Graphiken und Tabellen
gut abschneiden (vgl. Lehmann u.a. 1996).

9 Punkten signifikant besser abschneiden als die Mddchen. Die
Gruppe der Risikoschiilerinnen und -schiiler bleibt bei ca. 1/5
konstant (vgl. Abb. 9; Deutsches PISA-Konsortium 2004: 82f.).

Im Gegenzug erreichen 18,3% aller Jungen die obersten Kompe-
tenzstufen, dass sind 4,1 Prozentpunkte mehr als bei den Mad-
chen. Insbesondere bei , offenen Fragen” zeigen sich Vor-
springe, wohingegen im Bereich , Arithmetik” und ,Anwenden
von Verfahren” die Kompetenzen ausgeglichen sind (vgl.
Deutsches PISA-Konsortium 2001). Die Starke der Schiler bei
Aufgaben, die rdumliches Vorstellungsvermogen benotigen,
wiederholt sich hier. Ein Vergleich mit der PISA 2000-Studie zeigt
ein generell besseres Abschneiden, die Steigerungen sind jedoch
nur am Gymnasium zu verzeichnen. An den Hauptschulen findet
sich sogar eine Abnahme der mathematischen Kompetenz in
den letzten drei Jahren. Das Interesse an Mathematik hat in dem
Zeitraum Uber alle Schulformen hinweg nachgelassen.

Untere Obere
Kompetenzstufen Kompetenzstufen
Jungen 21,3% 18,3%
Médchen 21,4% 14,2%

Abbildung 9: Verteilung auf die Kompetenzstufen in Mathematik (PISA-Konsortium 2004)

Erstaunlicherweise schneiden die Madchen beim ebenfalls
abgefragten Kompetenzbereich Problemldsen um 6 Punkte bes-
ser ab als die Jungen - dieser Vorsprung ist jedoch nicht signifi-
kant (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2004: 147ff.). Auch hier
uberwiegt der Anteil der Risikoschiiler knapp den der Risiko-
schiilerinnen. Es kann vermutet werden, dass Leseschwierig-
keiten der Jungen das schlechtere Abschneiden im Bereich Pro-
blemlosen verstarken. Der im Vergleich zu den Méadchen gerin-
gere Unterschied zwischen den Kompetenzen in Mathematik
und Problemldsen bei den Jungen zeigt, dass es ihnen gut ge-
lingt, ihre Kompetenzen im Problemldsen in den schulischen
Mathematikunterricht einzubringen

Aufgrund der ungleichen Verteilung von Jungen und
Médchen auf die unterschiedlichen Schulen féllt der Abstand
zwischen Jungen und Méadchen global (das meint die Gesamt-
menge aller Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland) geringer
aus als im Vergleich der Schulformen. Dieser Befund ist gegen-
laufig zu dem Ergebnis aus dem Bereich Deutsch, wo die Diffe-
renz kleiner wird, wenn man auf die einzelnen Schulformen
schaut, wie die Third International Mathematics and Science
Study (TIMSS, vgl. Baumert u.a 2000) feststellt. Am groBten ist
der Vorsprung der Jungen an der Realschule, geringer am
Gymnasium. Einen besonders groen Vorsprung zeigen die
Jungen im Saarland, in Thiiringen, Sachsen, Baden-Wirttem-
berg und Rheinland-Pfalz (vgl. Deutsches PISA-Konsortium
2004), eine Erkldrung fir die landerspezifischen Unterschiede
findet sich jedoch nicht.

Fiir die Oberstufe konnte die TIMSS III-Studie belegen, dass
der Vorsprung der Jungen weiter zunimmt und ca. 1/3 Standard-
abweichung betragt. Erwartungsgemas wéhlen fast die Hélfte
aller Jungen, aber nur jedes vierte Mddchen einen Mathematik-
leistungskurs (vgl. Baumert u.a 2000). Hier ist die Leistungsdiffe-
renz besonders ausgepréagt, wiahrend sich in den Grundkursen
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das Niveau angleicht. Dabei tendieren auch jene Jungen dazu,
einen Leistungskurs in Mathematik zu wéhlen, die zwar nicht
uber entsprechende Fahigkeiten verfiigen, aber von ihren
mathematischen Fahigkeiten nichtsdestotrotz tiberzeugt sind.
Zuvermuten ist, dass sich die Selbstiiberschdtzung bei kompe-
tenzschwachen Schiilern als problematisch erweisen kann.
Jungen mit Migrationshintergrund verfiigen insbesondere in
Mathematik tiber sehr viel geringere Kompetenzen als ihre
Mitschiler ohne Migrationshintergrund (vgl. Deutsches PISA-
Konsortium 2004).

Fremd- und Selbstkonzept

Die hoheren Kompetenzwerte der Jungen schlagen sich nicht
unbedingt in besseren Noten nieder, zumindest gibt die Quali-
tatsuntersuchung an Schulen zum Unterricht in Mathematik
(QUASUM) fiir Neuntkléssler an, dass auch in Mathematik Mad-
chen bei gleichen Kompetenzen besser benotet werden als
Jungen (vgl. Lehmann u.a. 1999)*. Dies steht im Widerspruch zu
dem Befund von Tiedemann, dass ,.eine Reihe von Unter-suchun-
gen belegt, dass Mddchen und Jungen unterschiedlichen
Interaktionsmustern seitens der Lehrkréfte ausgesetzt sind”
(Tiedemann 1995: 154) und Jungen als kompetenter im logischen
Bereich eingeschétzt werden.

Lehrkréfte erkldren schlechte Leistungen bei Jungen eher mit
mangelndem Willen, bei Mddchen eher mit mangelnden Fahig-
keiten (vgl. Tiedemann 1995). Herbert Kalthoff findet heraus,
dass ,fur die mathematische Kompetenz im Rahmen der Erar-
beitung eines neuen Stoff-Gebietes eher ménnliche Schiiler
zustandig sind” (Kalthoff 2000: 441). Auch Ziegler u.a, die 22
maénnliche und 14 weibliche Mathematiklehrkrédfte am Gymna-
sium danach gefragt haben, fiir welche Studienfécher sie ihre
Schiilerinnen und Schiiler geeignet halten, finden stereotype
Zuschreibungen. Demnach halten iiber 1/4 der befragten Lehr-
kréfte Jungen fiir mathematisch begabter und finden, sie sollten
Maschinenbau, Physik sowie Mathematik studieren?. Fir die
Maddchen wurden entgegengesetzt weiblich konnotierte Stu-
dienfdcher wie Grundschullehramt, Sprachen oder Medizin vor-
geschlagen. Keine Aussagen liefert die Studie dartiber, ob sich
maénnliche und weibliche Lehrkrafte hinsichtlich ihrer Kompe-
tenzerwartung unterscheiden. Auch wenn das Zutrauen in
hohere Kompetenzen im mathematischen Bereich zugunsten
von Jungen ausféllt, verstarkt dies gleichzeitig Geschlechterste-
reotype. Dabei wirkt in der Grundschule schon die perzipierte
Fahigkeitsfremdeinschédtzung bei Mddchen, d.h. die Vermutung,
dass die Lehrkrifte sie fiir weniger kompetent halten kénnten,
hemmend auf den Lernerfolg aus (vgl. Dickh&duser/Stiensmeier-
Pelster 2003). Dieser Einfluss ist fiir das Selbstkonzept entschei-
dender als die realen Noten, welche die Kinder erhalten. Leider
existieren solche Untersuchungen bislang nicht fiir Schulfacher
wie Deutsch, in denen Jungen schlechter abschneiden und fir

26 Zu vermuten ist auch hier, dass Faktoren wie Mitarbeit und
Unterrichtsverhalten die Notengebung mit beeinflussen.

#1n einer weiteren Studie kommen Markus Dresel u.a. zu dem
Ergebnis, dass ebenfalls etwa die Halfte der Eltern Jungen fir
mathematisch begabter halten (vgl. Dresel/Ziegler u.a. 2001).

die nur vermutet werden kann, dass mit der negativen Verhal-
tens- und Leistungserwartung ebenso eine grof3e Blockade fir
Jungen einhergeht wie in Mathematik fir die Mddchen und hier
ein Grund fiir das schlechtere Abschneiden zu identifizieren ist.

Im englischsprachigen Raum wird dieses Phanomen unter
dem Stichwort ,,stereotype threat” diskutiert. So kommt eine
US-amerikanische Studie von Caterine Good zu dem Ergebnis,
dass Jungen ab dem 8. Lebensjahr das Vorurteil schlechterer
Médchen in Mathematik fir zutreffend halten (vgl. Good 2001).
Wenn in Tests durch Verdnderung der Aufgabenstellung die
geschlechtsbezogenen Erwartungshaltung minimiert wird, ver-
ringerte sich auch die Differenz in den Leistungen. Die Erwar-
tung von Lehrkréften, Eltern und des (fach-)6ffentlichen Diskur-
ses, dass Jungen in Mathematik begabter, fdhiger und interes-
sierter sind, kann somit negative Leistungen bei Mddchen ver-
starken. Gleichzeitig legt diese Erwartungshaltung aber einen
Leistungshorizont fest, dem auch der grof3e Teil mathematischer
Risikoschiiler nicht gerecht wird, deren Schwéchen maoglicher-
weise aufgrund des Geschlechterstereotyps nicht gesehen wer-
den.

Dementsprechend zeigen Jungen bereits ab der 3. Klasse ein
hoéheres Selbstvertrauen in Mathematik (vgl. Dickhduser/
Stiensmeier-Pelster 2003), wahrend einige Mddchen Angst davor
duBern, dass ihnen die Lehrkrafte weniger zutrauen. Andere
Studien finden fiir den Grundschulbereich zwar Kompetenz-
unterschiede, aber keine Differenz im Selbstkonzept (vgl. Bos u.a.
2003). Jungen beteiligen sich zu diesem Zeitpunkt stéarker am
Unterricht und arbeiten intensiver mit. Allerdings empfinden
erstaunlicherweise mehr Grundschiiler als Grundschiilerinnen
den Unterricht als schwierig (vgl. Valtin/Wagner/Schwippert
2006:19).

Mit dem Ubergang in die Sekundarstufe I verstirkt sich das
signifikant hohere Selbstvertrauen der Jungen in ihre mathema-
tischen Fahigkeiten, ihre positive Einstellung ist empirisch sehr
gut belegt (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2004: 82f.; Baumert
u.a1997; Todt 2000). Das grote mathematische Selbstvertrauen
findet sich am Gymnasium (vgl. Lehmann u.a. 1999 [Quasum)]),
wobei die Uberzeugung beziiglich der eigenen mathematischen
Leistungsfahigkeit bei Jungen die Wahl von Mathematikleis-
tungskursen stérker beeinflusst als bei Mddchen (vgl. Baumert
u.a. 2000: 384). Olaf Koller u.a. haben in einer Befragung von
tiber 900 Gymnasiastinnen und Gymnasiasten der Jahrgangs-
stufe 10 und 12 festgestellt, dass sich neben den Fahigkeiten ins-
besondere das Selbstkonzept zwischen Mddchen und Jungen
deutlich unterscheidet, wahrend es fiir die Noten und das Inte-
resse keine Geschlechterdifferenzen gibt (Koller u.a. 2000). Be-
merkenswert ist, dass Jungen ihre mathematischen Fahigkeiten
hoher einschétzen als ihr Interesse (vgl. Deutsches PISA-Konsor-
tium 2004: 82f.). Die Selbstzuschreibung als mathematisch kom-
petent scheint zum Jungenbild selbst dann dazuzugehéren,
wenn die Schiiler sich nicht besonders fiir Mathematik interes-
sieren. Hier besteht vermutlich die Gefahr der Selbstiiber-
schatzung insbesondere bei leistungsschwécheren Schiilern.

Ein Hinweis dazu findet sich in einer Untersuchung mit 415
Schiilerinnen und Schilern von der 5. bis zur 13. Klasse von Sylvia
Jahnke-Klein, die sich mit Genderaspekten im Mathematikunter-
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richt beschéaftigt. Jungen wie Mddchen legen Wert darauf, den
Unterricht verstehen zu wollen. Wéhrend viele Mddchen und
ein Teil der Jungen sich deswegen einen griindlichen und lang-
samen Unterricht wiinschen, pladiert ein anderer Teil der
Jungen fiir eine moglichst ziigige Behandlung des Unterrichts-
stoffs. Jahnke-Klein weist darauf hin, dass dies nicht unbedingt
den realen Interessen der Jungen entsprechen muss, sondern
dass sie teilweise geschlechterstereotyp antworten. Zugrunde
liegt die Erwartung, dass Jungen rechenkompetent sein sollten
und deswegen langsamer Unterricht nicht 'jungengemaBs’ sei.
Schiilerinnen hingegen neigen dazu, sich selber schlechter ein-
zuschétzen, als ihr Abschneiden in den Tests vermuten lasst.
Somit lasst sich feststellen, dass die Differenz in der Selbst- und
Fremdeinschédtzung zwischen Jungen und Mddchen noch gro3er
ist als die Kompetenzverteilung (vgl. Jahnke-Klein 2001).

Helga Jungwirth (1990) zeigte in einer Interaktionsstudie auf,
dass Jungen sich desto starker am Unterrichtsgeschehen betei-
ligten, je offener die Fragen formuliert sind *. Wissensdefizite
kaschieren Jungen durch offensive Strategien und mit Hilfe der
Lehrkréfte besser als ihre Mitschiilerinnen. Gleichzeitig fordern
und erhalten Jungen sowohl im Frontal- als auch im Arbeits-
gruppenunterricht mehr Aufmerksamkeit (vgl. Jungwirth 1990).
Auch die Studie von Krappmann und Oswald in der 4. und
6. Klasse zweier Berliner Grundschulen belegt die Starke der
mannlichen Schiiler im fragend-entwicklenden Unterricht
(vgl. Krappmann/Oswald 1995).

Beatrice Rammstedt und Thomas H. Ramsmayer haben 124
Grundschiilerinnen und Grundschiler sowie 243 Schiilerinnen
und Schiiler zwischen 12 und 15 nach ihrem geschétzten IQ be-
fragt und durchschnittlich keine Unterschiede zwischen Jungen
und Méddchen gefunden. Jungen glauben von sich jedoch, eine
besonders groe mathematische Intelligenz zu besitzen und nur
eine geringe musikalische Intelligenz (vgl.
Rammstedt/Ramsmayer 2002).

Computerkompetenz und Informatikunterricht

Ein dhnliches Bild ergibt sich beim Blick auf die Computerkom-
petenzen und die Computerfdhigkeits-Selbsteinschdtzungen.
Hier haben Jungen ein héheres Interesse und erreichen bessere
Leistungswerte, indem sie durchschnittlich 1/5 mehr Aufgaben
16sen konnen als ihre Mitschiilerinnen (69% zu 57%, vgl. Deut-
sches PISA-Konsortium 2003: 1951f.). Insbesondere der Wert der
Selbsteinschdtzung liegt bei Computerkompetenzen so weit
uber dem der Mddchen wie in keinem anderen bei PISA erhobe-
nen Kompetenzbereich®. Die geringsten Werte entwickeln jene
18% der Jungen, die den Umgang mit dem Rechner in der Schule
lernen. Gleichzeitig sind dies meist Schiiler aus ressourcen-
schwachen Elternhdusern, die nicht die Moglichkeit haben,

* Madchen reagieren auf die uneindeutige Situation des fragend-
entwickelnden Unterrichtsstils in Mathematik zuerst mit abwar-
tendem Schweigen.

» Damit spiegeln die Jugendlichen relativ exakt die
Selbsteinschatzungen ihrer Lehrkrafte wieder. Denn auch Lehrer
halten ihre Computerfertigkeiten fir signifikant héher als ihre
Kolleginnen (vgl. auch Schulz/Zander 2002: 259).

zuhause dauerhaft einen eigenen Computer zu nutzen. Die
Mehrzahl der Jungen - insbesondere der kompetenzstarken —
bringt sich den Umgang mit dem Rechner selber bei (50%) oder
lernt ihn informell bei Freunden (20%). Der Schule kommt bei
der Vermittlung von Computerkenntnissen und damit auch bei
der Vermittlung von Medienkompetenz keine groBe Rolle zu.
Dieser Befund ist insofern dramatisch, dass in dem tiberméaBigen
Konsum ,bewegter Bilder' ein Grund fir schlechteres schulisches
Abschneiden gesehen wird (vgl. Pfeiffer u.a. 0.].). Auerdem
scheint die Schule nicht der Ort zu sein, an dem Jungen zu einer
Auseinandersetzung mit problematischem Medien- und Com-
puterspielkonsum angeregt werden.

Jungen neigen zu dauerhafterer Beschaftigung mit Compu-
tern und investieren mehr Zeit in einen sukzessiven Alltagsge-
brauch. So dokumentiert die aktuelle Shellstudie, dass 12 bis 25-
jahrige Jungen mit 11,3 Stunden Internetnutzung in der Woche
4,3 Stunden tiber den Méddchen liegen (vgl. Shell 2006). Ein Grof3-
teil der mdnnlichen Computernutzer ldsst sich als ,,Enthusias-
ten" bzw. ,Freizeitnutzer” einstufen. Als ,Unerfahrene” oder
,Pragmatiker” konnen nur wenige Jungen bezeichnet werden
(vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2003: 186f.).

Gleichzeitig liegt der Anteil der Jungen in der Risikogruppe
deutlich iiber dem der Méddchen. Fast 1/4 der Jungen, aber nur
etwas mehr als 1/7 der Mddchen gehoéren in diese Gruppe (vgl.
Deutsches PISA-Konsortium 2004). Die hohe Selbsteinschdtzung
fuhrt also nicht bei allen Schiilern zu groferen Fahigkeiten.
Auch im Bereich der Computer ist — wie bei der Mathematik —
die Selbsteinschédtzung der Fahigkeiten groBer als die des Inte-
resses (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2003).

Erstaunlich ist der Befund aus der Studie zu Einstellungen von
Krebs. Befragt danach, ob Informatik ein ,Jungen-, oder ein ,Mad-
chenfach" sei, antworten viele Schiiler, dass sie es als Jungenfach
einschdtzen, Madchen allerdings bewerten Informatik als Mad-
chenfach. Beide Geschlechter sehen das Fach als ihre eigene
Domane (vgl. Krebs 2002: 271f.).

3.4 Leistungen im naturwissenschaftlichen
Bereich

Das Wichtigste in Kiirze:

* Physik und Chemie sind klare Jungendoménen, Biologie
gilt eher als Madchendomane.

* Die groBten Leistungsvorspriinge zeigen Jungen in Physik,
hier ist auch ihr Selbstkonzept besonders giinstig.

* Lehrkrafte halten Jungen fiir begabter, allerdings schlagt
sich dies nicht unbedingt in einer giinstigeren Beurteilung
nieder.

Primarbereich
Empirisch gesicherte Erkenntnisse fiir Kompetenzen oder Inte-

ressen im naturwissenschaftlichen Unterricht liegen erst ab der
4. Klasse vor. Zwar belegen Studien, dass einige Jungen frither
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und intensiver Interesse an technischen Spielzeugen zeigen oder
dass in Kindergérten die Bauecke zumeist starker von Jungen ge-
nutzt wird (Uberblick bei Rohrmann 2006). Hier allerdings pro-
voziert der Blick auf Differenzen moglicherweise die Differenz
mit, da aus Kindergdrten, die die Bau- und Puppenecken abge-
schafft haben, auch von einer Angleichung des Spielverhaltens
berichtet wird (vgl. Rohrmann 2006).

Fur die vierte Klasse stellte die IGLU-Studie fiir Jungen im
Sachkundeunterricht mit 567 Punkten einen Kompetenzvor-
sprung von 15 Punkten gegeniiber den Méddchen fest. In den obe-
ren Kompetenzstufen finden sich mehr Schiiler, wédhrend ihr An-
teil an den Risikoschilern im Sachunterricht kleiner ist als der
der Méddchen. Die KESS-Studie attestiert bereits den ménnlichen
Viertkldsslern einen beachtlichen Kompetenzvorsprung von ca.
einem halben Jahr. Dieser begriindet sich hauptséchlich durch
Aufgaben aus dem physikalischen Bereich, da Mddchen wie
Jungen Aufgaben mit biologischem Bezug etwa gleich gut 16sen
koénnen (Bos/Pietsch 2005).

Sekundarstufe

In der PISA 2003-Studie zeigt sich mit 6 Punkten ein kleiner
Kompetenzvorsprung der 15-jahrigen Jungen, der allerdings
nicht signifikant ausfallt. An der Hautschule sind die Leistungen
von Jungen und Mddchen ungeféhr ausgeglichen, die grofite
Differenz zeigt sich am Gymnasium. Erfreulicherweise ist mit
33,8% der Schiiler bzw. 36,5% der Schiilerinnen der Anteil an sehr
guten Ergebnissen in Naturwissenschaft besonders gro8 (vgl.
Abb. 10). Allerdings finden sich geringfiigig mehr Jungen als
Maddchen mit geringen Kompetenzen. Bei beiden Gruppen sind
die Prozentzahlen und die Streuung der Ergebnisse sowohl im
Verhéltnis zu Mathematik oder Problemldsen als auch in inter-
nationalen Vergleich besorgniserregend hoch, sodass hier drin-
gender Handlungsbedarf besteht. Erfreulich ist die Leistungs-
steigerung zwischen 2000 und 2003, die allerdings dadurch
zustande kommt, dass die starken Jugendlichen weitere
Kompetenzzuwdchse vorweisen kénnen, wahrend bei den
schwachen die Werte gegentiber 2000 sogar gesunken sind *.

Besondere Stdrken haben Jungen bei jenen Aufgaben, die mit
~mentalen Modellen” arbeiten, Defizite zeigen sie, wie in der
Mathematik, im verbalen Bereich, die Schwéche im Lesen er-
weist sich auch hier als Nachteil. Beim Vergleich der Bundeslén-
der zeigen sich nur geringe Vorspriinge der Schiiler im Westen
Deutschlands gegentiber jenen aus den dstlichen Bundeslan-
dern (vgl. Baumert u.a. 1997). Generell 1dsst sich feststellen, dass
Jungen umso besser abschneiden, je hoher zum ersten ihr Anteil
am Gymnasium und je geringer zum zweiten die Differenz zu
den Méddchen im Lesen ist (vgl. Deutsches PISA-Konsortium
2004).

Schaut man genauer auf die Teilbereiche, die unter Natur-
wissenschaft zusammengefasst sind, finden sich fiir Physik groBe
Kompetenzvorspriinge der Jungen, fiir Chemie kleine Vor-
spriinge, wahrend in Biologie keine Unterschiede bestehen (vgl.
Deutsches PISA-Konsortium 2004: 1371f.; Baumert u.a. 1997

** Dies dhnelt der Entwicklung in Mathematik.

Untere Obere
Kompetenzstufen Kompetenzstufen
Jungen 24,0% 36,5%
Maddchen 22,9% 33,8%

Abbildung 10: Verteilung auf die Kompetenzstufen in Naturwissenschaft
(PISA-Konsortium 2004)

[TIMSS]). Wie auch bei Mathematik ist die Differenz innerhalb
der Schulformen wesentlich groBer als die globale. Vergleicht
man nur die Ergebnisse der Realschiiler oder der Gymnasiasten,
verdoppelt sich der Leistungsabstand zu Ungunsten der Mad-
chen. Die TIMS II-Studie, die den Leistungsvorsprung der Jungen
in Physik klar bestétigt, kommt allerdings zu dem Ergebnis, dass
Jungen und Méadchen gleiche Resultate erzielen, wenn Schiiler-
innen und Schiler mit gleichem Physikinteresse miteinander
verglichen werden®. Die TIMS III-Studie belegt, dass in der gym-
nasialen Oberstufe 22,1% aller Schiiler einen Physikleistungskurs
wéhlen* und mehr Jungen als Mddchen angeben, Physik studie-
ren zu wollen.

Selbst- und Fremdkonzept

Wie bereits bei den anderen Kompetenzbereichen angedeutet,
ist die Einstellung zu einem Schulfach entscheidend fiir Lern-
freude und Kompetenzerwerb. Zwar gelten die Naturwissen-
schaften weniger eindeutig als Mathematik als Jungendomaéne,
doch auch hier zeigen Jungen in der Grundschule bereits ein
giinstigeres Selbstkonzept (vgl. Bos u.a. 2003: 22f. [IGLU]). Da die
Differenz jedoch nicht so gro8 ist, wie die Leistungsunterschiede
erwarten lassen, scheinen die Grundschulen - analog zum Lesen
und Rechnen - auch beim Sachkundeunterricht besser in der
Lage zu sein, bei einer groeren Anzahl von Jungen als Mad-
chen zu einem positiven Selbstkonzept beizutragen. Auch
Monika Stiirzer verweist darauf, dass sich die gravierenden
Unterschiede im Selbstkonzept der Jungen erst im Laufe der
Sekundarstufe herausbilden (vgl. Stiirzer 2003).

Wie auch bei den Kompetenzen zeigen sich Differenzen im
Interesse bei den einzelnen naturwissenschaftlichen Diszipli-
nen. Physik gilt dabei durchgehend als fiir Jungen interessante-
res Fach, ihr Interesse nimmt wéhrend der Schullaufbahn ten-
denziell zu, bei Mddchen findet sich eine Abnahme (vgl. Todt
2000). Auch Chemie spricht starker die Interessen von Jungen
an, hier zeigen sie auch ein hoheres Selbstkonzept (vgl. Dresel/
Ziegler u.a. 2001)*, wahrend sich in Biologie die Lage entgegen-
gesetzt darstellt. Eine Studie mit 8-kldsslern an Berliner Gesamt-
schulen von Bettina Hannover und Ursula Kessels (2002) besté-
tigt diese Aufteilung. Gefragt nach der Einschétzung, ob das je-
weilige Fach ein , Jungen- oder ein Madchenfach” sei, erklarten
Jungen wie Mddchen Physik und - abgeschwécht - Chemie zu

* Da Madchen durchschnittlich ein sehr viel geringeres Interesse
an Physik haben, schneiden sie dementsprechend auch schlech-
terab.

*2 Nur 4,1% aller Schilerinnen belegen einen Physikleistungskurs.
Allerdings erhalten Madchen in diesen Kursen bessere Noten,
was vermutlich damit zusammen héngt, dass bei den wenigen
Schilerinnen, die sich fir einen Physikleistungskurs entscheiden,
um eine stark positiv selektierte Gruppe handelt.
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Jungenfachern, wahrend Biologie von den Schiilern uneindeutig
zugeordnet wird und bei den Schiilerinnen eher als Mddchen-
fach gilt (vgl. Abb. 11).

Eine Studie des Leibniz-Instituts fiir die Pddagogik der Natur-
wissenschaften (IPN) stellt fest, dass Jungen den Physikunterricht
bereits mit mehr Vorerfahrung beginnen. Erwartungsgemag
zeigen Jungen spater ein hoheres Interesse und ein positiveres
Selbstkonzept (vgl. Hoffmann/H&uBler/Lehrke 1998). Auf die
Schulformen bezogen ldsst sich festhalten, dass das Interesse an
Physik von Jungen an der Hauptschule groBer ist als an der Real-
schule und am Gymnasium * (vgl. Abb. 12).

Umgekehrt stellt sich die Lage beim Selbstvertrauen in die
Physikfahigkeiten dar. Hier liegen die Werte der Hauptschiiler
unter den Realschilern und Gymnasiasten. Die Werte der
Jungen liegen in allen Féllen tiber denen der Mddchen (vgl.
Abb.13). Am geringsten sind sowohl beim Interesse wie beim
Selbstvertrauen die Unterschiede zwischen den Geschlechtern
an der Gesamtschule. Generell gilt gerade Physik jedoch bei
Médchen wie Jungen tendenziell eher als ein unbeliebtes und
schwieriges Fach.

Zwar ist das allgemeine Interesse der Jungen grof3er, Jungen
wie Mddchen interessieren sich dabei aber weniger fiir abstrakte
Inhalte, sondern bevorzugen kontextgebundenen Unterricht,
der einen ,Sinn im Erlernten” (Jahnke-Klein 2001: 225) herstellt.
Eva RoBberger und Andreas Hartinger haben 2000 in einem
Grundschulprojekt mit Kindern den Effekt von praktisch-

“Jungenfach” “Médchenfach”
Maddchen Jungen Maddchen Jungen
Physik 52% 41%
Chemie 31% 34% 11% 5%
Biologie 7% 14% 22% 15%

Abbildung 11: Geschlechtliche Kodierung naturwissenschafticher Fiacher
(Hannover/Kessels 2002)

*»Wahrend Eberhardt Todt fiir Biologie nachweist, dass sich Mad-
chen hier stérker interessieren (vgl. Todt 2000: 225), findet die
TIMS-Studie an diesem Punkt keine Differenzen (vgl. Kéller/
Klieme 2000).

* Bei Madchen aller Schulstufen stagniert das Interesse auf
niedrigem Niveau.

konstruktiven Tatigkeiten im Unterricht im Vergleich mit rezep-
tiven Tatigkeiten am Beispiel Stromkreis untersucht. Mddchen
wie Jungen interessierten sich dabei am stirksten fiir die Be-
reiche ,Wirkungen des Stroms”, gefolgt von , Leitern und Nicht-
leitern”. Jungen interessieren sich zusatzlich starker fiir ,,Strom-
kreis” und ,,Schaltungen” und weniger fir ,,Gefahren”. Die Form
des Unterrichts spielt dabei erstaunlicherweise keine Rolle (vgl.
RoBberger/Hartinger 2000: 16). Die oben erwéhnte IPN-Studie
belegt, dass Schillerinnen ein groferes Interesse an anwen-
dungsbezogener Physik haben, wéhrend Schiller eher an formel-
ler Physik interessiert sind. Allerdings muss mitbedacht werden,
dass es sich um Durchschnittwerte handelt, sodass keineswegs
der Schluss zulédssig ist, dass sich alle Jungen fur theoretische
Aspekte und alle Mddchen fiir anwendungsbezogene Beispiele
interessieren.

Wie auch in der Mathematik korrespondiert das positivere
Selbstkonzept mit den Erwartungen und Fahigkeitszuschrei-
bungen der Lehrkréfte — wobei die Starke und die Richtung
dieses Zusammenhangs nicht ausreichend erforscht sind.
Anhand einer kleinen Studie mit insgesamt vier Physikstunden
in der 7. Jahrgangsstufe finden Thies und R6hner heraus, dass
Jungen wie Madchen etwa gleich hdufig im Unterricht aufgeru-
fen werden. Allerdings unterscheidet sich die Qualitét, da
Médchen meist nach Wiederholungen und Zusammen-
fassungen, Jungen hingegen eher nach neuen Sachverhalten
und Ideen gefragt werden (vgl. Thies/Rohner 2002: 141ff)*. Dies
bestdrkt das Bild, nach dem Jungen fiir ,,genial” und Madchen
fiir ,fleiBig” gehalten werden. Bei der Befragung der Lehrkrafte
stoBen Thies und R6hner auf weitere verdeckte Genderstereo-
type: ,.Bei Mdadchen wird ein erwinschtes Verhalten akzeptiert
und damit erwartet. Bei Jungen gilt unerwiinschtes Verhalten
als selbstverstdandlich” (ebd.: 165). Auch die oben bereits erwdhn-
te Studie von Ziegler u.a. findet dhnlich Einstellungen bei Physik-
lehrkréften. Bei einer Stichprobe von 33 Physiklehrkréften hal-
ten knapp Uber 30% Jungen - dhnlich wie die Mathematiklehr-
kréfte — generell fiir begabter. Die Mehrheit der befragten Lehr-

* GroRere Studien zu diesem Aufrufverhalten existieren bislang
nicht.

60-

554

O Jungen

Hauptschule Realschule

Gymnasium

B Madchen

Gesamtschule

Abbildung 12: Sachinteresse Physik, 8. Jahrgangsstufe nach Schulform und Geschlecht
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Abbildung 13: Selbstvertrauen Physik, Jahrgangsstufe 8 nach Schulform und Geschlecht

kréfte wiirde Jungen die Studienfdcher Mathematik, Physik so-
wie Maschinenbau empfehlen.

Erstaunlicherweise schldgt sich dies zumindest im Grund-
schulbereich nicht in besseren Noten fir die Jungen nieder. Wie
auch in Deutsch und Mathematik erhalten Madchen bei glei-
chen Kompetenzen in Sachkunde bessere Noten als Jungen,
obwohl die Fahigkeitserwartung der Lehrkrafte Entgegen-
gesetztes hitte vermuten lassen. Dies kann damit zusammen-
héngen, dass Jungen weniger intensiv mitarbeiten (vgl. Valtin/
Wagner/Schwippert 2006: 18f.). Moglicherweise flieBt aber auch
die positive Bewertung sozial angepassten Verhaltens stdrker in
die Note ein als geschlechtstypische Vorannahmen.

* Madchen hingegen werden fiir Studienfacher wie
Grundschullehramt, sprachliche Facher oder Medizin als begab-
ter eingeschatzt.

Zentrale Herausforderungen:

¢ Die geringeren Deutschkompetenzen von Schiilern wir-
ken sich in anderen Schulfdchern aus und kénnen die
gesellschaftliche Teilhabe gefdhrden.

* Gendereffekte des Deutschcurriculums, z.B. durch die
Wahl der Schullektiire, wurden kaum erforscht; sie sind
bislang meist nur Gegenstand von Praxisberichten.

* Esfehlen breit angelegte Studien zu Sprachen wie
Franzosisch, Spanisch, Latein oder Turkisch.

* Die Effekte bilingualen Unterrichts sind bislang kaum
erforscht, es kann vermutet werden, dass bilingualer
Unterricht Jungen entgegen kommt.

e Innerfamilidre Bilingualitdat konnte eine Ressource dar-
stellen, wenn Sprachen wie z.B. Russisch oder Tiirkisch in
der Schule groBere Beachtung finden.

* Empirisch gesicherte Erkenntnisse fiir Kompetenzen oder
Interessen im naturwissenschaftlichen Unterricht im
Primarbereich fehlen.

¢ Die Vermittlung von Medienkompetenz in der Schule,
bspw. im Hinblick auf Computerspiele, sollte verstarkt
werden.

* Weiterer Forschungsbedarf besteht im Hinblick auf die
Frage, inwieweit negative Verhaltens- und Leistungs-
erwartungen mit dem Selbstkonzept der Jungen zusam-
menhédngen und welches Ausmaf3 das Phdnomen des
'stereotype threat' zeigt.

¢ Ungekldrtist, wie ein an Jungeninteressen orientierter
Unterricht aussehen kénnte, ohne die Interessen von
Maddchen zu vernachléssigen.
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4. Ubergang von der Schule in Ausbildung und Studium

Die in der Schule erworbene Bildung soll u.a. dazu beféhigen,
nach Abschluss ein selbstdndiges Leben fihren zu kénnen, zu
dem neben sozialen, kulturellen und gesundheitlichen Aspekten
insbesondere Erwerbstétigkeit gehort™.

Das Wichtigste in Kiirze:

» Beim Ubergang in den beruflichen Bereich schneiden
junge Manner haufig erfolgreicher ab. Sie ergreifen meist
besser bezahlte und karriereorientiertere Berufe.

* Jungen orientieren sich in ihren Berufswiinschen sowie
den Ausbildungswegen an tradierten Geschlechterbildern
und ergreifen Berufe im handwerklichen und industriellen
Bereich. Dies kann sich aufgrund des Wandels zur wissens-
basierten Dienstleistungsgesellschaft zunehmend als
riskante Strategie erweisen.

* Ein erheblicher Teil junger Mdnner hat aufgrund fehlender
Abschliisse, gesellschaftlicher Ausgrenzung und mangeln-
der Motivation sehr groRe Schwierigkeiten auf dem Aus-
bildungs- und Arbeitsmarkt. Fiir Migranten verstarkt sich
dieser Effekt.

* Es gibt eine groRe Liicke zwischen der aktuellen Lebens-
lage und den Erwartungen an eine (unerreichbare) Zu-
kunft.

Berufs- und Zukunftswiinsche von Schiilern

Bereits in der 3. Klasse spielt das Thema ,,Geld” im Bezug auf
Sehnsiichte und soziale Hierarchie fiir Jungen eine grofSe symbo-
lische Rolle (vgl. Kithnl 2006: 168). Die aktuelle Shell-Studie
belegt, dass die Frage nach beruflichen Perspektiven fiir ménnli-
che und weibliche Jugendliche gleichermalen hohe Prioritdt hat
(vgl. Shell 2006: 71ff.). Dies wird auch in den Angsten der befrag-
ten Jugendlichen deutlich. Bei Jungen wie Mddchen dominieren
Sorgen vor schlechter Wirtschaftslage, Arbeitsplatzverlust sowie
Armut. Jungen duBern jedoch generell seltener Angste - dies
héngt vermutlich mit einem Bild von Médnnlichkeit zusammen,

¥ Gesundheitliche Aspekte spielen gerade im Zusammenhang mit
Mannlichkeit eine wichtige Rolle, werden aber hdufig vernach-
lassigt.

nach denen Jungen keine Schwéchen zeigen sollen (vgl. Winter/
Neubauer 2001).

In einer Befragung zu ihren Berufswiinschen &uBerten
Schiiler und Schiilerinnen aus der 4. bis 7. Klasse an Stereotypen
orientierte Berufswiinsche. Jungen wollen zur , Polizei” sowie
zum ,Militar” oder trdumen von einer Karriere als ,,Profisport-
ler”. Insbesondere ,FuBballprofi”" rangiert bis in die 7. Klasse
sehr weit oben auf der Skala der Berufswiinsche (vgl. Abb. 14).
Bei Jungen gewinnen erst im Laufe der Zeit realistische Berufs-
winsche wie ,technisches Handwerk” oder ,,Computer” an
Bedeutung.

Dass Jungen weniger realistische Lebens- und Berufsplanun-
gen verfolgen als Mddchen, deckt sich mit den Ergebnissen der
Befragung von Hamburger Neuntklasslern von Krebs. Fast die
Halfte der Jungen hat weder fiir den familidren noch fir den
beruflichen Bereich ein Jahr vor dem Ende ihrer Regelschulzeit
konkrete Vorstellungen; Lebens- und Berufsplanung beschéftigt
sie sehr viel weniger (vgl. Krebs 2002: 40ff.). Dies bedeutet nicht,
dass ménnliche Jugendliche keine Ideen fir ihre Zukunft hatten.
So bejahen die Frage nach Kinderwunsch in der Shellstudie 57%
der 12 bis 25-jdhrigen Jungen und 69% der Mddchen (vgl. Shell
2006: 1751.)*. Bei vielen, gerade unterprivilegierten Jungen ergibt
sich fiir diese Altersspanne eine Liicke zwischen dem 'Hier-und-
Jetzt' und den weit in der Zukunft liegenden Pldnen. Konkrete,
kleinschrittige und realistische Planungen fallen einem Teil der
Jungen deutlich schwerer. Dies deckt sich mit Beobachtungen aus
der Berufs- und Familienplanung bei Jugendlichen. In Trainings-
kursen duBerten ménnliche Haupt-schiiler Berufswiinsche wie
'Drogendealer’, 'Gangsterboss' oder 'Zuhalter' (vgl. Budde/Drobek
2004). Diese uibersteigerten Phantasien illustrieren das Problem
vieler mannlicher Jugend-licher mit einer gelingenden Lebens-
planung®. Oystein Holter beschreibt mit dem Begriff des ,,double
looser" (zit. nach Gesterkamp 2005) den Zusammenhang von be-
ruflichem und personlich-sozialem Misserfolg. Nicht die Verun-
sicherung der Biographieverldufe ist fiir Jungen das Hauptpro-

3 Madchen mochten ,Arztin", ,,Erzieherin" oder ,,Lehrerin" werden
und orientieren sich damit an einer Auswahl von Berufen, die tat-
sachlich der spateren Berufswahl vieler Frauen entspricht.

* Allerdings wird die Differenz kleiner; mannliche und weibliche
Jugendliche zeigen in den letzten Jahren eine Steigerung und
Angleichung der Familienorientierung, wobei Jungen bislang
starker Individualitat betonen.

“ Gleichwohl zeigt sich in diesen Berufwiinschen ein Kern Realitat,
dennin der Tat wird ein Teil dieser Jugendlichen spater kriminell
auffallig oder als Drogenhéandler tatig sein.

4. Klasse 5. Klasse 6. Klasse 7.Klasse
Jungen 19% Polizei/Militar 14% Polizei/Militar 11% Polizei/Militar 11% Techn. Handwerk
15% FuBballprofi 11% FuBballprofi 11% FuBballprofi 12% Polizi/Militar
8% Andere Sportler 6% Andres Sportler 8% Techn. Handwerk 10% FuBballprofi
7% Luft-/Raumfahrt 6% Techn. Handwerk 7% Kaufmann 8% Computer
Médchen 22% Arztin 18% Arztin 12% Arztin 12% Arztin
9% Lehrerin 8% Kiinstlerin 9% Krankenschwester 9% Erzieherin

Abbildung 14: Berufswiinsche von Jungen und Mddchen (Walper/Schréder 2002: 119)
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blem, sondern die Diskrepanz aus tiberzogenen Zukunftsvor-
stellungen und einer anders erlebten eigenen Realitét.

Uberginge nach der Sekundarstufe |

Es gibt in Deutschland mehrere Wege zur beruflichen Qualifi-
kation nach dem Ende der Schullaufbahn. Nach der Sekundar-
stufe I steht entweder der Ubergang in das duale Ausbildungs-
system bzw. einer berufsvorbereitenden Mafnahme oder der
Besuch einer qualifizierenden vollzeitschulischen Ausbildung
zur Auswahl. Bei entsprechender Berechtigung stellt die Sekun-
darstufe I mit anschlieBendem Studium an Universitdt oder
Fachhochschule eine weitere Moglichkeit dar. Ein anderer Weg
fuhrt in befristete, gering entlohnte und/oder nichtqualifizie-
rende Jobverhéltnisse oder Jugendarbeitslosigkeit. Dies ist in
einigen Milieus der 'Regelweg'*. Médnnliche Jugendliche sind
davon haufiger betroffen als weibliche (vgl. Cremers 2007). So
besuchen fast 1/4 der Hauptschiiler berufsvorbereitende Maf-
nahmen, fast 1/5 ergreift iiberhaupt keine weiterfithrende Quali-
fizierung. Dies stellt ein Problem dar, weil sich hier Lebenslagen
von jungen Mannern dauerhaft, krisenreich und perspektivarm
verfestigen. Das DJI Modellprogramm ,Kompetenzagenturen”
nennt jedoch mit 8% ein um 2 Prozentpunkte geringeren Anteil
arbeitsloser Hauptschulabsolventen als -absolventinnen. Fiir den
Ubergang in Arbeitslosigkeit oder BerufsvorbereitungsmaBnah-
men entscheidender als Geschlecht oder Migrationsstatus sind
dabei schlechte Noten in den Fichern Deutsch und Mathematik
(vgl. Lex u.a. 2006).

Wie auch bei den Berufswiinschen spiegeln sich in den tat-
sachlich ergriffenen Ausbildungsberufen des dualen Systems
gangige Geschlechterdoménen wieder. Junge Ménner bevorzu-
gen handwerklich-technische Berufe wie KFZ-Mechatroniker,
Elektroniker oder Anlagenmechaniker (vgl. Abb. 17)*. Auch kauf-
ménnische Ausbildungen sind fir junge Médnner interessant,
jedoch in geringerem Ausma@ als fiir Frauen. Das Interesse fir

“So hat z.B. von den Jugendlichen der im Friihjahr 2006 popular
gewordenen Rietli-Schule in Berlin seit Giber fiinf Jahren kein
Schiler und keine Schiilerin den Weg in das reguldre Ausbil-
dungssystem gefunden.

“Frauen interessieren sich hauptsachlich fir personennahe
Assistenzberufe.

bestimmte Berufszweige wird auch durch symbolische Kodie-
rungen geregelt. Dabei rufen bereits Berufsbezeichnungen
Zustimmung oder Ablehnung hervor. Berufsbezeichnungen wie
.-pflege-” oder ,-helfer(in)/hilf-” sind fiir Jungen sehr viel unin-
teressanter als Berufe mit ,-fachkraft-” oder ,-macher” (vgl.
Krewerth/Leppelmeier 2004: 30f.).

Insgesamt finden sich mehr Ménner als Frauen im dualen
Ausbildungssystem, im Jahr 2005 entfielen 337.315 und damit
58,5% der existierenden Ausbildungsvertrage auf junge Man-
ner* (vgl. BMBF 2007), wobei das Spektrum der ergriffenen Beru-
fe bei Jungen gréBer ist. Uber 70% aller Frauen konzentrieren
sich im Jahre 2005 auf lediglich 20 Ausbildungsberufe, bei den
Maénnern sind dies nur 52,6 %. Nach der Ausbildung werden
mehr Manner als Frauen in ihren Betrieben ibernommen, dieser
Effekt ist aber ein Jahr nach Ausbildungsende verschwunden.

Haufig bieten die ménnlich dominierten Ausbildungsberufe
hohere Bezahlung und bessere Karrierechancen*. Andererseits
kommt es aufgrund von Umstrukturierungen auf dem Arbeits-
markt zunehmend zu einer Ausweitung des Dienstleistungsbe-
reichs und von Beschéftigungen, fir die hohere Bildungsab-
schlusse vorausgesetzt werden, sowie zur Abnahme von indu-
striell-handwerklichen Beschéftigungen. In den bislang starker
weiblich besetzten Wachstumsbrachen ,Finanzierung/Unter-
nehmensdienste" und ,6ffentliche/private Dienstleistungen"
werden bis 2020 2,7 Millionen neue Arbeitspldtze entstehen
(vgl. IZA Resarch Report 2007). Der Arbeitsplatzabbau im produ-
zierenden und verarbeitenden Gewerbe konnte mittel- bis lang-
fristig dazu fihren, dass die Berufsorientierung der jungen Méan-
ner in klassische ,Mannerberufe' zukiinftig weniger Sicherheit
und Aufstiegsmoglichkeiten garantiert.

Beim Ubergang in das duale Ausbildungssystem zeigt sich
bei ménnlichen und weiblichen Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund eine dhnliche Orientierung wie bei deutschen
Jugendlichen. Auch hier haben Jungen Vorteile gegeniiber
Médchen. Die Ausbildungsbeteiligungsquote fiir mdnnliche

“ Mit Frauen wurden im gleichen Jahr 238.838 Ausbildungsver-
trage geschlossen.

“Fir die weiblich konnotierten Berufe wird deswegen auch von so
genannten ,Sackgassenberufen" gesprochen (vgl. Konsortium
Bildung 2006).

Rang Ausbilungsberufe von Mdnnern Anzahl
1 Kraftfahrzeugmechatroniker 20.937
2 Kaufmann im Einzelhandel 14.353
3 Koch 14.221
4 Industriemechaniker 13.610
5 Anlagenmechaniker (Sanitar-, Heizung-

und Klimatechnik) 10.137
6 Elekroniker 9.713
7 Kaufman im GroB- und AuBBenhandel 8.906
8 Tischler 8.560
9 Maler und Lackierer 8.476
10 Metallbauer 8.020

Ausbildungsberufe von Frauen Anzahl
Kauffrau im Einzelhandel 17.388
Biirokauffrau 16.351
Medizinische Fachangestellte 13.737
Verkauferin 13.662
Friseurin 13.433
Industriekauffrau 11.764
Fachverkéauferin im Nahrungsmittelhandwerk 11.202
Zahnmedizinische Fachangestellte 11.087
Kauffrau fiir Birokommunikation 10.575
Hotelfachfrau 10.078

Abbildung 15: Ausbildungsberufe von jungen Mdnnern und Frauen (vgl. BMBF 2007)
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Migranten erreicht einen um 4,9 Prozentpunkte héheren Wert
als fir weibliche Migrantinnen, beide bleiben aber weit unter
der Ausbildungsquote deutscher Jugendlicher*, die denen die
Geschlechterdifferenz mit 21,4 Prozentpunkten deutlich ausge-
pragter ist (vgl. Abb. 16). Gleichzeitig liegt die Quote von Jugend-
lichen, die ohne Ausbildung bleiben, bei Migrantinnen und
Migranten dreimal so hoch wie bei deutschen Jugendlichen.

Im Zuge des Wandels von der Industrie- zur wissensbasierten
Dienstleistungsgesellschaft verliert das duale System zuneh-
mend an Bedeutung. Dieser Bedeutungsverlust betrifft ins-
besondere Jungen mit Migrationshintergrund. So weist Michael
Cremers in einer Expertise zum Ubergang in den Beruf von
ménnlichen Jugendlichen darauf hin, dass der Anteil von mann-
lichen Migranten, die eine duale Ausbildung absolvieren, von
42%im Jahr 1992 auf nunmehr 28 % im Jahre 2004 gesunken ist,
bei den Migrantinnen ist die Zahl im gleichen Zeitraum um
2 Prozentpunkte auf inzwischen 23% gesunken. Bei einer Diffe-
renzierung nach Staatsangehorigkeit zeigt sich, dass Unter-
schiede zwischen verschiedenen Herkunftslandern existieren.
Wiéhrend insbesondere Jugendliche aus der Tirkei und
Griechenand - also aus zwei ehemaligen Anwerberldndern von
'Gastarbeitern' - weniger erfolgreich agieren, sind Jugendliche
aus Frankreich (oder Spanien) zum Teil sogar erfolgreicher bei
der Ausbildungsplatzsuche als deutsche Jugendliche.

Im Gegensatz zur betrieblichen Ausbildung sind junge Mé&n-
ner an vollzeitschulischen Ausbildungsgdngen unterreprésen-
tiert¥. In den weiblich konnotierten personen- und gesundheits-
bezogenen Sparten sowie der Gastronomie findet sich nur ein
geringer Anteil von Ménnern, wobei dieser im Zeitverlauf sogar
noch absinkt. So sind an Berufsfachschulen des Gesundsheitswe-
sens lediglich 18 % ménnlich. Vermutlich blockiert u.a. eine tra-
dierte Geschlechterauffassung von Jungen einen Besuch dieser
Berufszweige. Weniger das konkrete Gehalt, als vielmehr man-
gelndes Prestige und an der Alleinerndhrerrolle sowie tradierten
Geschlechterstereotypen orientierter Mdnnlichkeitsnormen ste-
hen hier einem starkeren Engagement von jungen Mannern ent-
gegen. Dass der Gesamtanteil von Jungen in der vollzeitschuli-
schen Ausbildung dennoch ansteigt, liegt an der Zunahme von
Schiilern im Bereich von Informations- und Kommunikations-

technologie.
Ausbildungsbeteiligungsquote *
Ausldnder Deutsche
Frauen 21,2 46,6
Manner 26,1 68,0
Insgesamt 23,7 5Y/E5!

Abbildung 16: Ausbildungsbeteiligungsquote nach Geschlecht und Herkunft
(BMBF 2006; 2007)

IS

> Das Konsortium Bildung (2006: 155) gibt an, dass 37% aller
Hauptschilerinnen und Hauptschiler mit Migrationshintergrund
und 53% aller deutschen Hauptschilerinnen und Hauptschiler
nach der Schule eine Ausbildung beginnen.

“ Anteil der Auszubildenden an der Wohnbevélkerung im Alter von
18 bis unter 21.

“Das Konsortium Bildungsberichterstattung 2006 nennt die Zahl

von 27% Schiler.

Gleichzeitig besuchen mehr junge Ménner als junge Frauen
einen Berufsvorbereitungskurs oder ein Berufsgrundbildungs-
jahr, wo sie Hauptschulabschliisse nachholen und grundlegende
Qualifikationen fiir den Arbeitsmarkt erwerben. Bei Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund zeigt sich die gleiche ge-
schlechtsbezogene Interessensverteilung etwas ausgepragter,
sodass diese jungen Manner prozentual seltener als deutsche
junge Méanner vollzeitschulische Ausbildungen wéhlen.

Ubergang an Universitit und Fachhochschule

Auch wenn in jedem Abiturjahrgang lediglich 44,8 % méannlich
sind, ist die Zahl der Studierenden in etwa ausgeglichen. Dies
erkldrt sich dadurch, dass junge Manner eine hohere Studier-
quote aufweisen als junge Frauen (vgl. Konsortium Bildung
2006). Rund 69% aller mannlichen, aber nur 61% aller weiblichen
Studienberechtigten beginnen ein Studium, wobei sich Madnner
etwas stérker auf die Fachhochschulen (63% aller Studierenden
an Fachhochschulen und 47% an Universitdten sind ménnlich)
und hier meist auf die ingenieurswissenschaftlichen Berufe
orientieren.

An der Universitét ist Betriebswirtschaftslehre bei Mdnnern
wie Frauen das beliebteste Studienfach. Danach folgen bezogen
auf die Gesamtzahlen ménnlicher Studierender Informatik,
Maschinenbau, Wirtschaftswissenschaften, Jura, Elektrotechnik,
Medizin, Wirtschaftsingenieurwesen, Bauingenieurwesen sowie
Physik. Die am starksten mdnnerdominierten Facher sind Elek-
trotechnik (Uni 94 %*, FH 95 %), Verkehrstechnik (Uni 92%, FH
93%), Maschinenbau (Uni 87%, FH 83%), Informatik (Uni 87%, FH
86%) sowie Physik (Uni 84%, FH 69%). In Psychologie, Erziehungs-
wissenschaft sowie Germanistik werden im Gegenzug nur ca.
25% der Studienplédtze von Méannern belegt (vgl. Statistisches
Bundesamt 2003: 951f.). Weniger als die Hélfte der Studierenden
stellen junge Méanner auch in Medizin (37%) und Rechtswissen-
schaft (41%)*.

Nach wie vor belegen junge Ménner diejenigen Studien-
zweige, die nach Abschluss des Studiums schneller in feste
Beschéftigungsverhéltnisse miinden, sowie besseres Gehalt und
hohere Aufstiegschancen bieten. Wahrend Madnner und Frauen
ihr Universitédtsstudium zu 34% etwa gleich haufig abbrechen,
sind dies an den Fachhochschulen rund 25% aller jungen Méan-
ner und 16% aller jungen Frauen. Allerdings machen Médnner
star-ker als Frauen finanzielle Griinde und berufliche Neuorien-
tierungen geltend, sodass dieser Schritt keinesfalls gleichbedeu-
tend mit beruflicher Perspektivlosigkeit ist (vgl. Heublein/
Schmelzer/Sommer 2005).

Im Vergleich finden sich aus sozial benachteiligten Schichten
mehr junge Frauen an der Universitét als junge Ménner (vgl.
GeiBler 2005: 86). Ein sozialer Aufstieg stellt sich fiir letztere
somit schwieriger dar. Aktuelle Studien zu den Griinden liegen
nicht vor. Zu vermuten ist, dass sich gerade Jungen aus dem
Arbeitermilieu frithzeitig auf den Erwerbsbereich konzentrieren

“ Anteil an den Gesamtstudierenden.

“ Der Anteil der Manner in den Ingenieurswissenschaften an
Universitdaten und Fachhochschulen liegt bei ca. 70%, in
Mathematik bei 60 % (vgl. Konsortium Bildung 2006).
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und damit Mdnnlichkeitsnormen erfiillen, sich damit aber
gleichzeitig Bildungs- und Aufstiegschancen verbauen (vgl.
Willis 1979).

Beim Ubergang in Ausbildung, Beruf und Studium tritt eine
paradoxe Doppelstruktur zutage. Denn das grof3ere Selbst-
bewusstsein vieler Jungen schldgt an der ,,ersten Schwelle” auf
dem Weg in den Arbeitsmarkt von negativen in positive Effekte
um. Andererseits kann mit dem Blick in die Zukunft zumindest
hinterfragt werden, ob das tradierte ménnliche Berufswahl-
verhalten aufgrund der Zunahme des Dienstleistungssektors
in Zukunft noch quasi-automatisch auch eine Hoherstellung
mit sich bringt.

Bei jungen Méannern zeigt sich ein weiteres Paradoxon. Einer-
seits lehnen sie mehrheitlich die Rolle des Hauptverdieners ab
und proklamieren partnerschaftliche Familienarrangements: je
hoher der Bildungsstand, desto groSer ist auch die Zustimmung
zu egalitdren Modellen (vgl. Gille u.a. 2006). Anderer-seits orien-
tieren sich viele in der Realitdt stark auf den Erwerbssektor*. Die
so genannte 'Vereinbarkeitsproblematik' wird selten taséchlich
in der ménnlichen Lebensorientierung berticksichtigt, sondern
wird in erster Linie als Problem fiir junge Frauen begriffen. Fir
aktive Vaterschaft fehlen bislang h&ufig sowohl Vorbilder als
auch Moglichkeiten.

Zentrale Herausforderungen:

* Weitgehend unerforscht ist die Frage, welche Faktoren
die Berufsorientierung bei Jungen beeinflussen. Eine
Untersuchung zur Leistungskurswahl konnte interessante
Einblicke im Bezug auf die Studienfachorientierung ge-
ben.

* Schule sollte starker auf ,das konkrete Leben' vorbereiten.
Die Diskrepanz zwischen den aktuellen Lebenswelten und
einer fernen Zukunft sollten zu einem Thema gemacht
und bspw. im Rahmen von ,Zukunftsplanung" in der
Schule thematisiert werden.

e Zur Verbesserung der Ausbildungs- und Aufstiegschancen
von Jungen in besonderen Risikolagen bedarf es sowohl
weiterer Untersuchungen als auch politischer Unter-
stiitzung. Inwieweit Orientierungen an tradierten Mann-
lichkeitsnormen die Bildungskarriere negativ beeinflus-
sen, sollte tiberpriift werden.

*° Diese Orientierung geht mit einer Reihe starker Belastungen ein-
her.
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5. Jungen, Mannlichkeit und Schule

Die Erfolge und Misserfolge von Jungen in der Schule kénnen
jedoch nicht verstanden werden, wenn nicht auf die sozialen
'Begleitumsténde' geschaut wird. Jungen nutzen die Schule auch
als Biihne zur Auffiihrung von Ménnlichkeit, gerade die ersten
Jahre der Grundschule und die Adoleszenz in der Sekundarstufe
I'sind Phasen erhohter Auseinandersetzung mit Geschlechter-
bildern (vgl. B6hnisch/Winter 1994). Dies allerdings birgt einige
Probleme:

,Maoglicherweise ist der insgesamt geringere Schulerfolg von Jungen
darauf zurtickzufiihren, dass sie relativ zu Mddchen [...] geringere
soziale Kompetenzen mitbringen, sich sozial weniger angepasst ver-
halten und eher dazu neigen, auf Konflikte und Frustrationen im
Schulalltag mit Aggressivitit zu reagieren” (Hannover 2004: 88).

Das Wichtigste in Kiirze:

* Jungen begreifen Schule in hohem MaRe als sozialen
Raum. Im Zentrum der Aufmerksamkeit steht die
geschlechtshomogene Peer-Group. Dies hat negative
Folgen fiir den schulischen Erfolg.

* Die Handlungsoptionen von Jungen weiten sich aus, unter
gleichzeitiger Fortexistenz tradierter Mannlichkeitsnormen.

» UbermiRiger Medienkonsum und negative Schulleistungen
korrelieren stark miteinander.

Die Schule stellt fiir Jungen in noch gré3erem Ma# als fiir Mad-
chen einen sozialen Raum dar, in dem es fur sie wichtig ist, sich
geschlechtlich zu positionieren. Trotzdem verlaufen Jungen-
biographien héchst unterschiedlich, schon innerhalb der glei-
chen Klasse kdnnen ganz unterschiedliche Kulturen von Ménn-
lichkeit existieren, wie Ruth Michalek anhand von Gruppeninter-
views mit Drittkldsslern zeigt. Wahrend sich die von ihr inter-
viewte Gruppe ,,Rock'n'Roll AG” durch Ausgrenzung und Domi-
nanzanspruch an tradierter Mannlichkeit orientiert, weist die
Gruppe , Tigerkralle” solche ménnlichen Orientierungsmuster
zuriick. Beide Gruppen - und damit beide Kulturen von Mann-
lichkeit - koexistieren nebeneinander (vgl. Michalek 2006).
Diese Inszenierungen sind jedoch nicht frei, sondern finden im
Kontext von Normalitdtserwartungen statt (vgl. Winter/
Neubauer 2001), die eng an gesellschaftliche Geschlechter-
normen und Vorstellungen von Ménnlichkeit gebunden und
dementsprechend nicht naturgegeben sind. Ursachen sind im
~mannlichen Habitus” (Brandes 2002) zu finden, der sich aus den
gesellschaftlichen Geschlechterverhéltnissen ,hegemonialer
Maénnlichkeit”*' (Connell 1999: 84) und dem individuellen 'doing

*'Hegemoniale Mannlichkeit stiitzt sich normativ auf Hetero-
sexualitat, die Moglichkeit, Gewalt einzusetzen und den Besitz
an Produktionsmitteln, kurz: auf einen privilegierten Zugang zu
gesellschaftlicher Macht.

gender' zusammensetzt. Jungen orientieren sich in vielfaltiger
Weise an gesellschaftlichen Bildern von Mdnnlichkeit - auch
wenn sie diesen Normen und Bildern keinesfalls immer zustim-
men. Der médnnliche Habitus ist nicht statisch, sondern veréan-
derbar, dies zeigt sich beispielsweise in der aktuellen Parallelitét
von Verdnderungen und Beharrungen von Ménnlichkeit.

Paul Zulehner und Reiner Volz (1998) unterscheiden , traditio-
nelle”, ,verunsicherte”, ,pragmatische” und ,,neue” Méanner,
wobei der Anteil der neuen Méanner kontinuierlich zunimmt.
Ralf Puchert u.a. sehen insbesondere in den arbeitszeitreduzie-
renden méannlichen ,Zeitpionieren” der 'aktiven Véter' Alterna-
tiven zum traditionellen Erwerbsmann, sie stellen allerdings
gerade in Deutschland ebenfalls groBe tradierte Beharrungs-
krafte fest (vgl. Puchert u.a. 2005). Raewyn Connell weist darauf
hin, dass mit dem ,Manager' als neuem Leitbild hegemonialer
Maénnlichkeit keineswegs ein Abbau von geschlechtlicher Un-
gleichheit stattgefunden hat, sondern lediglich eine Umorien-
tierung (vgl. Connell 2000), sodass méannliche Ideale wie Unab-
héngigkeit, Leistungsfahigkeit und Besitz zum MaBstab fir
Ménner und Frauen werden. Auch in der medialen Inszenie-
rung existieren widerspriichliche Tendenzen, neben einigen
eher exotischeren Figuren wie beispielsweise David Beckham
finden sich parallel sowohl differenzierende Darstellungen als
auch eine zunehmende Stereotypisierung von Geschlechterbil-
dern.

Resultat dieser vielfdltigen und widersprichlichen Entwick-
lungen ist, dass Jungen mehr denn je ihre eigene Geschlechts-
identitat herstellen; die Spielrdume, aber auch die Anforde-
rungen sind gewachsen. Aufgrund der abnehmenden Orientie-
rungsfunktion tradierter Médnnerrollen wird eine 'Verunsiche-
rung der Geschlechtsidentitét' attestiert. Wahrend dieser Pro-
zess bei einem Teil der Jungen zu erweiterten Handlungsoptio-
nen und Inszenierungsmaoglichkeiten fiihrt, zeigt ein anderer
Teil einen Rekurs auf tradierte Ménnlichkeits-normen. Diese
Entwicklung ist Chance und Belastung zugleich - und erfordert
und ermoglicht ein hohes MaB biographischer Gestaltungskom-
petenz.

Interaktionen

Jungen agieren mit starkem Bezug zum 'Hier und Jetzt', sie sind
»~Meister der Présenz, [...] die Strategien sind auf die Interaktio-
nen unter Gleichaltrigen ausgerichtet und im Kontext von
Bildungsinstitutionen weniger erfolgreich” (Tervooren 2006:
215f.). Viele Jungen orientieren sich dabei insbesondere an der
gleichgeschlechtlichen Peer Group (vgl. Josting 2005%), in der
oftrigide Méannlichkeitsnormen gelten, die schulischen Erfolg
behindern. Die Jungengruppe ,funktioniert als eine Art
Resonanzboden, der Anerkennung fiir gelungene Méannlich-

*2J@sting hat Interviews mit Neuntklasslern zum Thema
Freundschaft durchgefiihrt.
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keitsinszenierungen gewédhren kann” (Budde 2005: 242, auch
Flaake 2006) und durch Inklusion anerkannter und Exklusion
illegitimer (in der Regel als schwul bezeichneter) Mannlich-
keiten geregelt wird. Zentrale Strategien zur kollektiven Her-
stellung von Ménnlichkeit unter Jungen sind:

¢ Parallelitat von Konkurrenz und Solidaritat

¢ Relationales Verhaltnis von Inklusion und Exklusion

* Homophobie gegen marginalisierte Mannlichkeit

* Sexualisierungen gegen Madchen (vgl. Budde 2005)

In Gruppensituationen - insbesondere wenn sie unfreiwillig
zustande kommen wie in der Schule - agieren Jungen stereo-
typer als im privaten Rahmen (vgl. Phoenix/Frosh 2005; Cremers
2007). Es gibt Hinweise, dass dementsprechend die soziale Grup-
pensituation in der Schule den Ménnlichkeitsdruck - oder mit
Michael Cremers ,,Coolnessdruck” (2007: 16) - eher verstérkt.
Charlotte Thies und Wiltrud R6hner beobachten beispielsweise
im Morgenkreis einer Grundschule, dass mit 40% die meisten
Redeanteile der Jungen soziale Situationen zum Thema haben,
wahrend sich bei Mddchen mit 30% die meisten Redeanteile auf
inhaltliche Aspekte beziehen. Gleichzeitig haben Jungen zwar
eine hohere schulische, jedoch eine geringere soziale Selbst-
wirksamkeitserwartung, wie Lars Satow und Ralf Schwartzer in
einer Studie mit 921 Jugendlichen der Klassen 7-10 festgestellt
haben (2003:177). Die Orientierung auf die Mitschiiler trégt also
nicht dazu bei, die soziale Situation sicher, verlasslich und
gestaltbar zu erleben, sondern erweist sich als riskantes Aus-
handlungsspiel, welches permanent erfordert, 'auf der Hut zu
sein', keine Schwéche zu zeigen und Schwéchen anderer auszu-
nutzen. Dies korrespondiert mit dem Gefiihl von einem grof3e-
ren Anteil von Jungen als Mddchen in Hamburg in der Jahr-
gangsstufe 7, nicht gut in die Klassengemeinschaft integriert zu
sein (vgl. Lehmann u.a. 1998).

Das Ideal des coolen und witzigen Jungen haben viele Schiiler
in ihr Selbstbild ibernommen. So beschreibt sich in einer Be-
fragung von Peter Zimmermann mit 1.760 Schiilern zwischen 13
und 17 Jahren in Dortmund die Mehrzahl der Jungen als ,,gut
drauf” und ,gut gelaunt”. In ihrer Peer Group hétten sie manch-
mal die Rolle des Clowns, so duBern sich tiber die Hélfte der
Befragten (Zimmermann 1999: 88). Dementsprechend spielt
Scherzkommunikation und Ironie eine wichtige Rolle in den
Interaktionen von Jungen. Der Clown weist dabei eine ambi-
valente Doppelstruktur als Identifikationsfigur auf und wird
deswegen moglicherweise so gerne gewéhlt. Denn einerseits
erhélt der Clown Anerkennung, andererseits riskiert er weniger
Widerspruch, spaltet negative Gefiihle ab und zeigt wenig
Ernsthaftigkeit. Weitere Rollen, die ca. 30% aller Jungen an-
geben manchmal innezuhaben, sind ,der Anfiihrer”, ,der Star”,
»der Fuchs” und , der Alleswisser”. Lediglich 28% geben an,
manchmal ,,der Mitldufer" zu sein.

Andreas Krebs findet in einer Studie mit Neuntklasslern
unterschiedlicher Hamburger Schultypen positive Selbstbe-

schreibungen in Form von anerkennenden Eigenschaften wie
wehrlich”, ,selbstdndig”, ,zuverldssig” oder ,hilfsbereit”, aber
auch ,lustig” und ,neugierig”. Fur ihre Mitschiiler verwenden
Jungen teilweise dieselben Begriffe. Allerdings glauben Jungen,
dass die negativen Beschreibungen ,,angeberisch”, ,angriffslu-
stig” und , nachtragend” auf sie selber nicht zutreffen, sehr wohl
aber auf ihre Mitschiler. Weder sich selbst, noch ihre Mitschiler
erleben die Jungen als ,,vorsichtig”, ,ruhig” und ,.einfiihlsam”.

»Ein direkter Vergleich macht deutlich: Stdrker ausgeprdgt im
Selbstbild sind eine Reihe positiver, sozial angesehener Beschrei-
bungen; im Bild der Mitschiiler sind die negativen Aspekte stdrker
ausgeprdgt” (Krebs 2002: 45).

Das Médchenbild ist entgegengesetzt konnotiert. Die Jungen
sehen sie als ,,neugierig”, ,,selbstandig”, aber auch ,.einfithlsam”
und ,hilfsbereit” — ,mutig” oder ,,angriffslustig” wird kaum ge-
nannt. Ahnlich stereotyp sind die Fremdbilder in den Beschrei-
bungen der Mddchen. Vergleicht man hingegen die Selbstbilder
von Jungen und Madchen stellt man groBe Ubereinstimmungen
fest. ,Insbesondere stufen Jungen und Mddchen sich selbst ge-
nauso verninftig, geduldig, ehrlich und erfolgreich ein, aber
auch ebenso angeberisch und mutig” (Krebs 2002: 46). Wahrend
Jungen also durchaus zwischen (negativem) Fremdbild und (posi-
tiverem) Selbstbild differenzieren kénnen, fdllt ihnen dies offen-
sichtlich im Bezug auf andere sehr viel schwerer. Eine grofe
Studie der Bundeszentrale fir gesundheitliche Aufklarung
kommt anhand der Untersuchung von Sexualitdt zu dem Ergeb-
nis, dass Jungen gut in der Lage sind, zwischen Selbstbild und
Stereotyp zu unterscheiden. Im Vordergrund steht bei einer
Mehrzahl von Jungen nicht die Orientierung an einem Ideal, son-
dern der Wunsch, 'normal zu sein' (vgl. Winter/Neubauer 2001).

Neben diesen positiven Einschatzungen finden sich bei einer
Reihe von Jungen problematische Verhaltensweisen héufiger,
dauerhafter und ausgeprégter als bei vielen Mddchen. Die PISA-
Studie fasst dazu zusammen: ,In allen Ldndern berichten
Jungen, weniger prosoziale Ziele zu verfolgen als Mddchen"
(Deutsches PISA-Konsortium 2003: 184). Auffillig ist, dass die
geringsten prosozialen Orientierungen bei Jungen aus den 0stli-
chen Bundesldndern zu finden sind.

Man weil3, dass Jungen hdufiger die Schule schwidnzen als Mdd-
chen, hiufiger dem Typ des 'frechen und faulen Schiilers' entspre-
chen ... und den LehrerInnen hdufiger durch Disziplinlosigkeiten
und Unterrichtsstorungen auffallen” (Geiler 2005: 84/85)%.

So fallen Jungen beispielsweise Lehrkréften hdufiger dadurch
negativ auf, dass sie in der Schule geltende Regeln iibertreten.
Aus der Perspektive der Jungen liegen in der Regelverletzung
durchaus reizvolle und sinnstiftende Aspekte wie Selbstdar-
stellungsmoglichkeiten. Thomas Fuhr berichtet iber 8 bis
9-jahrige Jungen:

mzialverhalten stark negativ auffallende Madchen

erhalten noch schlechtere Noten als stark stérende Jungen
(vgl. Budde/Faulstich-Wieland 2004).
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»,Dievon uns beobachteten Jungen wollen nicht nur artig sein, sie
wollen immer wieder die Regeln brechen, denn das ist offensichtlich
attraktiv und spektakuldr. Selbstbewusstsein und Freiheit entwik-
keln sich auch aus dem Konflikt mit Regeln und offensichtlich nut-
zen Jungen dies Potential teilweise sehr intensiv” (Fuhr 2006: 120).

Auch Lothar Krappmann und Hans Oswald berichten anhand
ihrer Interaktionsstudie in der 4. und 6. Klasse zweier Berliner
Grundschulen Uiber Regelverletzungen von Jungen. Es zeigt sich,
dass:

,Mddchen hdufiger als Jungen sachorientiert und zurechtweisend
interagierten, dass sich Jungen dagegen hdufiger an den Grenzen
sozialer Normen und Regeln aufhielten und im Ubertreten dieser
Regeln Kontakt zu den Mddchen suchten” (Krappmann/Oswald
1995:167).

Uber 20% aller Interaktionen in den Klassen 4 und 5 besteht aus
~Argern”. Dies geht meist von einigen wenigen Schiilern aus, die
schlechtin die Klassengemeinschaft integriert sind. Moglicher-
weise versprechen sie sich dafiir Anerkennung ihrer Mitschiiler.
Allerdings nutzen Jungen Midchen-Argern auch, um gegenge-
schlechtliche Kontakte zu ermoglichen (vgl. Krappmann/Oswald
1995). Dieses Motiv dominiert auch in der Interaktionsform
.Necken”, die in der 6. Klasse bereits die Hélfte aller Kontakte
zwischen Mddchen und Jungen ausmacht und mit einer sexuel-
len Konnotation versehen werden kann. Wahrend fir Lehrkréfte
Regeln meist das Ende von Aushandlungen markieren, so kann
vermutet werden, dass fiir Jungen (und Mddchen) an diesem
Punkt die spannenden Aushandlungen erst beginnen und Frei-
heiten gewonnen werden®. Diese unterschiedliche Sicht auf
Unterrichtsverhalten kann auch fiir andere negativ konnotierte
Verhaltensweisen (z.B. Storen, Weigerungshaltung) angenom-
men werden.

Das Interaktionsgeschehen mit Mddchen und Lehrkréften,
sowie insbesondere mit ihren Mitschilern, bildet fir viele
Jungen einen wichtigen und gleichzeitig unsicheren Bezugs-
rahmen. Sie begreifen Schule als einen sozialen Ort, mit dem
Risiko, schulische Aspekte zu vernachlédssigen.

Schulische Motivation

Auch die Motivation vieler Jungen in der Schule erweist sich als
problematisch. Da viele Jungen ihren priméren Gestaltungs- und
Handlungsraum eher im Kontakt mit den Mitschiilern sehen,
wird der schulische Ablauf tendenziell erduldet und die eigenen
Mitbestimmungsmoglichkeiten als gering eingeschétzt, sodass
Jungen in groBem MaBe das Gefiihl haben, dass Schule eher
'tiber ihren Kopf hinweg' stattfindet (vgl. Schultheis u.a. 2006).
Diese konsumistische und unbeteiligte Sicht- und Erlebensweise
gegentber Schule erschwert es Jungen vermutlich, sich als
selbststdndige Akteure zu erleben und mindert das Interesse

**Jedoch sollte nicht tbersehen werden, dass auch Jungen ein
gutes Klassenklima als wichtiges Ziel benennen und gegen-
seitigen Respekt als Grundlage fir eine funktionierende
Klassengemeinschaft schatzen (vgl. Krebs 2002).

und die Motivation fiir aktive Bildungsprozesse. Erganzt wird
dieses Bild durch den Befund, dass Jungen durchschnittlich
weniger zufrieden mit der Schule sind und weniger Schullust
haben (vgl. Baumert u.a. 2000 [TIMSS III]).

Es existieren wichtige Hinweise aus Grof3britannien, dass
Jungen aufgrund von Ménnlichkeitsnormen dazu tendieren,
schulischen Erfolg und schulische Leistung eher negativ zu
werten und dementsprechend als unméannlich und weiblich
anzusehen (vgl. Phoenix/Frosh 2005), die fiir Deutschland
noch weitestgehend uniiberpriift sind. Die SCHOLASTIK-Studie
spricht hier vom ,Faulpelzsyndrom', nach der Jungen lieber
als Faulpelz denn als Streber dastehen. Dem in den USA positiver
konnotierten ,Nerd' - also ein Junge, der sich intensiv einem
einzigen Sachverhalt widmet - scheint in Deutschland ein
Pendant zu fehlen. Lediglich eine Pilotstudie fiir den Mathe-
matikunterricht stellt fest, dass ,,je besser die Mathematiknote
[...], desto groBer [ist] die Angst, als StreberIn beschimpft zu
werden” (vgl. Pelkner/Boehnke 2003). Insbesondere die soziale
Isolation wird von Jungen noch starker gefiirchtet als von
Madchen. Umgekehrt nimmt die Angst zu, ,AuBenseiter” oder
,Hohlkopf” genannt zu werden, wenn die Leistungen geringer
sind.

Dies spiegelt sich auch in der unterschiedlichen allgemeinen
Einstellung zu Schule wieder. So geben mehr Grundschtiler als
Grundschilerinnen an, hdufiger mit den Gedanken woanders
zu sein und sich 6fter zu langweilen (vgl. Valtin/Wagner/
Schwippert 2006). Fiir Hamburg zeigt sich, dass insbesondere
Jungen mit schlechten Leistungen eher dazu neigen, ihr eigenes
schulisches Leistungsvermogen zu Uiberschétzen (vgl. Lehmann
u.a.1998) - und deswegen ofter auf zusdtzliche Anstrengungen
wie beispielsweise Hausaufgaben verzichten (vgl. Fend 1997).
Schulischen Erfolg fithren Jungen eher auf eigene Begabung
zurlck als auf eigene Anstrengung. Auch hier droht die Gefahr
der Selbstiiberschédtzung. Albert Ziegler vermutet, dass die
skeptischere Erwartung fiir schulischen Erfolg von Lehrkraften
und Jungen bei diesen dazu fithren, dass sie weniger leisten, als
potentiell moglich wiére (Ziegler 2003). Auf schulischen Miss-
erfolg reagiert ein Teil der Jungen gleichgiltig oder verwei-
gernd und eben nicht mit zusatzlicher Anstrengung, wie Krebs
fir Hamburger Gymnasiasten herausgefunden hat. So wird der
Kreislauf negativer Schulleistung weiter verschérft.

Dies steht in Widerspruch dazu, dass die Shellstudie im
Bezug auf Wertehaltungen von Jugendlichen herausgefunden
hat, dass Jungen Leistung und Konkurrenz sehr viel positiver
sehen als Mddchen (vgl. Shell 2006: 185). Offensichtlich gelingt
es der Schule nicht, diese Einstellung fiir den Leistungsansporn
von Jungen positiv zu nutzen. In GroBbritannien findet dazu
eine Diskussion unter dem Stichwort ,underachievement” statt
(vgl. Godard u.a. 2001; Carrington u.a. 2003), die fiir Deutschland
interessant, aber noch nicht aufgegriffen ist.

Viele Jugendliche schitzen das Klima an ihren Schulen recht
positiv ein, wie die PISA-Studie ermittelt hat. Die Schulfreude der
Jungen gestaltet sich bei Viertkldsslern unabhéngiger von der
Beziehung zur Lehrkraft (vgl. Bos/Pietsch 2005). Erfreulich ist,
dass insbesondere Hauptschiilerinnen und -schiiler die Bezie-
hung zu ihren Lehrkréften als positiv schildern - die Qualitét
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sozialer Bindungen wird entgegen der Meldungen von der 'ab-
gehédngten Restschule' auch von vielen Jungen geschétzt. Das
Lernklima hingegen wird am Gymnasium als besser wahrge-
nommen. Eine geschlechtsbezogene Auffdcherung diesbezig-
lich findet sich leider nicht (vgl. Deutsches PISA-Konsortium
2001: 490ff.).

Gewalt

Als grof3es Problem im Zusammenhang mit Jungen und Schule
wird hdufig Gewalt genannt. Entgegen der medialen Prasenz des
Themas muss zuerst festgestellt werden, dass schulische Gewalt
nicht unbedingt zunimmt®. So verzeichnet eine Studie von
Friedrich Losel und Thomas Bliesener keinen Anstieg der Gewalt-
taten in der Schule (2003). Was die geschlechtsbezogene Auffé-
cherung angeht, formuliert Ulrike Popp als allgemeinen Kon-
sens: ,Aggressive Schiler sind ménnlichen Geschlechts - und
zwar durch alle Jahrgédnge hindurch und tiber alle Schulformen
hinweg” (Popp 1999: 207). Die Zahlen variieren: Wéahrend die
Shell Studie herausfindet, dass 71% aller mannlichen Jugend-
lichen zwischen 12 und 25 Jahren angeben, im letzten Jahr ,nie in
gewaltsame Auseinandersetzungen” verwickelt gewesen zu sein
(vgl. Shell 2006: 196ff.)*, findet Wassilis Kassis in einer Schweizer
Studie mit 481 Schiilerinnen und Schilern der 6. bis 9. Klasse
32,4% gewalttdtige und 67,6 % nicht gewalttdtige Jungen (vgl.
Kassis 2003). Im Forschungsprojekt ,,Gewalt an Schulen” von 1995
wurden in Hessen 3.450 11 bis 17-jdhrige schriftlich befragt. Wah-
rend Mddchen angaben, Gewaltdelikte wie Beschddigungen,
Beleidigungen oder Erpressung bei Jungen und Méddchen zu beo-
bachten, haben Jungen dies hdufiger ausschlieBlich bei anderen
Jungen beobachtet. Dies bedeutet, dass ein Teil der Gewalthand-
lungen nur zwischen Jungen ausgetragen wird. Eigene Beteili-
gung an physischen Gewalttaten im vergangenen Schuljahr
berichten 63% der Schiiler®. Auch bei ,harten Aggressionen” fin-
den sich ausdriicklich mehr Jungen (vgl. Popp 1999: 214{f.).

Keine signifikanten Unterschiede zwischen Tatern und Nicht-
Tatern existieren sowohl im Bezug auf ihre Unterrichtsbeteili-
gung als auch auf die Integration im Klassenverband. Gewalt-
tatige Jungen sind also in der Regel keine schlecht integrierten
Schiiler. GroBe Differenzen finden sich jedoch im Verhéltnis zu
den Lehrkraften. Jungen, die zu Gewalthandlungen neigen, be-
richten ofter von einem belasteten Verhéltnis und vom Geftihl
fehlender Unterstiitzung. Ebenfalls vertreten gewalttitige
Jungen héufiger tradierte Geschlechterbilder als gewaltfreie
Jungen. Umgekehrt ist die Einschdtzung der Jungen, dass sie von
der Lehrperson ernst genommen, aber auch fachlich unterstiitzt
werden, eine wichtige Vorraussetzung dafiir, dass Disziplin-
probleme im Unterricht und Gewalthandeln in der Pause nicht
auftauchen (vgl. Popp 1999).

**vgl. Frankfurter Rundschau 06.02.2007.

*¢ Gleiches trifft auf 86 % aller weiblichen Jugendlichen zu. Am
groRten ist die Neigung zu kérperlicher Gewalt bei jenen jungen
Méannern mit einer materialistischen Werthaltung, wahrend bei
jungen Frauen die ,Unauffalligen" als Gewaltakteurinnen domi-
nieren.

> Bei den Madchen berichten dies immerhin 51%.

Der Einsatz von korperlicher Gewalt bleibt eine Option, die
nach wie vor spontan mobilisierbar und weiterhin fiir Mdnnlich-
keit vorgesehen ist. Dies gilt, obwohl der Anteil von Gewalttéte-
rinnen zunimmt und Méddchen stérker als Jungen Beziehungs-
aggressionen einsetzen (vgl. Popp 2003). Zusétzlich sind die
Grenzen zwischen Argern und Gewalt flieBend. ,SpaBkloppe”
gehort als Ménnlichkeitsritual fiir viele Jungen zum Repertoire
'normaler’ Interaktionen dazu (vgl. Zimmermann 1999:108). Fir
sie kann die Beteiligung an Gewaltdelikten innerhalb der Schule
ein Statusgewinn darstellen, da sie so Geschlechterstereotype er-
fiillen. Dabei scheint die Anerkennung durch Mitschiiler wichti-
ger zu sein als durch Mitschilerinnen. Des weiteren ist der Ein-
satz von Gewalt auch von der sozialen Schicht abhédngig. Wah-
rend am Gymnasium verbale Diskriminierung unter Jungen
dominiert (vgl. Budde 2005: 250), finden sich an Hauptschulen
eher korperlich ausgetragene Konflikte. Der Schule kommt
dabei eine herausragende Stellung als Ort der Konfliktproduk-
tion und dementsprechend auch der Konfliktaustragung zu (vgl.
Kassis 2003). Dabei sind Jungen nicht nur 6fter unter den Tatern,
sondern auch unter den Opfern zu finden *. Fiir den Kindergar-
tenbereich plddiert Tim Rohrmann 2006 fir einen Perspektiv-
wechsel, indem er auf den spannenden Aspekt hinweist, dass
Kinder einen GroBteil ihrer Zeit mit der Aushandlung von Kon-
flikten beschaftigt sind - und Konflikte deswegen ein wichtiges
Lernfeld darstellen.

Mediennutzung

Christian Pfeiffer machtim Zusammenhang mit Mediennutzung
auf interessante Zusammenhédnge aufmerksam. So ,konnte ge-
zeigt werden, dass ein erhohter Fernsehkonsum sowohl quer -
als auch langsschnittlich mit schwécheren Sprach- und Lese-
kompetenzen einhergeht” (Pfeiffer u.a. o.].: 6). Ausgangspunkt
seiner Forschung ist die Erkenntnis, dass Jungen 3,3 Stunden pro
Tag mit Computerspielen und Fernsehen verbringen*. Besitzen
Jungen einen eigenen Fernseher, steigt der Konsum noch einmal
drastisch an. Je geringer qualifizierend die Schulform, umso
mehr Zeit verbringen Jungen mit dem Konsum 'bewegter Bilder'
wie Computerspiele, DVDs, Fernsehen. Lediglich bei der Dauer
der taglichen Internetnutzung verhdlt sich dies umgekehrt: je
hoher qualifizierend die Schulform, umso mehr Zeit verbringen
Jungen mit Internetsurfen (vgl. Shell-Studie 2006).

Pfeiffer weist nach, dass schulischer Misserfolg aus mehreren
Griinden mit iiberméBiger Mediennutzung einhergeht. Die
Jungen ,verarmen in ihrer sozialen Existenz” (Pfeiffer u.a. o.].: 3)
und haben weniger Zeit fiir Hausaufgaben o0.4.. Dartiber hinaus
bietet das eingeschrénkte Freizeitverhalten weniger Bildungs-
anreize und kann gesundheitliche Beeintrdchtigungen zur Folge
haben. Den bedeutendsten Grund sieht Pfeiffer jedoch im Kon-
sum gewalttétiger Darstellungen in Filme oder Computerspie-
len, da diese sich sowohl negativ auf das neuronale System aus-
wirken als auch antisoziales Verhalten verstédrken. Die emotional

*8 Eine Ausnahme stellt sexualisierte Gewalt dar.

** Damit investieren sie 11/2 Stunden mehr als Madchen in diese
Tatigkeit.
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stark stimulierenden Bilder ,iiberlagern' den in der Schule
gelernten Stoff. Besondere Risikolagen werden bei Jungen aus
bildungsfernen und unterprivilegierten Elternh&usern gesehen,
da hier alternative Freizeitangebote in gréerem Umfang feh-

len.

Zentrale Herausforderungen:

* Bestehende Zusammenhdnge zwischen Mannlichkeit und
schulischem Misserfolg werden vermutet, sind aber nicht
belegt. Dies gilt insbesondere fiir die Frage, ob Jungen
durch die Orientierung an den Mitschiilern weniger
Leistung zeigen, als zu erwarten wére.

* Jungen brauchen padagogische Unterstiitzung, um ihre
eigene Geschlechtsidentitdt auszugestalten. Die sich
ausweitenden Handlungsoptionen stellen eine Heraus-
forderung fiir Jungen und Lehrkrafte dar.
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6. Aktuelle Diskurse

I. Jungen mit Migrationshintergrund

Ein besonderer Aufmerksamkeitsfokus mit zumeist negativer
Konnotierung liegt aktuell auf Jungen mit Migrationshinter-
grund. So wird bei Schulen in so genannten sozialen Brennpunk-
ten meist der Anteil von Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund als herausragendes Indiz fiir besondere Belastungen ge-
nannt®. Wie in den vorherigen Kapiteln dargestellt, zeigen sich
bei Jungen mit Migrationshintergrund durch héufigere Wieder-
holungen, geringere Abschliisse sowie niedrigere Kompetenzen
in vielerlei Hinsicht ungtiinstigere Bildungsverldufe. Im Diskurs
uber das Stereotyp des 'tiirkischen Macho' kreuzen sich an der
Schnittstelle zwischen Mannlichkeit und Ethnizitdt Schulprotest-
verhalten mit geringem schulischen Erfolg und stereotypen Zu-
schreibungen.

Nachdem lange Zeit lediglich aufgrund der Staatsangehorig-
keit zwischen deutschen und ausldndischen Kindern unter-
schieden wurde, findet sich nun ein stéarkerer Bezug auf das Kon-
zept der innerfamilidren Migrationserfahrung (vgl. Konsortium
Bildung 2006). Mittlerweile wird hdufiger unterschieden in
a) deutsche Kinder und Jugendliche, b) Kinder und Jugendliche
mit eigenem oder innerfamilidarem Migrationshintergrund und
deutscher Staatsangehorigkeit sowie ¢) ausldndische Kinder und
Jugendliche. Nach dieser Zahlweise sind ca. 80% der Schiler-
innen und Schiiler in Deutschland ohne Migrationshintergrund,
wiahrend etwa 10% tiber einen deutsche Staatsangehorigkeit mit
Migrationshintergrund und weitere 10% nicht tiber eine deut-
sche Staatsangehorigkeit verfiigen. Wahrend der allgemeine
Forschungsstand zu Bildungserfolg und Migration vergleichs-
weise umfangreich ist, werten die wenigsten Studien in diesem
Bereich zusétzlich nach Geschlecht aus. Der aktuelle Bildungsbe-
richt des Konsortiums Bildung von 2006, der schwerpunktméfBig
das Thema ,,Bildung und Migration” behandelt, differenziert
zwar sinnvollerweise auch nach unterschiedlichen Herkunfts-
landern, selten jedoch getrennt nach Jungen und Madchen. Die
dinne Datenlage kritisieren auch Iris Bednarz-Braun und Ulrike
HeB-Meining in ihrer Zusammenstellung ,Migration, Ethnie und
Geschlecht”: ,Zum Vergleich der Leistungsunterschiede von
Médchen und Jungen mit oder ohne Migrationshintergrund feh-
len deshalb wesentliche Basisinformationen” (2004: 234)°'. Eine
sintersektionale Perspektive" (Leiprecht/Lutz 2005), d.h. eine ver-
schrdnkende Erforschung von Gender, Migration und Schichtzu-

®In diesem Zusammenhang sorgte beispielsweise die Aussage des
Berliner Biirgermeisters vom Sommer 2006 fiir Aufregung, eige-
ne (nicht vorhandene) Kinder im ,Problemstadtteil Kreuzberg'
nicht zur Schule schicken zu wollen.

¢ Die Studie wurde im Auftrag des Deutschen Jugendinstituts
durchgefiihrt. Die meisten gesondert ausgewiesenen Ergebnisse
zu Migration und Geschlecht beziehen sich auf die Lebenslagen
von Madchen und jungen Frauen.

gehorigkeit, wird zwar angemahnt, aber noch selten umgesetzt.

In einer qualitativen Befragung von Lehrkréften an einem
norddeutschen Gymnasium findet Martina Weber defizitorien-
tierte Deutungsmuster bei den Lehrkraften im Bezug auf Ju-
gendliche mit Migrationshintergrund, die mit kulturellen Fest-
schreibungen (,Kulturalisierung”) und schulischen Abqualifizie-
rungen einhergehen. Die Lehrkréfte beschreiben diese Jungen
in erster Linie Giber ihren Migrationshintergrund, der in der Fi-
gur des ,tirkischen Pascha” kulminiert. Diesem wird eine tradi-
tionelle mdnnliche Haltung zugeschrieben. Dies bestétigt auch
der Jugendsurvey (vgl. Gille u.a. 2006), nach dem Jugendliche
mit Migrationshintergrund im Allgemeinen an konventionelle-
ren Werten orientiert sind, gleichzeitig weisen ménnliche wie
weibliche Jugendliche mit Migrationshintergrund eine hohere
hedonistische Orientierung auf. Fir die Jungen ergibt sich nun
-so Weber - ein Dilemma, denn entweder sie erfillen die Erwar-
tung der Lehrkréfte, unterliegen damit aber negativer Bewer-
tung, oder sie bemiihen sich um Anpassung, dies istihnen aber
aus Sicht der Lehrkréfte aufgrund der angenommenen tief ver-
wurzelten Kultur nicht moéglich (vgl. Weber 2005). Diese nega-
tivkulturalisierenden Zuschreibungen werden u.a. fir die héhe-
re Wiederholungsquote von Migranten in der Grundschule ver-
antwortlich gemacht (vgl. S6hn 2005).

Fast die Halfte der Jugendlichen mit Migrationshintergrund
gibt an, manchmal Diskriminierungserfahrungen zu machen,
15% sogar oft. Diese Werte steigen in den letzten Jahren an (vgl.
Shell 2006: 1381.). Diese rassistischen Erfahrungen kompensiert
ein Teil mit beleidigendem Verhalten (vgl. Tervooren 2006: 216).

In der Literatur werden unterschiedliche Griinde fiir das
schlechtere Abschneiden verantwortlich gemacht. Als wichtiger
Punkt erweisen sich dabei die Deutschkenntnisse. Sonja Haug
stellt in einer Literaturzusammenstellung fest, dass beim Sprach-
erwerb das Geschlecht der Kinder mit Migrationshintergrund
ebenso wie die Aufenthaltsdauer in Deutschland keinen Einfluss
hat, sodass diese ménnlichen und weiblichen Jugendlichen &hn-
lich gute Deutschkompetenzen zeigen (vgl. Haug 2005: 263). Der
mangelnde Schulerfolg von Migrantinnen und Migranten héngt
weniger mit Integrationsfragen zusammen - d.h. ob zu Hause
Deutsch gesprochen wird - sondern mit dem Bildungsabschluss
der Eltern - und damit der Frage, ob diese z.B. tiberhaupt
Deutsch kdnnen (vgl. Bednarz-Braun/HeB-Meining 2004).
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Il. Die Bedeutung der Lehrkrafte

Im Zusammenhang mit Jungen und Schule wird aktuell iber
fehlende méannliche Vorbilder und insbesondere fehlende
ménnliche Lehrer unter dem Schlagwort der ,Feminisierung von
Schule' diskutiert (z.B. Diefenbach/Klein 2002; Preuss-Lausitz
2005; Rose/[Schmauch 2005). Die Feminisierung der Schule wird
sowohl in der Uberreprisentierung von Frauen im Lehrberuf, als
auch in einer verdnderten Schulkultur gesehen: ,,Sie [die Lehrer-
innen, JB] pragen die Schulkultur; méglicherweise erwarten und
pramieren sie solche Verhaltensweisen, die Mddchen im Rah-
men ihrer Sozialisation einiiben, Jungen aber nicht (in demsel-
ben Ma8)” (Diefenbach/Klein 2002: 950). Allerdings ist der Zu-
sammenhang zwischen Geschlecht der Lehrkraft und Bildungs-
(miss)erfolg bei Jungen bislang nicht erforscht.

Geschlechterverteilungen im Lehrberuf

Schaut man auf die Verteilung von Mdnnern im Bildungssystem,
erscheint die These von der 'Feminisierung der Schule' plausibel:
Je junger die Kinder, je geringer das Prestige der Institution und
je niedriger die Bezahlung, desto mehr Frauen. Hingegen nimmt
der Anteil an Ménnern zu, je élter die Kinder, je grofer das Presti-
ge und je besser die Bezahlung ist®. So ist in Krippengruppen fir
0 bis 3-jahrige nicht einmal jeder hundertste Beschéftigte mann-
lich. Im Kindergarten betrdgt der Mdnneranteil 2%, von denen
2/3im technisch-wirtschaftlichen Bereich arbeiten. Die Berufs-
biographien der im Kindergartenbereich beschéftigten Médnner
verlaufen weniger gradlinig als die der dort beschéftigten
Frauen. So verfiigen sie sowohl hdufiger tiber Studienabschliisse

® Auf dem Gebiet der 'neuen Bundeslander' ist diese Zahlenrela-
tion etwas anders. Hier gibt in jeder Schulstufe mehr Frauen in
Funktionsstellen als in den 'alten Bundesléandern' (vgl. Stiirzer
2005).

 Dieser Zusammenhang ist nicht erstaunlich, bildet sich in ihm
doch generell die Struktur der geschlechtlichen Arbeitsteilung
ab.** Hurrelmann in der Frankfurter Rundschau vom 4.1.2007.

als auch tiber Berufsausbildungen in anderen Bereichen und
keine pddagogische Qualifikation (vgl. Rohrmann 2006). An
Hauptschulen betrdgt der Mdnneranteil immerhin 42,6 %, an
Gymnasien fast 50%*. Anders allerdings sieht das Verhaltnis bei
der Verteilung von Leitungs- und Funktionsstellen aus. In allen
Schultypen auBer dem Kindergarten haben Médnner hier einen
Uberproportionalen Anteil. Auch wenn man in Betracht zieht,
dass mehr Frauen als Mdnner auf Teilzeitstellen arbeiten,
werden Jungen mehrheitlich von Frauen unterrichtet (vgl.

Abb. 17). Diese Verteilung wird mit fiir die Bildungsmisserfolge
von Jungen verantwortlich gemacht, was beispielsweise den
Bielefelder Professor Klaus Hurrelmann dazu veranlasst, eine
Ménnerquote fiir die Schulen zu fordern®. Der aktuelle Trend
begann bereits in den 1950er Jahren, wobei sich die Entwicklung
im Osten Deutschlands schneller vollzog als im Westen (vgl.
Neutzling 2005). Noch 1960 waren lediglich 46 % aller Lehrperso-
nen weiblich, sogar an den Grundschulen betrug ihr Anteil erst
52% (vgl. Stirzer 2005: 42).

Die Geschlechterdoménen spiegeln sich in den von den Lehr-
kréaften unterrichteten Schulfachern wider. Wahrend 31,3% aller
Lehrer im sprachlich-kulturellen Bereich unterrichten, finden
sich 38,7% in der Mathematik. Umgekehrt unterrichten Lehrer-
innen zu 46,7% im sprachlich-kulturellen und nur zu 19,2% im
mathematischen Bereich (vgl. Terhart u.a. 1994).

Heike Diefenbach und Michael Klein versuchen mit Zahlen
des statistischen Bundesamtes zu belegen, dass die Anzahl von
Jungen ohne Schulabschluss in jenen Bundesldndern geringer
ausfillt, in denen eine verhdltnismaBig groBere Anzahl von
Ménnern unterrichtet. So weisen jene Bundesldnder groBere
Quoten von Jungen ohne Schulabschluss auf, in denen nur weni-
ge mannliche Lehrer arbeiten. Umgekehrt verhélt es sich mit
der Quote méannlicher Abiturienten: Je mehr ménnliche Leh-
rer, desto groBer ihre Anzahl. Des weiteren stellen Diefenbach
und Klein in ihrer Studie die These auf, dass die Schulabschliisse
von Jungen durch die Arbeitslosenzahlen beeinflusst werden,

® Hurrelmann in der Frankfurter Rundschau vom 4.1.2007.
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Abbildung 17: Anteil an mdnnlichen Beschdftigten in pddagogischen Feldern in % (Statistisches Bundesamt 2005/06)




JUNGEN, MANNLICHKEIT UND SCHULE

33

d.h. je groBer der Anteil der nicht-erwerbstédtigen Bevolkerung,
desto weniger Schiiler verlassen die Schule mit Abitur (vgl.
Diefenbach/Klein 2002). Allerdings ist diese Studie empirisch
keineswegs abgesichert, die Kausalitédt des postulierten Zusam-
menhangs gilt ebenso wie die Datenauswahl der Studie als
hochst umstritten. Des weiteren seien nicht nur die Lehrerinnen
verantwortlich - so Waltraud Cornelien - sondern moglicher-
weise ebenso die frauenablehnende Einstellung einiger Jungen,
die ihre Bildungsmotivation negativ beeinflusst (vgl. Cornelien
2004).

Zusétzlich fallen die Leistungsdifferenzen zwischen Jungen
und Méddchen an jenen Schulformen besonders gering aus, an
denen viele Frauen arbeiten: an den Hauptschulen und insbe-
sondere an den Grundschulen. Auch international stehen diese
Schulformen sehr viel besser dar, als die Sekundarstufe I (vgl.
Neutzling 2005). Die groften Leistungsriickstdnde zu Lasten der
Jungen und die grofite Schulunzufriedenheit finden sich an
jener Schulform, an der die meisten Médnner unterrichten, ndm-
lich am Gymnasium.

Interaktionen zwischen Lehrkraften und Jungen

Es kann nicht davon ausgegangen werden, dass jeder ménn-
liche Kollege ,automatisch' positive Effekte auf die schulische
Geschlechtergerechtigkeit hat. Budde und Faulstich-Wieland
zeigen in zwei Studien zu Interaktionen an zwei unterschiedli-
chen Gymnasien mit Schilerinnen und Schiilern aus der 5., bzw.
7.bis 10. Klasse, dass stereotype Erwartungen und die Annahme
einer stabilen Differenz zwischen Mddchen und Jungen bei Lehr-
kréften auf Seiten der Schiilerinnen und Schiler Geschlechter-
differenzen verstarken kénnen, anstatt diese abzubauen. Bei
mannlichen Lehrkréften findet sich des 6fteren eine Art Doppel-
struktur: Zum einen interagieren sie mit den Schiilern auf einer
maénnersolidarischen Ebene. Zum anderen etablieren sie Kon-
kurrenz und Hierar-chie als schulische Umgangsformen, die wie-
derum anschlussfédhig an den ménnlichen Habitus sind. Dieser
Befund deckt sich mit dem Bericht von Marianne Horstkemper,
die beschreibt, dass Lehrer im Unterricht eher auf Konkurrenz
und Leistung orientiert sind und damit &hnliche Verhaltens-
aspekte in den Vordergrund riicken wie Schiiler (1999: 144). Aber
auch weibliche Lehrkrafte konnen Geschlechterstereotype ver-
stdrken. Wéahrend Jungen héufiger zurechtgewiesen und diszi-
pliniert werden, werden Médd-chen in Schutz genommen und
erhalten Unterstiitzung durch Lehrerinnen. ,Dahinter steht das
Stereotyp, Mddchen missten vor Jungen beschiitzt werden, weil
Jungen aggressiv und nicht schiichtern sind” (Budde/Faulstich-
Wieland 2004: 6) .

Krebs weist darauf hin, dass Lehrkrifte, die iber ihre ménnli-
chen Schiiler erzdhlen, meist iber Unterrichtsstérungen klagen.
Wird etwas Positives berichtet, so bezieht sich dies meist auf
sintelligente Beitrdge” der Jungen, nicht aber auf ihr Verhalten.
Dies steht im Gegensatz dazu, dass Jungen selber ihr Verhalten
als gut und solidarisch einschétzen. Somit liegen zwei unter-
schiedliche Bewertungen vor: Wéahrend die Lehrkréfte ruhiges

 Diese Haltung kann allerdings auch von ménnlichen Lehrkraften
vertreten werden.

und stérungsireies soziales Verhalten honorieren, empfinden
Jungen ihren Zusammenhalt untereinander als positiv, den eini-
ge Lehrkrafte hingegen negativ werten (vgl. Krebs 2002).

Neben der bereits erwdhnten Studie von Ziegler u.a., die ein-
drucklich die geschlechtlichen Vorannahmen bei Mathematik-
und Physiklehrkréften im Bezug auf Geeignetheit von Studien-
fachern belegt, untersucht auch Carmen Keller in ihrer Disserta-
tion Erwartungshaltung von Lehrkréften im Mathematikunter-
richt der 6. bis 8. Klasse. Dabei zeigt sich, dass die tatsédchlichen
Leistungsunterschiede zwischen Jungen und Maddchen geringer
ausfallen, als die Lehrkrafte erwartet hitten, wobei sich ménnli-
che und weibliche Lehrkrafte nicht unterscheiden. Beide richten
an Jungen generell hohere Erwartungen, sie werden fur kreativ,
Médchen hingegen fir fleiBig gehalten. Die Jungen erhalten
zusdtzlich mehr Lob. Jungen wie Méddchen teilen die Ein-
schdtzung, dass Jungen hdufiger im Unterricht drangenommen
werden (vgl. Keller 1999). Herbert Kalthoff weist darauf hin, dass
geschlechtliche Vorannahmen auch in die Unterrichtsgestal-
tung in Form von Frage und Antwort mit einflieSen:

»Dabel konnen richtige oder die falsche Antworten [...] je nach Si-
tuation dem Geschlecht zugerechnet werden. Dies bedeutet auch,
dass Schulunterricht tiber die Kategorien der Bewertung und des
Geschlechts konstruiert wird” (Kalthoff 2000: 442f.).

Fiir Jungen resultiert daraus ein unauflésbarer Widerspruch.
Denn entweder verhalten sie sich so, wie die stereotypen Bilder
nahe legen und riskieren damit schulisch unangepasstes Ver-
halten, das sanktioniert wird. Jungen erhalten bspw. in jenen
Bundeslédndern, in denen Kopfnoten fiir das Verhalten erteilt
werden, durchschnittlich schlechtere Noten als Mddchen (vgl.
Beutel 2005). Somit wird 'klassisches' Jungenverhalten in der
Schule kritischer gesehen als ,klassisches' Mddchenverhalten.
Dies gilt - so kann vermutet werden - nicht nur fiir die Kopfnote,
sondern als allgemeine Tendenz fiir Schule. Oder aber die
Jungen agieren so, wie es die Lehrkréfte erwarten und verstoBen
damit gegen geschlechtliche Erwartungen. In diesem Wider-
spruch entscheiden sich viele Jungen lieber fiir eine sichere ge-
schlechtliche Identitét als fiir unsicheren schulischen Erfolg (vgl.
Budde u.a. 2006).

Lehrkrafte als Vorbilder

Ménnlichen Lehrkréften wird eine Vorbildfunktion fiir Jungen
zugesprochen. Jungen selber wiinschen sich humor- und ver-
standnisvolle Lehrkréfte, die SpaB verstehen kénnen (vgl. Krebs
2002: 33). Wichtig ist ihnen auch, dass Lehrer die Schiler nicht
bloBstellen. Dies scheint nicht so selten vorzukommen. In einem
Uberblick zu Jungen und Gewalt zitiert Wassilis Kassis aus einer
Studie von Volker Krumm, nach der 1/3 aller befragten Jungen
angeben, dass sie in den letzten ein bis zwei Monaten von einer
Lehrkraft angeschrieen wurden zu sein. Uber 1/4 gibt fiir den
gleichen Zeitraum an, dass sie von einer Lehrkraft verspottet
worden sind und immerhin 2,7% berichten davon, dass sie ge-
schlagen wurden (vgl. Kassis 2003). Wie in Kapitel 5 erwéhnt,
flihren Belastungen in Verhaéltnis zwischen Lehrkraft und Schii-
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ler zu einer hoheren Gewaltwahrscheinlichkeit bei Jungen.

Des Weiteren wiinschen sich Mddchen wie Jungen, dass Lehr-
kréafte Autoritdt haben und sich in der Klasse durchsetzen konnen,
aber zugleich einfithlsam und methodenkompetent sind (vgl.
Ditton 2002). Beide Gruppen geben an, dass ihr Interesse steigt,
wenn die Lehrkraft gerechtist, gut erkldren kann oder geduldig ist
(vgl. Todt 2000: 245). Auch wenn sich diese Wiinsche damit dek-
ken, wie Jungen generell ihre Vorbilder beschreiben (vgl. Krebs
2002) werden meist Schauspieler und Sportler als Vorbilder
genannt und nur selten Erwachsene aus dem personlichen Erfah-
rungsbereich. Eltern tauchen in der Studie von Krebs immerhin
bei 20% der Jungen als Vorbilder auf, wahrend Lehr-kréfte tiber-
haupt nicht genannt werden. In der Befragung von Zimmermann
(1999) mit Schiilern zwischen 13 und 17 Jahren rangieren Lehrkraf-
te auf dem 14. von 15 Pldtzen, wéhrend die Eltern hier besser ab-
schnitten. Lehrkréfte stellen also fiir Jungen per se erst einmal kei-
ne Vorbilder dar. Dement-sprechend erstaunt es auch nicht weiter,
dass in einer Folgebe-fragung von Zimmermann aus dem Jahre
2006 deutlich mehr als die Hélfte der Schiiler antworten, dass es
ihnen egal ist, ob sie von einem Mann oder einer Frau unterrichtet
werden. Die zweitgroBte Gruppe findet mit 18%, dass die Antwort
vom Fach ab-héngt. 17% mochten generell lieber von Frauen und
6% lieber von Ménnern unterrichtet werden (vgl. Zimmermann
2006). Zu einem anderen Ergebnis kommt eine Befragung bei
Neuntklésslern von Hartmut Ditton in Mathematik, die prift, wel-
che Rolle die Schiilerinnen und Schiiler dem Geschlecht ihrer Lehr-
kréfte beimessen. Sie ergibt bei Jungen (ebenso wie bei Mddchen)
eine signifikant negativere Wahrnehmung der jeweils gegenge-
schlechtlichen Lehrkréfte (vgl. Ditton 2002).

Auch die These, dass Jungen aufgrund der 'Feminisierung
von Schule' per se keine Vorbilder haben, muss zuriickgewiesen
werden. Viele Jungen haben Vorbilder - FuB3baller oder Super-
helden wie die bertichtigten He-Man- oder Yu-Gi-Oh-Figuren -
die auch wichtige emotionale Qualitdten wie Schutz und Starke
vermitteln. Manchmal sind es eher Lehrkréfte, Eltern oder Poli-
tiker und Politikerinnen, die Schwierigkeiten mit solchen Vorbil-
dern haben. Jungen scheitern nicht an fehlenden Vorbildern,
sondern daran, dass diese Vorbilder teilweise untauglich fiir den
Alltag sind.

Eine erfolgreiche pddagogische Arbeit mit Jungen braucht gen-
dersensible Lehrkréfte und Ressourcen, um im Rahmen von Schule
alternative Handlungsrdume zu erdffnen. Auf der institutionellen
Ebene zeichnet sich bislang nicht ab, woher die mé&nnlichen Lehrer
kommen sollen, da bislang zu wenig ménnliche Lehramtsstudie-
rende an den Universitdten eingeschrieben sind. Dies hédngt wie-
derum mit dem méannlichen Habitus zusammen, der padagogi-
sches Engagement fir Mdnner erschwert. Hier sind Projekte wie
.Neue-Wege-fir-Jungs”* zu begrif3en, die Jungen starker fir
weiblich konnotierte Tétigkeiten interessieren sollen. Stereotype
Ménnlichkeitsbilder stellen eine Blockade bei der Realisierung von
Lernerfolg bei Jungen und Méddchen dar. Insgesamt verhindert die
Orientierung von Lehrkréaften an tradierten Ge-schlechtermodel-
len Leistungs- und Lernbereitschaft bei beiden Geschlechtern.

* www.neue-wege-fuer-jungs.de.

Zentrale Herausforderungen:

¢ Die Relevanz mannlicher Lehrkréfte fiir schulischen
(Miss)erfolg von Jungen ist bislang spekulativ. Unklar ist
auch, ob Differenzen in der Unterrichts- und Interaktions-
gestaltung zwischen Lehrerinnen und Lehrern existieren,
bspw. beim Aufrufen.

¢ Die Ressourcen von Jungen sollten von Lehrkréften in
groerem MaBe anerkannt und gewertschétzt werden.

¢ Esbraucht genderkompetente Lehrer und Lehrerinnen.
Da diese Lehrkréfte aktuell nichtin dem benodtigten Mafe
vorhanden sind, besteht ein erhohter Bedarf an Fortbil-
dungen, sowie an einer starkeren Berticksichtigung der
Lebenslagen von Jungen in der universitiren
Lehrkraftausbildung.
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Ill. Getrennter Unterricht als Chance fiir Jungen?
Wissenschaftliche Erkenntnisse

Intensiv wird aktuell die Frage nach monoedukativem Unter-
richt fiir Jungen diskutiert. Wéahrend es im Bereich der auBer-
schulischen Bildungsarbeit eine lingere Tradition der geschlech-
tergetrennten Pddagogik gibt (vgl. Rauw u.a 2001), existiertim
Feld der Schule bislang keine einheitlichen Strategie, sondern
eher vielschichtiger und bisweilen undurchsichtiger 'Wild-
wuchs'. Generell muss bedacht werden, dass geschlechtsge-
trennter Unterricht in der Schule aufgrund zeitlicher, finan-
zieller und rdumlicher Ressourcen nicht so einfach zu realisie-
ren ist wie Projekte in der auBBerschulischen Arbeit. AuBerdem
sind die Effekte zeitweiliger Trennung fiir Jungen bislang wenig
erforscht und unklar.

Wahrend mehrere Studien positive Auswirkungen von mo-
noedukativen Mddchenklassen hervorheben, finden andere
Studien diesbeziiglich keine Effekte. Faulstich-Wieland und
Horstkemper finden 1995 in einer hessischen Studie jedoch den
gegenteiligen Effekt. Sie stellten fest, dass im Laufe des Besuchs
eines monoedukativen Gymnasiums Jungen die Differenz zu
den Madchen immer starker betonen und sich so Stereotype
verfestigen.

Faulstich-Wieland berichtet von einem 6sterreichischen
Gymnasium, an dem eine monoedukative Mddchenklasse inner-
halb eines gemischten Kontextes eher negative Effekte hervor-
gerufen hat. Dies bezieht sich zum einen auf sehr hochgesteckte
Erwartungen innerhalb eines Teils des Kollegiums, zum anderen
auf Anfeindungen von Mitschiilerinnen und Mitschilern (vgl.
Faulstich-Wieland 2004). Eine andere Osterreichische Studie
berichtet von groBeren geschlechteruntypischen und weniger
stereotypen Interessen im monoedukativen Unterricht erstaun-
licherweise ausschlieBlich fiir Jungen (vgl. Bergmann/Eder
2000: 2771.). Frederike Holz-Ebeling, Janet Gréatz-Timmers und
Christine Schwarz (2000) konnten in einem Vergleich zwischen
katholischen Privatgymnasien keine Unterschiede zwischen
mono- bzw. koedukativ unterrichteten Jungen feststellen.

Eine leichter zu realisierende Variante stellt der phasenweise
getrennte Unterricht in einzelnen Fachern dar. Wahrend sich
beispielsweise im naturwissenschaftlichen Bereich des 6fteren
eine Trennung findet, um Médchen zu starken, gibt es gleiche
Konzepte fir Jungen kaum. Hannover und Kessels (2002) berich-
ten von einem gestiegenen Selbstkonzept der Mddchen bei ge-
trenntem Physikunterricht, allerdings ist der vorgefundene
Effekt so gering, dass sich die aufwéndige Trennung kaum lohnt.
Beiden Jungen finden sich im Mathematikunterricht keine
Leistungsunterschiede zwischen mono- und koedukativen
Gruppen. Als positiv stellen die Beiden fest, dass sich Jungen
(und Médchen) in homogenen Gruppen weniger geschlechts-
typisiert orientieren. Dies konnte auch erkldren, wieso Jungen
an reinen Jungenschulen weniger haufig einen Physikleistungs-
kurs wéhlen als an koedukativen Schulen (vgl. Todt 2000). Ak-
tuell wird in wissenschaftlichen Kreisen dartiber hinaus disku-
tiert, inwieweit institutionelle MaBnahmen, die an Trennung
von Jungen und Médchen ansetzen, nicht genau diese Trennung

verstirken. Es finden manchmal themenbezogene Trennungen
bspw. beim 'Sozialen Lernen', Konflikttraining oder Sexualitéts-
unterricht statt. Die Erfahrungen werden positiv geschildert,
sind allerdings bislang kaum evaluiert.

Interessant konnten Schulversuche sein, die die traditionel-
len fachkulturellen Grenzen iiberwinden. So hat beispielsweise
die Max-Brauer Schule in Hamburg, die 2006 den 2. Platz des
deutschen Schulpreises belegte, neben Lernbiiro und Werkstét-
ten einen Teil des Unterrichts der Sekundarstufe II in drei Seg-
menten ,Umwelt”, ,Kommunikation” und ,Sprachen- und Kul-
turvielfalt” geclustert. Moéglicherweise gelingt es so, positive
Ubertragungseffekte von Englisch zu Deutsch bei den Jungen im
Seg-ment Sprache abzuschopfen (oder von Biologie zu Physik bei
den Médchen in Naturwissenschaft).

Jungenarbeit

Geschlechtsgetrennte ,Jungenarbeit' mit einer Orientierung auf
Sozialkompetenz findet modellhaft bereits an einigen Schulen
statt. So berichten Astrid Kaiser, Karola Nacken und Detlev Pech
(2001) tiber einen niederséchsischen Schulversuch, bei dem in
Grundschulen getrennte Jungen- und Mddchenstunden einge-
richtet wurden. Zugrunde lag die Annahme, dass Jungen und
Maédchen unterschiedliche Interessen und soziale Kompetenzen
zeigen. Hier wird versucht, Erfahrungen der auerschulischen
Jungenarbeit in die Schule zu integrieren, allerdings steckt diese
Entwicklung noch in ihren Anféngen, die Versuche bleiben
meist modellhaft.

Ziele von Jungenarbeit sind Férderung der sozialen Kompe-
tenzen, Erweiterung der Handlungskompetenzen sowie Ein-
grenzung von Gewalt gegen Mddchen und andere Jungen. Not-
wendig ist dafiir eine solidarisch-kritische Haltung, die Jungen
mit ihren Problemen ernst nimmt und an den Ressourcen an-
setzt, die jeder Junge mitbringt (vgl. Jantz u.a. 2003). Wichtig bei
Angeboten fiir Jungen wie 'Klassenrat', 'soziales Lernen' u.d., ist
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Abbildung 18: Balanciertes Variablenmodell (Winter/Neubauer 2001)
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es, mit dem Kontext Schule zu brechen, beispielsweise durch
Raumwechsel oder gemiitliche Atmos-phére. Sie betonen eben-
falls die Notwendigkeit, den Jungen einen festen Rahmen zu bie-
ten.

Neubauer und Winter haben mit dem ,,balancierten Variab-
lenmodell” ein Analyseraster entwickelt, welches die unter-
schiedlichen Fahigkeiten der Jungen in den Mittelpunkt riickt
(vgl. Abb. 18). Dabeilegen die Autoren Wert darauf, dass Jungen-
arbeit nicht beabsichtigen sollte, jeweils nur einen Pol zu beto-
nen, sondern eine Balance zwischen beiden Polen anstrebt. Bei-
de Pole lassen sich als positive Ressource begreifen, im Vorder-
grund steht die Frage der Balance und nicht der Blick auf die De-
fizite.

Zentrale Herausforderungen:

* Notwendig ist die Untersuchung der Effekte von vollstan-
diger, fach- oder themenbezogener Trennung fiir Jungen
im Unterricht. Beriicksichtigt werden muss, dass die
Ausrichtung solcher Angebote auf Geschlechterdifferen-
zen dazu beitragen kann, Differenzen zwischen Jungen
und Mddchen zu verfestigen, anstatt sie abzubauen.

* Wichtiger als die Frage von Mono- oder Koedukation sind
individualisierende Methoden fir den alltdglichen Unter-
richt, die den einzelnen Lerner durch Individualisierung
mit seinen personlichen Ressourcen in den Mittelpunkt
stellt.

* Jungen sollten als Jungen wahr- und ernst genommen
werden, ohne pauschale Negativurteile, aber auch ohne
einen Wettstreit um die groere Benachteiligung. Anstatt
kurzfristiger Angebote braucht es eine Verstetigung und
Absicherung, die iber das Engagement einzelner Lehr-
kréafte hinausreicht.

* Schule sollte zukiinftig geschlechtshomogene Jungenar-
beit als einen Baustein von gendersensibler Paddagogik als
Querschnittsaufgabe in den Schulprofilen verankern. Die
anderen Bausteine sind Mddchenarbeit und gemischte
Angebote.
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