8 Bildungsungleichheiten als kulturelle Passungsprobleme

Jiirgen Budde

»,uUnd der Valentin diirfte auf alle Fille bisschen schon auf Kontra aus
sein ...“ — Bildungsungleichheiten als kulturelle Passungsprobleme
zwischen Habitus und Schulkultur?’

1. Bildung und Ménnlichkeit

Wenn vom Zusammenhang von Bildungsungleichheit und Geschlecht die Rede ist,
neigt die Debatte haufig zu Pauschalisierungen, die sich aktuell auf die Formel brin-
gen lassen: Jungen seien benachteiligt, Mddchen auf der Uberholspur (vgl. kritisch
dazu Budde 2008). Allerdings ist die Unterstellung der méannlichen Bildungsverlie-
rer nicht unproblematisch. So stellt sich die Frage, an welchem Maf3stab Bildungs-
verlierer gemessen werden: Wird der Erfolg im Verhiltnis zu den friheren Leistun-
gen der Jungen beurteilt? Geht es um Kompetenzen, um Abschlisse? Oder geht es
bei der Beurteilung, ob Jungen die neuen Bildungsverlierer sind, darum, was die
Jugendlichen spater aus den erworbenen Abschliissen machen? Wird die vermeintli-
che Verliererposition an den fritheren Leistungen der Jungen gemessen, dann stellt
man fest, dass Jungen auch schon frither schlechtere Leistungen hatten als ihre
Mitschilerinnen, dies aber deswegen nicht aufgefallen ist, weil Jungen in gréf3erer
Zahl auf den hoheren Schulen vertreten waren (vgl. Rodax, Hurrelmann 1986).

Das Kriterium der Kompetenzriickstinde wiederum wird oft als Kronzeuge fur die
Diagnose der Bildungsbenachteiligung von Jungen herangezogen, hier spiegelt sich
zuallererst die Dominanz des PISA-Diskurses wieder (Deutsches PISA-Konsortium
2003). Denn Bildungserfolg wird seit dem Jahr 2000 oftmals mit einem guten Platz
in nationalen oder internationalen Ranking gleichgesetzt. Entsprechend wird auch
die Frage des Abschneidens von den Jungen oder den Madchen bisweilen gehand-
habt wie ein Fufdballspiel: Sieg oder Niederlage. Mit der PISA-Studie 2000 ist es
zwar gelungen, Bildungsungleichheiten in Deutschland auf soziale Kategorien zu-
rickzufihren und so zum allgemeinen Thema zu machen, gleichzeitig bestehen
seither Tendenzen, soziale Ungleichheit im Bildungssystem auf Kompetenzdifferen-
zen in den PISA-relevanten Féachern zu reduzieren.

Deutlich wird in der Zusammenschau der internationalen Vergleichsstudien, dass
die Kompetenzdifferenzen vor allem ein Problem der Sekundarstufe | sind. Zu Be-
ginn und auch noch zum Ende der Grundschule sind die Differenzen moderat (vgl.
Schwenck, Schneider 2003; Bos u. a. 2008a; Bos u. a. 2008b). Eine Verschirfung
tritt vor allem beim Ubergang in die weiterfilhrenden Schulen auf, hier bilden sich
»Geschlechterterritorien® (Kelle 2003: 187), nach denen Mathematik, Physik oder
Informatik als mannliche und sprachliche sowie kiinstlerische Facher als weibliche

' Teile dieses Beitrags erscheinen in: Budde, Jiirgen (2010): Der Valentin ist ein Sorgenkind. In:
Erziehung und Unterricht. Frauen und Mianner im Lehrberuf, H 5+6, S. 505-512
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Doménen gelten (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2007). So liegen in der PISA-
Studie von 2006 die durchschnittlichen Leistungen der Jungen in Mathematik um
20 Punkte Uber denen der Midchen, in Lesekompetenz schneiden diese um 42
Punkte besser ab. In Naturwissenschaft finden sich keine signifikanten Unterschie-
de. Zusatzlich wird die Leistungsschere zwischen Jungen und Madchen in Deutsch-
land tber die drei Messzeitpunkte entgegen dem internationalen Trend eher grofier
und zwar sowohl im Rechnen als auch im Lesen. Des Weiteren zeigt die Erhebung
von 2003, dass die Streuung der Werte bei Jungen groRer ist als bei Madchen: Jun-
gen sind in der Gruppe der kompetenzschwichsten Schiiler mit fast 12% um 2 Pro-
zentpunkte haufiger vertreten als Madchen, aber auch knapp 12% der Jungen errei-
chen die obersten Kompetenzstufen, dies sind immerhin 1,5 Prozentpunkte mehr
als bei den Madchen. Vermutlich aufgrund der hohen Selektivitait nehmen die Diffe-
renzen in der Sekundarstufe Il wieder ab und die Kompetenzniveaus gleichen sich
an. Die Geschlechterterritorien finden sich tbrigens in den Einstellungen der Lehr-
krafte, der Schilerlnnen und der Eltern gleichermafRen wieder, die oftmals durch
tradierte Stereo-type gepragt sind.

Zieht man als ein anderes Kriterium die Bildungsbeteiligung heran, dann liegen
Jungen im Durchschnitt hinter den Madchen. Sie besuchen haufiger geringer quali-
fizierende Schulformen und beenden die Schullaufbahn 6fter ohne Abschluss, vor
allem Férderschulen werden uberproportional hiufig von Jungen besucht. Gemes-
sen an diesem Kriterium sind vor allem junge Frauen in den ostdeutschen Landern
die erfolgreichste Gruppe (vgl. Statistisches Bundesamt 2006). Hinzu kommt, dass
die Bildungsverlaufe von Jungen durchschnittlich weniger gradlinig sind. Sie werden
spater eingeschult, bleiben haufiger sitzen und mussen o6fter auf geringer qualifizie-
rende Schulformen wechseln.

Diese Schlaglichter verdeutlichen, dass die These der miannlichen Bildungsverlierer
so also nicht aufrecht zu erhalten ist, wenngleich nicht von der Hand zu weisen ist,
dass Problemkonstellationen existieren. Es geht um spezifische Teilgruppen: vor
allem Jungen aus sozial benachteiligten Milieus, aus so genannten bildungsfernen
Elternhdusern und/oder mit Migrationshintergrund sind diejenigen, die im Schul-
system wenig erfolgreich sind (Geifdler 2005; Konsortium Bildung 2006). Damit
liegt zwar auf der makrosoziologischen Ebene ein Differenzierungsmodell vor, wel-
ches aber noch keine Auskunft darlber zulisst, wie diese Ungleichheiten zustande
kommen, bzw. welchen Anteil die Schule daran hat, diese Ungleichheiten zu tradie-
ren. Weiter muss insofern differenziert werden, dass der Umkehrschluss keineswegs
gultig ist. Die Tatsache, dass Jungen mit Migrationshintergrund und/oder aus sozial
benachteiligten Milieus weit hdufiger Schwierigkeiten in der Schule haben, bedeutet
nicht, dass dies fur alle gilt. Erstaunlich ist, dass sich diese Unterstellung tberhaupt
so hartnackig halt, wenngleich doch die Befunde zahlloser qualitativer und quantita-
tiver Studien in unterschiedlicher Weise betonen, dass es zu differenzieren gilt. M.E.
liegt die Tradierung der Benachteiligungsthese (und die simplifizierenden Vorschla-
ge zu ihrer Beseitigung, die mit mannlichen Lehrkraften, Monoedukation sowie
jungengerechter Didaktik usino auf die Dramatisierung von Geschlechterdifferenzen
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abzielen) unter anderem daran, dass seitens der Jungenforschung noch kein geeig-
netes theoretische Modell vorliegt. An dieser Stelle setzen meine folgenden Uberle-
gungen an, indem ich einen ersten Vorschlag fur eine theoretische Erklarung fuir den
Zusammenhang von Schulerfolg und Ménnlichkeit auf der mikrosoziologischen
Ebene der Einzelschule machen méchte.

2. Kulturelle Passung

Es gibt unterschiedliche Mé&glichkeiten, Bildungssungleichheiten zu erklaren. Einen
populdren Ansatz legen Baumert und seine Kollegen vor, die Bildungsungleichhei-
ten Uber primire und sekundare Herkunftseffekte erklaren. In Anlehnung an Bo-
udon (1998) gehen sie davon aus, dass ,soziale Ungleichheit der Bildungsbeteili-
gung das Ergebnis individueller Entscheidungen ist, die in einem institutionellen
Rahmen des Bildungssystems getroffen werden miissen* (Maaz, Baumert 2010: 71).
Sie lokalisieren Bildungsungleichheiten vor allem in den differenziellen Lern- und
Entwicklungsmilieus, die den Kindern und Jugendlichen je nach sozialer Positionie-
rung unterschiedliche Bildungsressourcen bereit stellen kénnen und die vor allem
bei Ubertritten unterschiedliche Erfolgskalkulationen vornehmen. Ungleichheiten
entstehen in dieser Sichtweise entsprechend nicht in der Schule.

Kramer und Helsper hingegen interpretieren Bildungsungleichheiten als Passungs-
probleme und erklaren sie durch das Zusammenspiel von Familie, (Einzel-)Schule
und Biografie. Es kommt, so die Autoren in Anlehnung an Bourdieu,

sdarauf an, Varianten der  kulturellen Passung‘ herauszuarbeiten, um im
Zusammenspiel zwischen familialer Habitusbildung, Sozialschichtzugehdrigkeit und
biografischer Individuation auf der einen Seite sowie den [...] Ausformungen der
Schulkultur auf der anderen Seite, [die] Herstellung von Bildungsungleichheiten
beschreiben und erkliren zu kénnen* (Kramer, Helsper 2010: 121).

Damit ist die Schulkultur als zentrale Vermittlungsebene benannt. Helsper betrach-
tet Schulkulturen als symbolische Ordnungen von Diskursen, Interakten, Praktiken
und Artefakten (Helsper 2008). Schulkultur wird ,als Ergebnis der kollektiven und
individuellen Auseinandersetzungen und Interaktionen der schulischen Akteure mit
dufleren Vorgaben und damit als die Giber Handlungen einzelschulspezifisch ausge-
formte, regelgelei-tete Struktur konzipiert" (Helsper et al. 1998: 45). Schulkultur
|asst sich differenzieren in drei Teilaspekte:

»Das Reale beschreibt vorstrukturierende und rahmende gesellschaftliche Strukturie-
rungen, das Symbolische umfasst [...] die Interaktions- und Kommunikationsprozes-
se der Handlungen und Handlungsverkettungen verschiedener schulischer Akteure
in der einzelnen Schule. [...] Das Imagincire bezeichnet jene Ebene, die als Selbstver-
hiltnis der Institution bzw. der kollektiven Akteure zu sich selber zu fassen ist“
(Helsper et al. 2001: 24/25, Herv. J.B.).

Die jeweilige Einzelschulkultur entsteht sowohl als Resultat von symbolischen Aus-
handlungsprozessen zwischen Lehrkriften, Schiilerinnen, Schulleitung und Eltern,
als auch zwischen Realem, Symbolischem und Imagindarem. In den Anerkennungs-
kiampfen der schulischen Akteure, so die Autoren, ergeben sich dominante Sinnord-
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nungen, in denen jeweils exzellente, anerkannte, marginalisierte und tabuisierte
kulturelle Entwiirfe und Praktiken enthalten sind.

Im Folgenden wird zur theoretischen und empirischen Differenzierung der These
der méannlichen Bildungsverlier vorgeschlagen, das Verhiltnis zwischen mannli-
chem Habitus und genderbezogener Schulkultur ebenfalls als Passungsverhiltnis
zu analysieren und dies anhand von empirischem Material plausibilisiert. Dahinter
steht die These, dass diejenigen Jungen (und Madchen) besondere Bildungsrisiken
tragen, deren (milieu- und genderbezogener) Habitus in Konflikt zur jeweiligen
Schulkultur steht (Budde 2009). Der Habitus als Set von Denk-, Wahrnehmungs-
und Bewertungsschemata ist dabei keine personale ,Eigenschaft' individueller Per-
sonen, sondern Ausdruck einer Position innerhalb eines spezifischen Feldes. Der
Habitus gibt somit Auskunft tiber soziale Strukturen (und nicht Gber individuelle
Dispositionen, Vorlieben oder Abneigungen). Schiiler ,haben‘ in dieser Perspektive
keinen Habitus, als ,strukturierte und strukturierende Struktur” (Bourdieu 1996:
165) stellt der Habitus vielmehr ein von den Feldteilnehmerinnen geteilter, unge-
wusster, praktischer Sinn dar (Bourdieu 2007). Je nach Feld finden sich dabei unter-
schiedliche Habitls. Bourdieu nimmt an, dass Geschlecht durch die Kérper symbo-
lisiert wird. Dabei ,behandelt die soziale Welt den K&rper wie eine Gedachtnisstut-
ze" (Bourdieu 1997: 166), indem dieser als eine Art Speicher fiir gegenderte Interak-
tionsmuster und somit als Stiitze des mannlichen Habitus konstruiert wird.

Das Konzept eines minnlichen Habitus wird in der Mannlichkeitsforschung breit
aufgegriffen (vgl. Brandes 2002; Meuser 1998)). Bourdieu selber betrachtet den
méannlichen Habitus im Sinne einer verkérperten mannlichen Praxis als Aufforde-
rung, die ernsten Spiele des Wettbewerbs (Meuser 2002) zu spielen. In der ur-
springlichsten Form ist der mannliche Habitus eng an den Ehrbegriff gekoppelt
und damit an ,heroische Gewalt, kriegerische(r) Mut, sexuelle Potenz* (Bourdieu
1997). In der erziehungswissenschaftlichen Theorie und Praxis wird diese Habitus-
formation zumeist in Anlehnung an Connell als hegemonial beschrieben. Mit Con-
nell misste man jedoch argumentieren, dass dieses Bild keineswegs modernen
Formen hegemonialer Mannlichkeit im Sinne der ,transnational business masculi-
nities“ entspricht, sondern eher protestierenden, untergeordneten Handlungsmus-
tern. Denn diese Form eines ménnlichen Habitus ist zutiefst an eine maskuline Ver-
korperung (wie Starke, Gewalt, Raumdominanz etc.) gebunden, wie sie in der traditi-
onellen Form eines Arbeiterhabitus zu finden ist. Dieser Kurzschluss fuihrt zu einer
Individualisierung geschlechtlicher Machtverhiltnisse, indem gerade diese Formen
protestierender Mannlichkeit, die zumeist eher in sozial benachteiligten Milieus zu
finden sind, als dominant beschrieben werden, ohne zu reflektieren, dass daraus
noch lange keine gesellschaftliche Vorherrschaft abgeleitet werden kann. Verschlei-
ert wird, dass ein hegemonialer miannlicher Habitus sich heutzutage méglicherwei-
se durch ganz andere Aspekte wie Flexibilitat, Liberalitdt und zugleich soziale Ver-
antwortungslosigkeit beschreiben lief3e.

An dieser Stelle hilft Bourdieus Vorstellung der Kapitalien weiter, um eine macht-
theoretische Grundlage zu skizzieren, denn der Habitus hangt mit dem Vermogen
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zusammen, welches jeweils mobilisiert werden kann, wobei Vermégen hier in einem
doppelten Sinne verwendet wird. Einerseits wird das Vermogen bezeichnet, welches
jemand besitzt; andererseits auch das Kénnen (im Sinne von: Jemand vermag, eine
bestimmte Handlung zu vollziehen). Wahrend der Begriff des Habitus mittlerweile
seinen Weg bis in die Umgangssprache gefunden hat, bleibt der Kapitalienbegriff
seltsam unterbeleuchtet und wenig rezipiert, obgleich er eine gute Méglichkeit bie-
tet, soziale Positionierungen (in vorliegende Falle von Geschlecht) systematisch als
Macht- und Ungleichheitsrelationen zu verstehen. Im Anschluss an Bourdieu gehe
ich davon aus, dass die sozialen Positionierungen in einem spezifischen Feld durch
die Moglichkeit geregelt werden, Kapitalien zum Einsatz zu bringen. Bourdieu un-
terscheidet vier verschiedene Kapitaliensorten, das 6konomische, das soziale, das
kulturelle und das symbolische Kapital und schreibt dazu:

»Das 6konomische Kapital ist unmittelbar und direkt in Geld konvertierbar und eig-
net sich besonders zu Institutionalisierung in der Form des Eigentumsrechts; das kul-
turelle Kapital ist unter bestimmten Voraussetzungen in 6konomisches Kapital kon-
vertierbar und eignet sich besonders zur Institutionalisierung in Form von schuli-
schen Titeln; das soziale Kapital, das Kapital an sozialen Verpflichtungen oder ,Be-
ziehungen’, ist unter bestimmten Voraussetzungen ebenfalls in 6konomisches Kapi-
tal konvertierbar” (Bourdieu 1992: 52 f.).

Ahnlich wie bei unterschiedlichen Wihrungen gelten in verschiedenen Feldern un-
terschiedliche Wechselkurse. Studierende beispielsweise sammeln an der Universi-
tat kulturelles Kapital in Form von Wissen und Studienabschliissen an, von dem sie
hoffen, es eines Tages in 6konomisches Kapital in Form von Jobs umtauschen zu
kénnen. Zusatzlich erwerben sie soziales Kapital im Sinne von Netzwerken oder
Freundschaften, die dabei helfen kénnen, kulturelles Kapital zu erwerben. Wenn
diese Freunde bspw. erlaubte oder unerlaubte Hilfestellungen bei Klausuren geben,
dienen die Beziehungen auch dazu, den Studienerfolg abzusichern. Aber das soziale
Kapital hilft méglicherweise auch dabei, spater einen gut-dotierten Job zu erlangen
und kann so in 6konomisches Kapital transformiert werden. Gleichzeitig benétigen
die Studierenden — oder ihre Familie — tiberhaupt 6konomisches Kapital, um es sich
leisten zu kénnen, zu studieren und somit kulturelles Kapital zu erwerben. Arbeiten
die Studierenden spéter als Tresenkraft, erweist sich das kulturelle Kapital (zumin-
dest auf der beruflichen Ebene) als Fehlinvestition:

Fur die Her- und Darstellung — also vor allem fiir die Inszenierung — von Ménnlich-
keit ist vor allem das symbolische Kapital von entscheidender Bedeutung. Das sym-
bolische Kapital ist eine Form, in der die anderen Kapitalsorten zur Geltung kom-
men (Bourdieu 1998: 174). Nach Bourdieu bildet gerade dieses Kapital die Basis fur
die Geschlechterordnung, da diese vor allem symbolisch abgesichert werden muss.
Der Besitz symbolischen Kapitals zeigt an, dass man ,sich etwas leisten’ kann, es ist
eine Art Vertrauensvorschuss, ein Zugestandnis an die Kreditwiirdigkeit. Wer tiber
genuigend symbolisches Kapital verfugt, gilt als zugehérig zur hegemonialen oder
komplizenhaften Mannlichkeit.

Ubersetzt in den schulischen Alltag bedeutet dies, dass Jungen vielfiltige Minnlich-
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keitspraktiken wie Ironie, Provokation, Humor, Solidaritat, Selbstinszenierung usw.
anwenden, um symbolisches Kapital anzusammeln und auf diese Weise als legiti-
mer — als ,richtiger’ — Junge zu gelten. Meine These ist nun, dass sich die — zumeist
gebrochen vorliegende — Orientierung an solchen Méannlichkeitspraktiken fiir Jungen
bei entsprechender genderbezogener Schulkultur als risikoreiche Bildungsstrategie
herausstellen kann.

3. Schulkultur und Passungen am Gymnasium ,Zimmerbreite®“

Im Folgenden soll dieser Ansatz einer ersten Uberpriifung unterzogen werden. Dazu
greife ich auf Daten aus einem ethnographischen DFG-finanzierten Forschungspro-
jekt Uber ,Geschlechtergerechtigkeit in der Schule“ zurtick (Budde u. a. 2008). In
dem Forschungsprojekt wurden vier 5. Klassen in ihrem ersten Jahr an dem fur sie
neuen Gymnasium ,Zimmerbreite“ ethnographisch begleitet. Teilnehmende Beo-
bachtungen wurden vor allem in Deutsch, textilem und technischem Werken, dem
Klassenrat sowie teilweise in Mathematik, Englisch, Sport und Religion durchgefiihrt
(zur Ethnographie als Methode siehe Breidenstein 2006). Zusatzlich wurden Lehr-
krafte und fur die Schulkultur relevante Personen interviewt.

3.1 Imagindire Schulkultur am Gymnasium Zimmerbreite

Zur Bestimmung des Imagindren in der Schulkultur der Zimmerbreite haben wir
eine Analyse der zuginglichen Dokumente durchgefiihrt. Beim Uberblick iiber die
Home-page, das Schulprofil, das Leitbild sowie Infoflyern entsteht der Eindruck ei-
ner Uiberbordenden Flille an Aktivititen, die relativ unkoordiniert neben- bzw. unter-
einander stehen, es fehlt ein Leitgedanke, der die Fille biindelt und strukturiert. Die
Analyse der schulischen Selbstdarstellungsdokumente zeigt, dass das Thema Gen-
der einerseits prominent ausgewiesen und in vielfacher, wenngleich uneindeutiger
Weise adressiert wird, andererseits mit anderen Themen konkurriert und dass wenig
Verbindung zwischen den einzelnen Schwerpunkten der Schule hergestellt wird.

Wiahrend auf der Schulhomepage ein Genderschwerpunkt als Aushangeschild er-
scheint, tauchen entsprechende Themen im Schulprofil nicht auf, es wird lediglich
unter dem Stichwort ,Unterricht“ ein Gendertraining erwihnt, ferner werden ge-
schlechtsgetrennte Mafdnahmen im Sportunterricht genannt. Im Leitbild der Schule
wird Geschlecht als einer von drei Schwerpunkten neben Umweltschultz und sozia-
lem Lernen genannt. Explizit findet das Geschlechterthema hier unter den Stich-
punkten , Gleichberechtigung” und ,Bewusste Koedukation“ seinen Platz. Bei den
im Schulprofil genannten Zielen zur ,bewussten Madchen- und Jungenférderung*
und zu ,neuen Wegen in der Koedukation“ fillt auf, dass Aktivititen zur Jungenfér-
derung nicht sichtbar werden, wihrend Madchen durch , Selbstbewusstseins- und
Selbstverteidigungskurse® unterstiitzt werden sollen. In der Zusammenschau zeigt
sich ein ,bunter Mix‘ aus einerseits geschlechterdifferenzierenden und -sepa-

2 Der urspringliche Name der Schule wurde anoymisiert; der Aliasname ,Zimmerbreite“ wird seit
2004 in Forschungsprojekten verwendet.
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rierenden Maflnahmen (z.B. Sport) und andererseits Gleichstellungsbestrebungen
(z.B. Werken). In der Thematisierung der Belange von Mddchen und Jungen findet
sich weder eine Ausdifferenzierung innerhalb der beiden Geschlechtergruppen,
noch werden geschlechtsgruppenibergreifende Gemeinsamkeiten benannt, viel-
mehr werden Midchen und Jungen als in einem dichotomen und asymmetrischen
Verhiltnis zueinander stehend begriffen. Es werden zwar Madchen wie Jungen ten-
denziell als defizitar beschrieben: Madchen fehle es an Selbstbewusstsein, Jungen
dagegen an sozialen Kompetenzen. Diesen Defiziten wird jedoch in Bezug auf Mad-
chen mit einer Ermdéglichungs- und Gebotskultur geantwortet, die sich z.B. in Maf3-
nahmen wie den Selbstverteidigungskursen ausdriickt; Jungen dagegen gelten
tiberwiegend als dominant, ihnen soll mit einer Begrenzungs- und Verbotskultur
entgegengetreten werden. Inhaltlich zugespitzt lasst sich die genderbezogene
Schulkultur der Zimmerbreite so formulieren: ,Madchen sind durch aggressive Jun-
gen eingeschrankt.*

3.2 Symbolische Schulkultur: Zuschreibungen am Gymnasium Zimmerbreite

Eine Reihe von Lehrkraften verbiirgt in ihren Einstellungen und Interaktionen diese
imaginare Ebene der genderbezogenen Schulkultur, was im Unterricht zu spezifi-
schen Passungsverhiltnissen fuihrt. Besonders deutlich werden Passungsverhiltnis-
se in Ubergingen, in denen die routinierten Ordnungen gestért und dadurch offen-
gelegt und neu verhandelt werden miissen. Ein Beispiel fiir einen solchen Ubergang
ist die Aufnahme neuer Schilerinnen in den Klassenverband. Dies ist in einer der
von uns beobachteten 5. Klasse der Fall. Nach dem ersten Halbjahr kommt mit Va-
lentin ein neuer Schiiler in die Klasse, der negativ auffillt, wie die Mathematiklehre-
rin Frau Heise in einem Interview schildert:

Frau Heise (H): ,, (seufzt) Der Valentin... ist fiir mich ein Sorgenkind, der ist erst da-
zugekommen [...] Und ich wirklich den grofien Eindruck habe, dass er einige Jungen
in seinen Bann zieht, aber nicht im positiven Sinne, sondern so... der diirft’ schon
pubertiir sein, also vorpubertir auf alle Fille und so Kinder wie der Johan oder der
Daniel werden einfach... eher zum, zum unkonzentriert sein, zum Nichtstun sozu-
sagen motiviert und zum Blédsinn treiben. [...] Und der Valentin hat eine ganz
schlechte Arbeitshaltung... diirfte auf alle Félle bisschen schon auf Kontra aus sein.“

Der neue Schiiler Valentin wird als ,Sorgenkind“ beschrieben. Zum einen ist sein
Verhalten ungtinstig: Er beeinflusse andere Jungen negativ; stifte sie zum ,,Blédsinn
treiben“ an, und lege eine Haltung an den Tag, die Frau Heise als ,Kontra“ be-
schreibt. Zum anderen kritisiert die Lehrerin seine Arbeitsleistung: Valentin bringe
nicht die erforderlichen Leistungen und halte andere ebenfalls von besseren Leis-
tungen ab. Dies — so die Lehrerin an anderer Stelle im gleichen Interview — stelle
eine bewusste Verweigerung gegentiber den schulischen Leistungsanforderungen
dar und keine Uberforderung. Die schlechteren Noten werden damit als sein eige-
nes Verschulden betrachtet. Deutlich wird eine Haltung, nach der Lehrkrafte zwar
verantwortlich sind, vorab motivierten Kindern, die nicht ,auf Kontra aus“ sind,
Stoff zu vermitteln; Motivation zu entwickeln oder ihre Trotzhaltung zu dndern, fillt
hingegen in den Zustidndigkeitsbereich der Schiilerinnen selber. Valentins Verhalten
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wird von Frau Heise damit erklart, dass er schon ,vorpubertar” sei und mithin Gber
schulexterne und unveranderliche Faktoren begriindet. Er ist ein Schuler, der auch
anderen Lehrkraften negativ auffallt, z.B. der Deutschlehrerin Frau Kottwitz:

»Aber es gibt so eine Jungen-Dynamik, Jungen sind deutlich in der Minderheit und
ha’m aber so eine eigene Dynamik, die mir nicht gefillt. Stérungen... sind cool!
Blédsinn ist cool, so wie letzten Mittwoch, wo der, wo der Valentin... irgendwie ,an-
dere umbringen, geil, téten geil, Gewalt halt geil’. Also er hat das Geile fiir mich in
ganz seltsamen Zusammenhdngen verwendet und... Und einzeln sind sie fiir mich
noch immer, ich find den Valentin einzeln entziickend, ich find den Felix einzeln
entziickend, [...] glaub das machen wirklich nur zwei Jungen die Stimmung und ist
aber nicht in den Griff zu kriegen. “

Zuerst beschreibt Frau Kottwitz Schwierigkeiten mit der Minderheit der Jungen, die
durch Stérungen und gewalttitige Sprechakte gekennzeichnet sind. Besonders kriti-
siert die Lehrerin, dass ,die Jungen“ dieses Verhalten als ,cool“ ansehen. Dies be-
legt sie mit einem Beispiel von Valentin, der durch diese gewaltorientierten Sprech-
akte Schulerinnen eingeschrankt habe. Das kritisierte Verhalten wird als ,negative
Jungendynamik“ geschildert und erfahrt somit eine explizite Dramatisierung von
Geschlecht. Seine Performanz wird als eine ménnliche identifiziert und markiert —
die Lehrerin unterstellt ihm somit implizit einen mannlichen Habitus. Die Lehrerin
betont gleichzeitig, dass sie Valentin (und Felix) einzeln sehr schitze. Auch die
Werklehrerin hat Schwierigkeiten mit Valentin, die dazu fiihren, dass Valentin als
einziger Schiler der gesamten Jahrgangsstufe 5 im Zeugnis als Werknote eine 2
bekommt, alle anderen Schiilernnen erhalten eine 1. Das Beobachtungsportokoll
gibt an:

,Horst fragt, was sie denn fiir Noten bekommen? Frau Krasnitz sagt: ,Alle 1, und
Valentin eine 2. Bist du zufrieden damit, Valentin?’ Der windet sich ein bisschen
und kratzt sich am Kopf und meint so was wie: ,Na, schon.” Lehrerin: ,Du hast die
kleinste Box von allen, die anderen haben doppelt soviel gearbeitet, und eine 2 ist
doch eine gute Note, oder?’ Valentin fiingt an, mit der Kleinheit seiner Box zu prah-
len, so und so viel Millimeter etc. Johan fillt mit ein und fordert ,Applaus fiir die
kleinste Box’.“

Die Note im Werken erhalten die Schilerlnnen fur die Erstellung einer Holzbox.
Frau Krasnitz fuhrt die relativ gesehen schlechte Bewertung von Valentins Holzbox
in disziplinierender Absicht ein, indem die GroRe als Kriterium herangezogen wird,
die bislang keine Rolle gespielt hat. Im Gegenteil: In der Regel betonen die Lehrkraf-
te im Werkunterricht gerade, dass es auf Kreativitit und Individualitit ankomme
und nicht auf formale Erfullung des Arbeitsauftrags, auflerdem wurden Schi-
lerlnnen, die besonders grofle Boxen angefertigt haben, nicht entsprechend gelobt.
Des Weiteren macht die Erstellung einer kleineren Holzbox nicht weniger Arbeit.
Das Argument ist somit vorgeschoben, um eine schlechte Note fachlich zu unter-
mauern, die aufgrund disziplinarischer Sanktionen vergeben wird. Die Sanktionie-
rung fuhrt zu Solidarisierungsakten auf der Ebene ,komplizenhafter Mannlichkeit"
(Connell 1999) zwischen Valentin und Johan, der kritisierte méannliche Habitus wird
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durch die Sanktionierungspraxis verstarkt. Hier zeigen sich die Passungsprobleme
nicht nur auf der Ebene der (in den Interviews) gedufierten Einstellungen, sondern
auf der Ebene der Praktiken selber. Auch in anderen Fachern erhilt Valentin eher
schlechtere Noten, obgleich er ,an sich sehr klug [ist], ein sehr kluger Junge“, wie
Frau Heise meint. Ein im Rahmen des Forschungsprojektes durchgefiihrter Ver-
gleich von Zeugnisnoten mit per Leistungstest erhobenen Kompetenzen zeigt eine
negative Diskrepanz, Valentin erhilt im Vergleich mit dhnlich leistungsstarken Mit-
schilerlnnen schlechtere Noten.

An diesen Beispielen zeigen sich Homologien zwischen der imaginaren Schulkultur,
wie sie in der Dokumentenanalyse deutlich geworden ist, und der symbolischen
Schulkultur auf der Ebene der Einstellungen und Praktiken der Lehrkrafte. Der Ha-
bitus von Valentin wird als stérend wahrgenommen, als ménnlich identifiziert und
negativ bewertet. Die Benachteiligung liegt in der einengenden Zuschreibung be-
griindet, welche die Lehrkrifte, in Ubereinstimmung mit der Schulkultur, gegeniiber
Valentin aufgrund seiner Geschlechtszugehérigkeit in Anschlag bringen. Er verbiirgt
die schulkulturell manifestierte dominante Sinnordnung der ,aggressiven Jungen‘.
Dies bedeutet aber im Umkehrschluss nicht, dass pauschal alle Aspekte eines
mannlichen Habitus negativ gesehen werden. So kénnen sich Witzigkeit und
Selbstvertrauen bei Schiilern positiv auswirken. Frau Krasnitz, die Werklehrerin, lobt
explizit Jungen fur diese Eigenschaften. Im Interview hebt sie positiv heraus, dass
»jungen doch ein bisschen... lauter, lebhafter herangehen an die Sache, ja. Ein biss-
chen schnelleres Arbeitstempo haben* (Interview Krasnitz 1/2006H). Auch in ande-
ren Klassen findet sich eine dhnliche Wertschiatzung. So beschreibt Frau Caspari
den Schiiler Berthold als ,,groRer Chaot, hat aber eine Spur Geniales“. Ahnlich sieht
Frau Niemann die Schiler Eugen und Thorsten: , Die sind in Ordnung. Eugen ist
so'n bisschen ein Chaot, aber ein ganz lieber Chaot. Der Thorsten ist witzig, ...
(lacht)“. Von Valentin gibt es (aufRer dem Lob als ,kluger Junge“) keine derartigen
positiven Beschreibungen. Eine Orientierung an einem maénnlichen Habitus fithrt
also nicht in jedem Falle zu einer Abwertung, sondern nur in spezifischen Konstella-
tionen. Zu vermuten wire, dass sich die Passung in jenen Fillen als prekar heraus-
stellt, in denen Jungen nicht tber symbolisches Kapital (im Sinne von Prestige)
und/oder soziales Kapital (im Sinne von Anerkennung) verfligen, um ihre oppositi-
onellen Praktiken als ,charmant’ oder ,chaotisch, aber genial’ geltend machen zu
kénnen.

4. Fazit

Das empirische Beispiel liefert eine erste Untermauerung der These, dass der Zu-
sammenhang von Bildungsungleichheit und Geschlecht als Passungsverhiltnis ge-
fasst werden kann. Stimmt diese These, kann vermutet werden, dass sich Schwie-
rigkeiten fiir Jungen vor allem dann stellen, wenn der milieugebundene mannliche
Habitus nicht in Passung mit der jeweiligen herrschenden, genderbezogenen Schul-
kultur steht. Dieses kann sowohl am Gymnasium als auch an der Hauptschule gel-
ten. Legt eine Schule in ihrer Schulkultur Wert auf soziale Kompetenzen, dann stel-
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len sich groRere Schwierigkeiten flr jene Jungen, die diesen oppositionell gegeni-
berstehen. Wie das Beispiel zeigt, existieren gerade an dem geschlechtergerechten
Gymnasium Zimmerbreite besondere Schwierigkeiten fiir diejenigen Jungen (und
Médchen), die sich an einem tradierten mannlichen Habitus orientieren. An ande-
ren Schulen mit einer anderen genderbezogenen Schulkultur mag dies anders aus-
sehen, so kénnte z.B. ein miannlicher Habitus an einer leistungsorientierten Schule
mit Sportschwerpunkt besonders erfolgversprechend sein. In einer fritheren Unter-
suchung ergeben sich Hinweise auf die Verstirkung von Minnlichkeit in den Inter-
aktionen zwischen Lehrkréften und Jungen durch die gemeinsame Orientierung an
Konkurrenz und Ironie und damit die kollektive Tradierung eines mannlichen Habi-
tus und gerade nicht dessen Sanktionierung (Faulstich-Wieland et al. 2004; Budde
2005). Damit liegt ein erster Vorschlag flr eine Theoretisierung des Zusammen-
hangs von Bildungsungleichheit und Geschlecht vor, der tiber das dichotome Den-
ken hinausgeht, nach dem die Jungen (oder die Madchen) benachteiligt oder bevor-
zugt werden. Dieser Vorschlag bietet somit Perspektiven fiir eine zeitgemafie
machttheoretische Fundierung einer erziehungswissenschaftlichen Geschlechterfor-
schung.

Dies hier vorgeschlagene Modell bedarf einer weiteren Ausarbeitung, um sich als
empirisch und theoretisch belastbar zu erweisen. Zum ersten misste an weiteren
Schulen uberprift werden, inwieweit sich Zusammenhiange zwischen milieu- und
genderbezogenem Habitus und genderbezogener Schulkultur finden lassen. Damit
riicken auch die differenzierten lokal situierten Mannlichkeitspraxen stirker in den
Blick. Inwieweit mannliche Lehrkrifte einen Einfluss auf die jeweilige Schulkultur
haben, wire ebenfalls zukiinftig zu Uberprifen. Zweitens mussten die Kapitalien
und damit die familiale Lebensweise von Jungen sehr viel starker erforscht und sys-
tematisch mit Schule in Verbindung gebracht werden.

Zurlickgewiesen werden muss aus theoretischer Perspektive die mégliche Schluss-
folgerung, dass die Jungen aufgrund ihres Habitus allein individuell fur Bildung-
sungleichheiten verantwortlich seien und die Schule somit handlungsentlastet ware.
Der Habitus ist — wie oben beschrieben — keine individuelle Eigenschaft, sondern
Abbild gesellschaftlicher Strukturen, die es kritisch zu reflektieren gilt. Fiir die Ges-
taltung einer geschlechtergerechten Schule, die Jungen (wie Madchen) gute Lernbe-
dingungen bietet, wire es verfehlt, eine Schulkultur zu etablieren, die sich z. B.
durch verschirfte Konkurrenz am ménnlichen Habitus orientiert. Vielmehr wire die
Férderung von Vielfalt und Anerkennungskulturen zu fordern, um der Heterogenitat
von Jungen (und Madchen) gerecht zu werden.
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