Andreas Krebs
Minnerbildung in der Lehrerbildung?!'

Ausgangssituation: Schulische Forderbedarfe fiir Jungen

Wenn von der Bildungssituation von Schiilern in der Offentlichkeit die Rede ist, geht es
derzeit fast ausschlieBlich um zwei Aspekte: das allgemeine Leistungsniveau und das
schulisch-(un)soziale Verhalten von Jungen. Dass in beiden Bereichen tatséchlich drin-
gender Handlungsbedarf besteht, ist empirisch inzwischen hinreichend begriindet. So
deckte bereits Ende der 90er Jahre die Hamburger Léngsschnitterhebung LAU erhebli-
che jungenspezifische Leistungsriickstinde auf.” Eine aktuelle Analyse der Sekundar-
schulabschliisse in allen Bundeslidndern fiir die Schuljahre 1994/95 bis 1999/2000 zeigt
dariiber hinaus, dass Méddchen im gesamtdeutschen Vergleich wesentlich hdufiger zur
Hochschulreife gelangen und seltener nur Hauptschul- oder gar keinen Schulabschluss
erreichen. Signifikante Korrelationen bestehen hierbei zur wirtschaftlichen Situation der
Bundesldnder und zur Quote ménnlicher Lehrkréifte an Grundschulen: je hoher die Ar-
beitslosenquote und je weniger Grundschullehrer, desto stirker das Ungleichgewicht
zuungunsten von Jungen.’ Angesichts dieser Erkenntnisse miissen Befunde aus PISA
2000 nur noch affirmativ erwédhnt werden: Weltweit bewegten sich die ménnlichen
Fiinfzehnjéhrigen sowohl hinsichtlich ihrer ,,reading literacy* als auch ihrer kooperativ-
kommunikativen Kompetenzen auf einem geringeren Niveau als die gleichaltrigen
Midchen.*

Doch eben nicht nur unter dem Leistungsaspekt sind nachdenklich machende
»Schwichen® von Jungs auszumachen. Eine Befragung an einigen Hamburger Schulen
machte weiterhin deutlich: Die soziale Selbstwahrnehmung von Jungen scheint beein-
trachtigt, sie weicht sehr stark von der Einschitzung durch andere Jugendliche ab;
Deutsch (wesentlich flirs Lernen sozialer Kommunikationsprozesse und zudem ein Fach

mit hohem Selbsterkundungsanteil) gilt bei den Jungen bei weitem als das unbeliebteste

! Erschienen in standpunkt: sozial — Hamburger Forum fiir Soziale Arbeit, Heft 1/2005, S. 84-87 (Hrsg.:
Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften, Fakultdt Soziale Arbeit und Pflege, SaarlandstraBe 30,
22303 Hamburg).

% Lehmann & Peek, 1997, sowie Lehmann, Génsfu$} & Peek, 1999.

* Diefenbach & Klein, 2002.

* Stanat & Kunter, 2001, sowie Stanat & Kunter, 2002.



Andreas Krebs (2005): Ménnerbildung in der Lehrerbildung?!

Unterrichtsfach, und der Zugang fallt ihnen hier vielfach sehr schwer; und — eine Facet-
te, die ebenfalls nachdenklich macht — die meisten Schiiler haben offenbar keine genau-
ere Vorstellung davon, wie ihre Lehrpersonen sie personlich iiberhaupt wahrnehmen.’
Nicht zuletzt ist hinldnglich bekannt, dass auch schulische Gewalt nicht ohne Ein-
beziehung der Geschlechterperspektive thematisiert werden sollte, sind doch iiberwie-
gend Jungs als Titer ebenso wie als Opfer davon betroffen.® Soweit eine grobe Skizze
zu unmittelbaren jungenspezifischen schulischen Handlungsbedarfen im Leistungs- und

zwischenmenschlichen Bereich.

Zur Bedeutung ménnlicher Piadagogen fiir Jungen

In der Sozialisationsforschung wie auch in der modernen Entwicklungspsychologie be-
steht kein Zweifel (mehr) dariiber, dass ménnliche Erwachsene, insbesondere Viter, als
zuverlissige Bezugspersonen eine wichtige, eigenstindige Rolle fiir die psychische und
soziale Entwicklung von Kindern/Jugendlichen, insbesondere minnlichen, spielen.’
Schule ist ein bedeutsamer Ausschnitt der Lebenswelt von Schiilerinnen und Schiilern,
und sie tragen ihre Suche nach erwachsenen, verldsslichen Bezugspersonen selbstver-
standlich auch in diesen Teil ihres Lebens mit hinein.® Auch wenn ich an dieser Stelle
nicht ndher auf den Hintergrund eingehen kann, vor dem viele Autoren unter den heuti-
gen Schiilern einen starken ,,Vaterhunger* ausmachen wollen, der von frithen Erfahrun-
gen einer ,,Vaterabwesenheit* im vorschulischen Lebensabschnitt her riihre’ — es bleibt
die Anforderung an (angehende) Lehrer, eine pddagogisch-professionelle Haltung zu
threm eigenen Mann-Sein einnehmen zu konnen und mit den unterschiedlichsten Be-
ziehungsbotschaften ihrer ménnlichen wie ihrer weiblichen Lernenden souverdn umzu-

gehen.

> Krebs, 2002a, sowie Krebs, 2002b.

® Fiir Hamburg vgl. Wetzels, Enzmann & Pfeiffer, 1999, sowie Langer, 1994; aulerdem Lenz, 1996.
7Vgl. bspw. Bohnisch & Winter, 1997, oder Schnack & Neutzling, 1990.

¥ So ergab eine Umfrage unter Studierenden, dass diese sich als Kinder/Jugendliche solche Bezugsperso-
nen beiderlei Geschlechts und in allen wichtigen Lebensbereichen dringend gewiinscht haben bzw. hit-
ten; siche Langer, 1994b.

? So geht Meuser, 2000 (S. 104), davon aus, das Hauptproblem einer fragilen ménnlichen Identitit bei
Heranwachsenden liege in den fehlenden ménnlichen realen Vorbildern; vgl. auch Willems & Winter,
1991; es lieBen sich noch etliche Beispiele fiir dieses These anfiihren, die A. Mitscherlich bereits vor 40
Jahren(!) als zentrale These seiner Sozialpsychologie fiir Deutschland vorlegte (1963: Auf dem Weg zur

vaterlosen Gesellschaft).
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Denn wer meint, dass Jungen ihre Lehrkréfte nicht geschlechterbewusst, d. h. als
Minner und Frauen wahrnehmen, irrt gewaltig — auch wenn Schule sich oft noch gerne

ein ,,geschlechtsneutrales Design“'®

gibt. Die Geschlechtszugehdrigkeit ist eine zentrale
Kategorie unseres sozialen Wahrnehmens und Erlebens, und gerade Heranwachsende
sind flir vermeintlich ,,passendes oder ,,unpassendes Geschlechtsrollenverhalten sehr
sensibel. Damit stehen Lehrer im Blick der Jungen nicht zuerst als Pddagogen, sondern
als Manner auf dem Priifstand!"!

Ein Ansatz fiir schulische Jungenforderung, der ernstgenommen werden will,
muss diese Ausgangslage berticksichtigen. Auch wenn die Frage, ob Jungenarbeit in der
Schule nicht genauso gut auch von engagierten Lehrerinnen getan werden kann, sicher
nicht endgiiltig zu beantworten ist — die erste Verantwortlichkeit sollte zweifelsohne bei
den minnlichen Mitgliedern eines Kollegiums liegen.'> An ihnen ist es, sich fiir diese
Aufgabe zu 6ffnen, sich fordern zu lassen und sich fachlich, sprich: geschlechterbezo-
gen und geschlechtsspezifisch hierfiir zu qualifizieren. So kdnnen ménnergeleitete Jun-
genarbeit und frauengeleitete Méddchenarbeit an einer Schule sich nicht nur auf der
Stundentafel komplettieren, sondern ein Ausdruck von realer Geschlechtergleichstel-
lung und gelebter Demokratie an Schulen sein.

Die eingangs geschilderten jungenspezifischen Bedarfe machen solche Anforde-
rungen an minnliche Kollegen noch dringlicher. Allerdings ist zu bezweifeln, ob die
derzeitigen Aus- und Fortbildungsstrukturen fiir Lehrer den Teilnehmenden solche per-
sonlichkeitsbildenden Erfahrungen wie die Vertiefung der eigenen, ménnlichen Identitét
ermdglichen. Oder weniger zuriickhaltend formuliert: Vermutlich verhindern die hierar-
chisch organisierten und meist auf Bewertung ausgerichteten Bildungsprozesse der Leh-
renden geradezu, dass authentische Selbstoffnungsmomente und ehrliche Reflexionen
des — womdoglich teils unsicheren — Selbstbildes als Mann stattfinden kdnnen. Jedenfalls
scheint die bedenkliche Analyse des Politologen und Méannerforschers Peter Dége bes-
tatigt: ,,Sieht man(n) sich die Angebote der Lehrerfort- und Weiterbildung und die Cur-
ricula an, zeigt sich, dass die Ménnerfrage als Teil der Geschlechterfrage hier weitge-

hend noch nicht angekommen ist.«"

10 7immermann, 1998, S. 105.
" Eigene Befunde bestitigen entsprechende Praxiserfahrungen; siehe Krebs, 2002, insb. S. 64-67.
12 Vgl. das ,,Prinzip der mannlichen Leitung“ von Jungenkonferenzen bei Boldt, 2001.

" Doge, 2000, S. 9-10.
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AuBlerschulische Ansitze berufsspezifischer Minnerbildung

Im Bereich auBBerschulischer Padagogik hat die geschlechtsspezifische Arbeit mit Jun-
gen sich inzwischen zu einem integralen Bestandteil etabliert. Dabei herrscht weitge-
hend Einigkeit dariiber, dass diese Aufgabe in der Regel a) von Mdnnern iibernommen
werden sollte, die b) dafiir an speziellen Fortbildungen teilgenommen haben. Wesentli-
cher Bestandteil solcher Bildungsarbeit — das sagen nicht nur ein ,,gesunder Menschen-
verstand“, sondern auch die zu dieser Erwachsenenbildung gehdrenden pddagogischen
Konzepte und Theorien — ist die selbsterfahrungsorientierte Reflexion des geschlechts-
bezogenen Selbstbildes und der eigenen Sozialisation als Mann.'* Hier sind Ansitze
von Ménnerbildung also bereits verwirklicht.

Auch in anderen Bereichen der Erwachsenenbildung wichst der Anteil von Mén-
nerbildungsangeboten. Hier kommen zu den traditionellen Anbietern ,,wie groBstidti-
sche , Ménnerbiiros*“ oder christliche Landeskirchen ... verstirkt Volkshochschulen,
Parteien und Gewerkschaften, ja auch die diversen Bildungswerke der Wirtschaft«'
hinzu. Dies spiegelt ein wachsendes gesellschaftliches Bediirfnis wider, alte, einengende
und lebenserschwerende Vorstellungen von Ménnlichkeit zu {iberwinden und zu trans-
formieren.

Worum geht es bei dieser Bildungsaufgabe? Zentrales Anliegen ist, ,,das Verhélt-
nis von Emotionalitit und Mannsein auch und gerade vor dem Hintergrund von Beruf-
lichkeit mit den Mitteln der Erwachsenenbildung neu zu bestimmen ... [und] die ver-
besserte Fahigkeit von Ménnern, ihre Berufsrollen im Sinne einer (sich) selbst(-)bewul3-
ten Sensibilitdt wahrzunehmen®.'® In Anbetracht der spezifischen beruflichen Anforde-
rungen an Lehrer gilt dies umso mehr. Denn nicht nur ihr ,,Klientel* bringt ihnen verén-
derte Bediirfnisse entgegen (Beziehungsebene; s. 0.) — in der Arbeitswelt werden von
jungen Ménnern auch immer mehr sogenannte ,,Soft Skills* erwartet, und entsprechend
wandeln sich die schulisch zu vermittelnden Inhalte und Kompetenzen (Sachebene). Die
zukiinftigen Ménner ,,benétigen Sensibilitdt, Empathie, Zuhdrkompetenz — allesamt
Féhigkeiten, die noch vor relativ kurzer Zeit als ,weibliche Fihigkeiten’ gekennzeichnet
wurden®."” Und sie haben es zu lernen von den Méannern und Frauen, von denen sie

unterrichtet werden.

1 Siehe Gliicks & Ottemeier-Gliicks, 1999, oder auch Baulig, 2001.
"* Miiller-Commichau, 2002, S. 273.

' Ebd.

"7 Ebd.
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Damit sind die beiden Handlungsschwerpunkte fiir Mannerbildung in der Lehrer-
bildung umrissen: Zum einen geht es um das Vermitteln fachlich-relevanter Informatio-
nen. Ein tieferes Verstdndnis fiir die Materie zu entwickeln und in professionelles Han-
deln umzusetzen, das geht nicht ohne hinreichendes Fachwissen. Zum anderen braucht
es eine achtsame Unterstiitzung bei der Herausbildung von emotionalen Féahigkeiten, die
sich dann auch im professionellen Gestalten beruflicher Beziehungen niederschlagen
kann. Hier kommt man um selbsterfahrungsorientierte und erlebnisaktivierende Bil-
dungsschritte nicht herum.

Allerdings, wo es um die professionelle Schulung der eigenen Personlichkeit geht
— andere Berufsgruppen wie Psychotherapeuten, Sozialpddagogen oder bestimmte Fach-
arzte kennen das schon lange — ist ein geschiitzter, wertschitzender Ausbildungsrahmen
unabdinglich. Damit professionsgerechte Personlichkeitsbildung nicht nur Beiwerk,
sondern tragendes Element von Lehrerbildung sein kann, muss fiir alle ihre Phasen ein
solcher Rahmen konzipiert werden. Dieser ist in die bereits bestehenden Ausbildungs-
strukturen zu integrieren und systematisch mit Aus- bzw. Fortbildungsangeboten zu
fiillen. In Hamburg bieten sich als Ankniipfungspunkt fiir eine solche Erweiterung die
Lehrertrainingsseminare an, die hierzu wieder aufgewertet werden sollten. Fiir das Lehr-
amtsstudium, die berufsbegleitende Lehrerfortbildung und insbesondere fiir die stark

prigende Berufseingangsphase sind eigenstindige Konzepte zu entwickeln.

Einbindung von Minnerbildungsansitzen in den Schulen

Was niitzen spezifisches Engagement und berufliche Kompetenzen einzelner, wenn sie
am Arbeitsplatz nicht zum Tragen kommen oder gar untergraben werden? Damit Kolle-
gen mit ,,Ménnerbildungserfahrung diese fruchtbar umsetzen kdnnen, brauchen sie
Riickhalt in ihrem Berufsumfeld. Erfahrungen im ehemaligen Arbeitskreis ,,Jungenar-
beit an Schulen* des damaligen Instituts fiir Lehrerbildung haben gezeigt, dass die Kol-
legen zwar allesamt sehr interessiert an geschlechterbewusster Arbeit waren und tiber
viel Know-How verfiigten, dass sie aber an ihren Schulen mit ihrem Anliegen oft allei-
ne standen und im Kollegium auf Unverstindnis oder Argwohn stie8en. In der Priorita-
tenskala ihrer Umgebung hatte die Geschlechterfrage praktisch keinen Stellenwert. Es
wurde deutlich, dass es fiir diese sensible Thematik kein tragendes Netz gab. SchlieB3-
lich 16ste sich der vielversprechende Arbeitskreis auf, weil die meisten Kollegen nicht

geniigend Kraft fiir diese ,,zusétzliche* fachliche Beschéftigung eriibrigen konnten.
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Ewald Terhart, renommierter Wissenschaftler in Sachen Lehrerbildung, wies
kiirzlich darauf hin, dass spilirbare Verbesserungen in unserem Schulsystem am ehesten
zu erreichen seien durch Lehrerfortbildung, die erstens in ausreichendem Umfang statt-
findet, zweitens zielgerichtet eingesetzt und drittens gut evaluiert wird. MaBBnahmen in
der Lehrerausbildung greifen demgegeniiber noch viel spiter.'® Eine wichtige Rolle, so
Terhart weiter, komme in diesem Zusammenhang der ,,Intensivierung von schulinterner
Fortbildung und Personalentwicklung® zu, die am effektivsten durch ,.kollegiale Koope-
ration in Fachgruppen® zu spiirbaren Vorteilen fiir die teilnehmenden Lehrkrifte fiihre.
So weit, so gut. Nur: wie steht es mit einem Kompetenzbereich ,,Ménnliche Identitdt* in
den Kollegien, den Schulprogrammen, den Ausbildungscurricula, oder gar mit einer an
der ganzen Schule anerkannten Fachgruppe ,,Sozialisation von Jungen und Ménnern*?

Dieser Beitrag sollte in erster Linie erhellen, weshalb Aspekte von Méannerbildung
einen sinnvollen und — im eigentlichen Sinn des Wortes — auch notwendigen Beitrag zur
Ausbildung und Schulung von Lehrern leisten konnen. Inwieweit die heutigen Lehrer-
bildungsprozesse solche weitreichenden Lern- und Lebenserfahrungen im Einzelfall
tatsdchlich auch vermitteln, diese Frage kann letztlich nur jeder einzelne (Kollege,
Schulleiter, Referendar, Seminarleiter, Hochschullehrer etc.) fiir sich beantworten, wenn
er bei seiner tiglichen paddagogischen Praxis erlebt, wo er auf geschlechterbezogene
Kompetenzen angewiesen ist und wie sie ihm zur Verfiigung stehen — oder eben noch

nicht.
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